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RESUMO

O sucesso das respostas aos novos desafios, exigéncias e expectativas que, nos dias de
hoje, recaem sobre a escola, parece depender da concepcdo das estratégias
organizacionais que globalmente a escola define, tendo em conta as caracteristicas do
contexto e das populagdes que serve. Depende por isso do modo como os actores chave
se organizam e trabalham. Os modos de entender o trabalho docente em equipa
prenunciam formas de entender a ac¢do educativa e de conduzir a aprendizagem dos
alunos. Tomando como ponto de partida as nossas experiéncias profissionais, este
trabalho constitui uma reflexdo sobre as possibilidades de desenvolvimento da
Educacao Fisica, baseada na escola e sustentada na organizacdo do trabalho dos seus

professores.

Elaborando uma sintese dos principais problemas do seu desenvolvimento discutem-se
as possibilidades e as vantagens da organizagéo do trabalho dos professores em equipas,
num contexto organizacional marcado por avangos e retrocessos nos processos de
descentralizacdo e atribuicdo de autonomia as escolas. Enquadra-se a organizagdo do
trabalho docente no &mbito das culturas de escola. Revisita-se o conceito de trabalho em
equipa, distinguindo-o da simples participacdo nas estruturas da escola, realgando a sua
importdncia na construcdo e gestdo de conhecimento profissional através do
estabelecimento de parcerias sinérgicas, onde o desempenho de papéis de lideranca tem

uma enorme importancia.

Palavras-chave: Departamento / Grupo Disciplinar de Educacdo Fisica; Trabalho em

Equipa; Culturas de Escola; Desenvolvimento da Educacéo Fisica



ABSTRACT

Successful responses to the new challenges, demands and expectations that currently are
ascribed to schools seem to depend on the design of organizational strategies that
broadly define the school, taking into account the characteristics of its context and the
population it serves. Therefore, their success depends on how the key players are
organized and work. The ways of perceiving the teaching team work forecast the ways
of understanding the educational activity and how to lead learning. Starting from our
own professional experience, this study is a reflection on the school based development

of physical education, sustained by the organization of their teachers’ work.

On organizing a summary of the major problems found in the development of this
subject, we discuss the feasibilities and the gains got from the organization of teachers'
teamwork, in an organizational context marked by promises and setbacks in the
processes of decentralization and schools autonomy. The organization of teaching is to
be seen as part of the school culture. We review the concept of teamwork as distinct
from mere participation in the structures of the school, and its importance in the
construction and management of professional knowledge will be highlighted by the
establishment of synergistic partnerships, in which the performance of leadership roles
is of the greatest importance.

Keywords: Physical Education Department; Team Work; School Cultures; Physical

Education Development



RESUME

Le succes des réponses aux nouveaux défis, les exigences et les attentes que dans ces
jours, s’accomplissent sur I'école, semble dépendre de la conception des stratégies
d'organisation qui définit de facon génerale I'école, en tenant compte des
caractéristiques du contexte et des populations qu'elle dessert. Tout cela dépend donc
de la fagcon dont les acteurs principaux sont organisés et travaillent. Les fagons de
comprendre I'équipe pédagogique démontrent des formes de comprendre l'activité
éducative et de conduire a I'apprentissage des éléves. En prenant comme point de départ
nos expériences professionnelles, ce travail est une réflexion sur le potentiel de
développement de I'Education Physique, dépendante de I'école et soutenue dans

I'organisation du travail de leurs enseignants.

En préparant une synthése des principaux problémes de leur développement, on discute
les possibilités et les avantages de l'organisation du travail des enseignants dans les
équipes, dans un contexte organisationnel marqué par des avanceées et des reculs dans le
processus de décentralisation et l'accomplissement de l'autonomie aux écoles. On
encadre l'organisation du travail des enseignants dans le champ des cultures de I’école.
On revoit le concept du travail en équipe, en le distinguant de la simple participation
dans les structures de I'école, en soulignant son importance dans la construction et
gestion des connaissances professionnelles a travers I'établissement de partenariats

synergiques, ou les réles de leadership joue un réle d'une grande importance.

Mots-clés : Groupe disciplinaire d’Education Physique ; travail en équipe ; cultures de
I'école ; Développement de I'Education Physique
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| - INTRODUCAO

Este trabalho de reflexdo critica foi concebido no &mbito da creditacdo de competéncias
académicas e profissionais para candidatos com curriculo relevante do Curso de
Mestrado em Ensino da Educacdo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da
Universidade Luso6fona de Humanidades e Tecnologias. Centra-se na tematica da
organizacdo do trabalho dos docentes nas escolas, revisitando o conceito de trabalho em
equipa, como factor de desenvolvimento da Educacgdo Fisica. Estamos conscientes que
esse desenvolvimento esta directamente relacionado com as aprendizagens que 0s
alunos consigam alcancar e que se traduzirdo em beneficios a varios niveis e que estdo
sintetizados nas finalidades dos programas nacionais da Educacdo Fisica escolar. Mas
consideramos, como referem Fullan & Hargreaves (2001,) que essas aprendizagens
estdo directamente relacionadas com aquelas que os professores fazem para se tornarem

melhores.

Organizdmos este projecto comecando pelo nosso posicionamento conceptual
relativamente & Educacdo Fisica em termos da organizacdo epistemoldgica do seu
conhecimento, pela sua caracterizacdo enquanto area disciplinar e disciplina dos ensinos
basico e secundario e pela justificacdo da sua importancia, consubstanciada nos
principais diplomas normativos estruturantes do sistema educativo, ao nivel dos
beneficios que pode trazer aos alunos. Seguidamente reportamo-nos ao estatuto de
disciplina marginal no sistema educativo e ao processo de marginalizacdo, que também

passou pela producéo legislativa.

Este processo de marginalizagcdo ajuda-nos a caracterizar de seguida os principais
problemas de desenvolvimento da Educacéo Fisica, que se centram nas escolas e para a
resolucédo dos quais se preconiza um sistematico e proficuo trabalho em equipa, em que
a dindmica profissional dos grupos de professores de Educacdo Fisica de cada escola

desempenha um papel fundamental.

De seguida caracterizamos o contexto organizacional onde se desenrolam 0s processos
educativos, discutindo a ideia de crise da escola ou de uma escola em crise sob uma
perspectiva histérica e socioldgica. Sdo abordadas as principais respostas que 0s

sistemas educativos tém vindo a desenvolver com especial atencdo aos processos de



descentralizacdo e autonomia que o poder politico e as administracGes educativas tém
vindo a implementar. S&o, ainda neste capitulo, analisadas as possibilidades das escolas
poderem ser consideradas como o0s verdadeiros centros das mudancas educativas,
relacionado essa possibilidade com as formas de organizagdo do trabalho dos
professores, actores com papel de destaque na missdo das escolas e da educagéo. Para
tal, abordamos, ainda que de forma muito sintética, as questdes relacionadas com as
culturas escolares, que enredam todas as suas dindmicas organizacionais condicionando

o0 seu funcionamento.

O passo seguinte foi o de revisitar o conceito de trabalho em equipa, recorrendo a
trabalhos realizados essencialmente no dominio das empresas de iniciativa privada e nos
contextos desportivos, considerando esta forma organizacional como uma possibilidade
para responder aos desafios actuais que as escolas enfrentam para a prossecucdo da sua
missdo. Caracterizamos o conceito de equipa e os fundamentos que suportam a sua
constituicdo, nomeadamente as possibilidades de estabelecimento de sinergias e a
construcdo e transferéncia de conhecimento profissional. Neste dominio, analisamos a

importancia das liderancas na construcdo, manutencao e optimizagéo das equipas.

Por fim, discutimos as possibilidades do trabalho dos professores ser organizado tendo
como modelo as equipas. Este € um modelo que comporta um leque alargado de
vantagens mas que, mesmo num contexto organizacional centralizado e burocratico
como sdo as escolas na actual organizacdo do sistema educativo, enredado por culturas
profissionais que favorecem o isolamento e tipos muito especificos de colaboracéo,

muito marcado pela sobrecarga de trabalho, se pode implementar.



Il - O Problema

1. Delimitacdo conceptual da Educacéo Fisica

Ao iniciarmos uma reflexdo sobre a mudanca e o desenvolvimento da Educacao Fisica
(EF), baseada no trabalho que os docentes realizam nas escolas, consideramos
pertinente definir conceptualmente o que entendemos por EF. Neste sentido,
defendemos a sua definicdo como Area Cientifica Interdisciplinar de Educacio Fisica,
que integra “os conhecimentos e processos de investigacdo das actividades fisicas em
qualguer contexto que se realizem e por quaisquer que sejam 0s sujeitos”, proposta por

Bras & Bom (2002, p.28) e que apresentamos de seguida.

Os referidos autores propdem que a EF tenha como objecto o desenvolvimento do
sujeito no @mbito da pratica educativa das actividades fisicas, como processo pessoal e
também como processo social. Assim sendo, 0 que esta em causa € a ““descoberta do
que € melhor e mais adequado para cada um nas diferentes fases da vida™ (p.24), numa

matriz de caracteristicas educativas.

O desenvolvimento ndo se circunscreve a uma determinada faixa etaria, cada uma tem
as suas caracteristicas e necessidades e ““as actividades fisicas sdo requeridas em
funcéo do desenvolvimento que sdo susceptiveis de provocar nos diferentes dominios da
personalidade”, E um processo continuo e aberto, integrando-se na educacéo
permanente ao longo da vida, ““tendo para isso de se encontrar o ritmo, a oportunidade
e a duracdo adequadas, num quadro de actividades fisicas diferenciadas e
diferenciadoras™ (Bras & Bom, 2002, p.28).

Os autores acima referidos identificam, dentro da problematica desta area, trés grandes
tipos de problemas: Problemas pedagdgicos, relativos a compreensao e justificacdo da
orientacdo-intervencdo do sujeito em desenvolvimento; Problemas do exercicio fisico,
que integram 0s conhecimentos relativos a adaptacdo ao esforco dispendido nas
actividades fisicas, na sua relagdo com a performance, a satde e o bem-estar; Problemas
relativos as producfes socioculturais, que englobam os conhecimentos que permitem
definir e sistematizar os conteldos das actividades fisicas entendidas como produgdes

socioculturais.



Ainda na perspectiva de Bras & Bom (2002, p.28), estes problemas ndao podem ser
estudados por uma sO ciéncia, e 0 seu estudo deve cumprir dois critérios: O da
“especificidade ou imanéncia”, em que o objecto deve ser estudado a partir daquilo que
0 caracteriza; E o da “projeccdo ou transcendéncia”, uma vez que o objecto ndo pode ser
estudado apenas numa so6 perspectiva, linguagem e tipo de conhecimento.

Assim, o objecto de estudo proposto para a EF, o desenvolvimento do sujeito no ambito
da pratica educativa das actividades fisicas, pela sua complexidade, exige um
tratamento interdisciplinar, no sentido da “integracdo do contributo (método e

conhecimentos) de diversas disciplinas numa matriz especifica e original”’.

Quadrol. Proposta de sistematizagdo da Educacgdo Fisica, Bras & Bom (2002)

EDUCACAO FISICA

Objecto/Problematica O desenvolvimento das actividades fisicas
Tempo O ritmo, a oportunidade e a duragéo
Espaco Todos os espagos
De referéncia Escola, clube, autarquia, empresa, etc.
Contelido Actividades Fisicas como realizagbes pessoais e sociais
Abordagem Ciéncias (plural) da Educacéo Fisica
Cientifica Abordagem Interdisciplinar
Educacdo Educacao Fisica Inclusiva e Eclética
Pedagogia, Animacao, Treino, Did4ctica das Actividades Fisicas,
Exercicio

2. A importancia da Educacéo Fisica.

Considerando que o objecto da EF é a actividade fisica e a sua contribuicdo para o
desenvolvimento das pessoas, podemos afirmar que a importancia da EF é proporcional
aos beneficios que as pessoas usufruem através da sua pratica. Assim, importa
clarificarmos alguns conceitos importantes que estdo subjacentes ao objecto da EF e que
se inter-relacionam nos beneficios que dele resultam, como actividade fisica, exercicio,

condicdo fisica e saude.




Actividade fisica, na perspectiva de Themudo Barata (2003), “é toda a actividade
muscular ou motora...tudo aquilo que implique movimento, forca ou manutencdo da
postura”. O autor diferencia as actividades fisicas espontaneas ou informais, que fazem
parte do quotidiano dos individuos e das suas tarefas e motivacGes, das actividades
fisicas programadas ou organizadas, que obedecem a um planeamento e a uma
programagdo e servem finalidades e objectivos. E uma perspectiva que Crum (2002)
caracteriza de “biologista”, em que prevalece a “atencdo concedida a anatomia, a
biomecanica e a fisiologia do exercicio”. O autor refere que se pode encarar a
actividade fisica sob outra perspectiva, a relacional, “na qual o movimento é
interpretado como ac¢do, como comportamento regido por regras”, em que as acgdes
tém significados especificos e sdo “realizacBGes inteligiveis”, o que “abre a
oportunidade de ver as praticas do corpo humano regido por regras, historicamente

situado e socialmente construido e, assim, aceitar o conceito de cultura do movimento™.

Themudo Barata (2003) refere-se aos exercicios como sendo “actividades fisicas
repetidas, estereotipadas, que visam a obtencdo de um objectivo concreto”. Podendo
ser tarefas de natureza fechada, em que as suas circunstancias ndo variam
significativamente, como o0s exercicios de fortalecimento muscular, ou podem ser
tarefas de natureza aberta, em que essas circunstancias sdo mais imprevisiveis, como 0s
exercicios de treino dos jogos desportivos colectivos. No entanto o autor adverte que a
nogdo de exercicio é muitas vezes utilizada como sin6nimo da actividade fisica e

deveria sé-lo como um dos seus elementos.

Relativamente aos conceitos de condicdo fisica e de saude, Gomes Pereira (1997)
preconiza que se deve considerar a satde “como um todo que se pretende atingir, sendo
a condicdo fisica uma das variaveis mais significativas da qualidade de vida das
pessoas, proporcionando ajustamentos e defesas em relacdo a um meio endogeno e
exdgeno em constante mudanca”, o autor considera que a condicao fisica caracteriza “as
potencialidades de resposta e integracéo de um individuo, no ambito bio-motor, face ao
seu envolvimento bio-social” e que possui uma significativa associagdo e identificacdo

com o conceito de saude.

Na perspectiva de Gomes Pereira (1997), da actividade fisica podem resultar beneficios

mas também maleficios, sendo estes Ultimos causados por uma inadequada prescrigdo



dessa actividade. O autor refere que se admite que exista uma simultanea, estreita e
complexa inter-relacédo entre os habitos de actividade fisica, a condi¢ao psico-fisiologica
e a saude. A este respeito Themudo Barata (2003) considera que até uma determinada
intensidade da actividade fisica os seus beneficios para a satde e para a condicéo fisica
sdo concomitantes e que a partir dessa intensidade apenas se registam beneficios para a

condicdo fisica.

Gomes Pereira (1997), aludindo ao facto do sedentarismo ser um dos responsaveis pela
degradacdo do estado de salde através da progressiva perda de capacidade de adaptacéo
a estimulos, considera que, para a saude, mais importante do que possuir elevados
parametros funcionais € a possibilidade do individuo se manter activo. No entanto, os
beneficios para a condi¢do fisica que se registam a partir da intensidade a que se refere
Themudo Barata (2003) podem revelar-se muito importantes por questdes relacionadas
com a execucdo de tarefas quotidianas, com motivacdes pessoais e/ou colectivas, com
preocupacdes estéticas e de composicao corporal que podem ter uma influéncia decisiva
na auto-estima e na auto-confianca das pessoas e consequentemente no seu bem-estar
social e que indirectamente tera repercussfes na saude. Estas e outras implicacfes que
as actividades fisicas, enquanto objecto da EF, podem ter na vida das pessoas iniciam o
processo de justificacdo da necessidade de estudar os processos de desenvolvimento da

EF que tentaremos expor ao longo deste trabalho de reflexéo.

Relativamente ao presente trabalho, o nosso espaco de referéncia sera a escola. Sempre
que nos referirmos a EF estaremos a reportarmo-nos a Expressdo Fisico-Motora no 1°
ciclo, a area curricular disciplinar da educacéo basica do 2° e do 3° ciclos (Decreto-Lei
n°6/2001) e a disciplina da formagdo geral do ensino secundario (Decreto-Lei n°
74/2004) do sistema educativo portugués, independentemente de todos os restantes
espacos de intervencgdo dos profissionais de EF, que podem ir desde o treino desportivo
de formacédo e de alto rendimento ao trabalho nas autarquias, nos ginasios, nas empresas

e nos health clubs.

A EF estd formalmente consagrada no curriculo escolar dos alunos desde o 1° ao 12°
ano de escolaridade, o que segundo Onofre (1996) significa o seu reconhecimento como
area cultural prioritaria de socializagdo e organiza-se curricularmente tendo como

referéncia um Programa Nacional de Educacdo Fisica (PNEF) por objectivos. O seu



objecto e 0 seu contetdo sdo os que se encontram subjacentes a elaboragcdo do PNEF e
que podem ser sintetizados como a educacdo dos alunos no ambito das actividades
fisicas culturalmente significativas, nas suas vertentes desportiva, ritmica expressiva, de

exploracdo da natureza e dos jogos tradicionais e populares.

O PNEF desenvolve-se em trés areas: As actividades fisicas; A aptiddo fisica, através
do desenvolvimento das capacidades motoras condicionais e coordenativas e da
aprendizagem dos processos de desenvolvimento e manutencdo da condigdo fisica; Os
conhecimentos relativos a interpretacdo e participacdo nas estruturas e fenémenos
sociais, extra-escolares, no seio dos quais se realizam as actividades fisicas (PNEF,

1991 e 2001). Esta extensdo curricular da EF encontra-se representada no quadro n° 2.

A EF tem trés caracteristicas essenciais: O ecletismo, englobando os diferentes tipos de
actividade fisica; a inclusividade, no sentido da sua adaptacdo as necessidades de cada
aluno; a multilateralidade, visando o desenvolvimento dos alunos em todos 0s dominios
da sua personalidade, promovendo a salude, desenvolvendo a aptidao fisica e a cultura
motora, numa base de compreensdo e de reflexdo critica dos contetdos da EF
(CNAPEF, 2002).

A importancia que a EF tem na educacédo dos alunos esta relacionada com os beneficios
que estes podem usufruir, através de uma concepcdo que se centra no “valor educativo
da actividade fisica pedagogicamente orientada para o desenvolvimento multilateral e
harmonioso do aluno”, e que se define como “a apropriacédo das habilidades técnicas e
conhecimentos, na elevacdo das capacidades do aluno e na formacéo de aptiddes,
atitudes e valores (bens de personalidade que representam o rendimento educativo),
proporcionadas pela exploracéo das suas possibilidades de actividade fisica adequada,

intensa, saudavel, gratificante e culturalmente significativa” (PNEF, 2001).

Os beneficios que estdo em causa assentam na aquisicdo de competéncias de realizacéo
e de interpretacdo das actividades fisicas como factor de saude e de bem-estar e como
produto social e cultural. Estes tipos de competéncias especificas da EF, que
seguidamente apresentamos adquirem-se, conforme vem explicitado no Curriculo
Nacional do Ensino Basico (CNEB, 2001), “pela pratica de actividade fisica qualitativa

e guantitativamente adequada as possibilidades e necessidades de cada aluno, em



situagcdes que promovam o seu desenvolvimento, isto é, situacGes em que o esforgo
fisico, a aprendizagem, a descoberta e o desafio pessoal e colectivo sejam uma

constante”.

Quadro2. Competéncias especificas da EF. Adaptado do CNEB (2001)

Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns, de que sdo exemplo as ac¢Ges em situacdo de
Jogo Desportivo Colectivo, a exploracdo de movimento a pares e em grupo na Danca, 0s esquemas em

grupo da Ginastica, os percursos em equipa da Orientacao, etc.)

Autonomia e responsabilidade dos alunos na realizagdo e regulacdo da sua proépria actividade, é
neste quadro que, na Educagdo Fisica, o cumprimento de regras assume grande importancia em cenarios

diversos mas complementares.

O relacionamento interpessoal e de grupo assume importancia vital nesta area, em que grande parte
das realizacBGes dos alunos sdo colectivas. A qualidade deste relacionamento é uma das preocupacdes
representada nos objectivos da EF no ensino basico e nos principios de organizacdo das actividades
educativas e assenta na “promoc¢do da autonomia, pela atribuigdo, reconhecimento e exigéncia de
responsabilidades efectivas aos alunos, nos problemas organizativos e de tratamento das matérias que
podem ser assumidos e resolvidos por eles” e na “orientacdo da sociabilidade no sentido de uma
cooperacdo efectiva entre os alunos, associando-se nao s6 a melhoria da qualidade das prestacées,
especialmente nas situacfes de competicao entre equipas, mas também ao clima relacional favoravel ao
aperfeicoamento pessoal e ao prazer proporcionado pelas actividades.” (cf. Programas de Educacédo

Fisica do Ensino Bésico)

A realizacdo de actividades de forma auténoma e criativa A promogdo e aceitacdo da iniciativa dos
alunos, orientando-a para a elevacdo da qualidade do seu empenho e dos efeitos positivos das actividades

traduz a valorizagdo da criatividade.

Competéncias relacionadas com o tratamento da informacao, a tomada de decisdes e a resolu¢do de
problemas. Nas situacdes de jogo, que solicitam constantemente ao aluno a adequacgéo das suas acgdes a
leitura que faz do jogo, isto &, as accdes dos companheiros de equipa e adversarios, ou, noutro exemplo,
na resposta que o aluno encontra face aos problemas colocados em percursos de Orientagdo, na procura

da melhor solucéo.

As competéncias relacionadas com a utilizacdo de diferentes formas de comunicacdo e de
linguagens de diferentes areas do saber desenvolvem-se, na EF, pela utilizacdo de terminologia
especifica da cultura fisica e de cada uma das matérias de ensino, e pela utilizagdo de comunicacédo
gestual especifica das modalidades desportivas, como sdo, por exemplo, as accOes técnicas de
arbitragem, a comunicacao dentro da equipa nos jogos desportivos colectivos e também as habilidades

de expressao e de comunicagdo nas actividades ritmicas expressivas.

A promocdo de estilos de vida saudaveis e a responsabilizacdo dos alunos quanto a seguranga
pessoal e colectiva Vem explicita nos programas de EF como uma referéncia fundamental e transversal
da area de EF, traduzida, ndo s6, na interpretacdo conceptual (ou cognitiva) destes assuntos mas também

na sua interpretacdo pratica, sistematica, na actividade fisica.




Sdo as finalidades do PNEF, cujo contetdo esta explicitado nos objectivos de ciclo, que
desenvolvem esta concepcéo, sintetizando o “contributo da EF para a realizacdo dos
efeitos educativos globais” no conjunto dos anos de escolaridade (PNEF, 2001) e que
sendo diferentes na educacdo basica (EB) e no ensino secundario (ES), assumem, em
nossa opinido, uma relacdo de complementaridade que pode ser constatada nos quadros

seguintes.

Quadro 3. Finalidades do PNEF — Aptiddo Fisica (PNEF, 1991 e 2001)

Na perspectiva da qualidade de vida, da salide e do bem-estar:

Melhorar a aptidao fisica, elevando as capacidades fisicas de modo harmonioso e

adequado as necessidades de desenvolvimento do aluno.

Promover a aprendizagem de conhecimentos relativos aos processos de elevacao e
ENSINO manutenc¢do das capacidades fisicas.

BASICO
Promover o gosto pela pratica regular das actividades fisicas e assegurar a
compreensdo da sua importancia como factor de salde e componente da cultura, na

dimenséo individual e social.

Visando a aptid&o fisica, na perspectiva da melhoria da qualidade de vida, satude
e bem-estar:
e consolidar e aprofundar os conhecimentos e competéncias préaticas relativos
aos processos de elevacdo e manutencdo das capacidades motoras;
o alargar os limites dos rendimentos energético-funcional e sensorio-motor, em
ENSINO trabalho muscular diversificado, nas correspondentes variagbes de duragio,
SECUNDARIO intensidade e complexidade.

Reforcar o gosto pela pratica regular das actividades fisicas e aprofundar a

compreensdo da sua importancia como factor de salde ao longo da vida e componente

da cultura, quer na dimens&o individual, quer social.

Neste quadro encontram-se perceptiveis as diferencas entre o0 EB e o ES relativamente a
aptidao fisica, enquanto no EB as finalidades a alcancar sdo a promoc¢éo e a melhoria
das capacidades e dos conhecimentos, no ES elas passam a ser de consolidacdo e de

desenvolvimento dessas mesmas capacidades e conhecimentos.




Quadro 4. Finalidades do PNEF — Actividades Fisicas (PNEF, 1991 e 2001)

Na perspectiva da qualidade de vida, da saude e do bem-estar:

Assegurar a aprendizagem de um conjunto de matérias representativas

das diferentes actividades fisicas, promovendo o desenvolvimento

multilateral e harmonioso do aluno, através da prética de:

ENSINO e actividades fisicas desportivas nas suas dimensdes técnica,

BASICO tactica, regulamentar e organizativa;

e actividades fisicas expressivas (dancas), nas suas dimensdes
técnica, de composicao e interpretacao;

e actividades fisicas de exploragdo da Natureza, nas suas
dimensdes técnica, organizativa e ecoldgica;

e jogos tradicionais e populares.

IAssegurar o0 aperfeicoamento dos jovens nas actividades fisicas da sua

preferéncia, de acordo com as suas caracteristicas pessoais e motivagoes,

através da formacao especifica e opcional, num conjunto de matérias que

garanta o desenvolvimento multilateral e harmonioso da aptiddo fisica,

considerando nesse conjunto os diferentes tipos de actividades fisicas:
ENSINO e as actividades fisicas desportivas nas suas dimensdes técnica,

SECUNDARIO tactica, regulamentar e organizativa;

e as actividades fisicas expressivas (dancas), nas suas dimensdes
técnica, de composicao e interpretacéo;

e as actividades fisicas de exploracdo da Natureza, nas suas
dimensdes técnica, organizativa e ecologica;

e 0s jogos tradicionais e populares.

No que concerne as actividades fisicas, no EB pretende-se contribuir para o
desenvolvimento multilateral e harmonioso dos alunos através da aprendizagem de um
conjunto eclético de actividades fisicas, enquanto no ES se ambiciona o
aperfeicoamento das aprendizagens, considerando-se as op¢oes e motivacdes dos alunos
através das possibilidades de funcionamento através de um regime de opg¢des que nao
comprometa o ecletismo. O quadro seguinte sintetiza a extensao curricular da EF e
ilustra bem a importancia que o ecletismo, relativamente as actividades fisicas, assume

na EF escolar.
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Quadro 5. Extenséo curricular da EF (PNEF, 1991 e 2001)

1. ACTIVIDADES FISICAS DESPORTIVAS 2. 3. 4.
JOGOS ACTIVIDADES JOGOS ACTIVIDADES
DESPORTIVOS | GINASTICA | ATLETISMO | RAQUETAS | COMBATE | PATINAGEM | NATACAO | _RITMICAS | TRADICIONAIS | EXPLORAGAO
EXPRESSIVAS POPULARES NATUREZA
COLECTIVOS
Futebol Solo Corridas Badminton Luta Patinagem Natagao Danga Moderna Infantis Orientacéo
Artistica
Voleibol Aparelhos Saltos Ténis Judo Dangas Outros Montanhismo
Hoéquei Tradicionais
Basquetebol Ritmica Lancamentos Ténis de Mesa Portuguesas Escalada
Corridas
Andebol Acrobética Dangas Sociais Vela
Corfebol Aerdbica Canoagem
Réaguebi Etc.

Hoquei em Campo

Softebol/Basebol

A. Desenvolvimento das capacidades motoras condicionais e coordenativas

B. Aprendizagem dos processos de desenvolvimento e manutencdo da condigdo fisica

extra-escolares, no seio dos quais se realizam as actividades fisicas

C. Aprendizagem dos conhecimentos relativos a interpretagdo e participagao nas estruturas e fenémenos sociais,
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J& relativamente a area dos conhecimentos, ao passo que no EB se procura promover a

formacgédo de habitos, de atitudes e de conhecimentos, no ES pretende-se favorecer a

compreensdo e a aplicacdo dos principios, processos e problemas de organizagdo e

participacdo nos diferentes tipos de actividades fisicas, como explicita o quadro seguinte.

Quadro 6. Finalidades do PNEF — Conhecimentos (PNEF, 1991 e 2001)

Na perspectiva da qualidade de vida, da saude e do bem-estar:

Promover a formagdo de habitos, atitudes e conhecimentos relativos a

interpretacdo e participagdo nas estruturas sociais, no seio dos quais se

ENSINO desenvolvem as actividades fisicas, valorizando:

BASICO a iniciativa e a responsabilidade pessoal, a cooperacdo e a solidariedade;
a ética desportiva;
a higiene e a seguranga pessoal e colectiva;
a consciéncia civica na preservacdo de condigdes de realizacdo das
actividades fisicas, em especial da qualidade do ambiente.
Favorecer a compreensdo e aplicagdo dos principios, processos e
problemas de organizacdo e participacdo nos diferentes tipos de
actividades fisicas, na perspectiva da animacéo cultural e da educacédo

ENSINO permanente, valorizando, designadamente:

SECUNDARIO a ética e o espirito desportivo;

a responsabilidade pessoal e colectiva, a cooperacéo e a solidariedade;
a consciéncia civica na preservacdo das condigdes de realizagdo das

actividades fisicas, em especial a qualidade do ambiente.

Podemos considerar que o reconhecimento dos beneficios que a Educacéo Fisica (EF),

enquanto area disciplinar da Educacdo Basica (EB) e disciplina do Ensino Secundario

(ES), pode ter para a educacdo e desenvolvimento dos alunos se encontra presente nos

principais diplomas legislativos que enguadram e estruturam o Sistema Educativo

Portugués.

Desde logo no ambito e definicdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), a Lei

n° 46/86, o ponto 2 do artigo 1° refere que “o sistema educativo é o conjunto de meios

pelo qual se concretiza o direito a educacdo, que se exprime pela garantia de uma

permanente ac¢do formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da
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personalidade, o progresso social e a democratizacdo da sociedade”. E em nossa
opinido, € para o desenvolvimento global da personalidade que a EF pode dar um
contributo  significativo através do “valor educativo da actividade fisica
pedagogicamente orientada para o desenvolvimento multilateral e harmonioso do
aluno” (PNEF, 2001).

Nos principios organizativos da referida LBSE, a alinea b) do artigo 3° explicita que “o
sistema educativo organiza-se de forma a contribuir para a realizacdo do educando,
através do pleno desenvolvimento da personalidade, da formacdo do caracter e da
cidadania, preparando-o para uma reflexdo consciente sobre os valores espirituais,
estéticos, morais e civicos e proporcionando-lhe em equilibrado desenvolvimento

fisico”.

A alinea b) do artigo 7° define os objectivos do ensino basico “proporcionar o
desenvolvimento fisico e motor, valorizar as actividades manuais e promover a
educacao artistica de modo a sensibilizar para as diversas formas de expressdo
estética, detectando e estimulando aptidGes nesses dominios™.

Com a promulgacéo do Decreto-Lei n° 286/89, sdo aprovados os planos curriculares dos
ensinos basico e secundario, em que a EF passa a ter consignado um papel importante,
uma vez que passa a ser obrigatdria do 1° ao 12° ano de escolaridade, fazendo mesmo

parte da formagé&o geral do ES.

O Decreto-Lei n® 95/91, que aprova o quadro geral da EF e do Desporto Escolar (DE),
refere que ““o desenvolvimento do sistema educativo nacional passa, necessariamente,
por uma bem estruturada organizacdo da Educacdo Fisica e do Desporto Escolar” e
que ““ o0 acesso a educacdo, ao bem-estar fisico e a saude através de uma pratica
desportiva orientada, € um direito que assiste a todos os Portugueses, com especial
incidéncia nos jovens em idade escolar”, situando a EF no quadro das actividades
curriculares e o desporto escolar no das actividades de complemento curricular, pelo

que tera de ter um tratamento especifico.

Em relacdo a obrigatoriedade da EF, o artigo 2° refere que ““a Educacdo Fisica é uma

disciplina obrigatoria nos ensinos basico e secundario”, que se desenvolve através de
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programas proprios e com trés (3) horas lectivas semanais e que de acordo com o artigo

3°, tem como objectivos:

a) Contribuir para a formacdo integral dos alunos na diversidade dos seus
componentes biofisiologicos, psicologicos, sociais e axiologicos, através do
aperfeicoamento das suas aptiddes sensorio-motoras, da aquisicdo de uma saudavel
condicdo fisica e do desenvolvimento correlativo da personalidade nos planos

emocional, cognitivo, estético, social e moral;

b)Promover a pratica de actividades corporais, ludicas e desportivas, bem como o seu
entendimento enquanto factores de cultura e de concretizagcdo de valores sociais,

estéticos e éticos;

c)Incentivar o gosto pelas actividades fisicas e pelas praticas desportivas como meio

privilegiado de desenvolvimento pessoal, interpessoal e comunitario;

d)Apoiar, estimular e desenvolver o desportivismo, 0 espirito de equipa e as atitudes de
cooperacao, solidariedade, autonomia e criatividade, bem como a capacidade de
interpretacdo e de compreenséo das potencialidades do desporto como factor cultural e

factor de desenvolvimento humano;

e) Contribuir para a integracdo e para a reabilitacdo dos alunos portadores de

deficiéncias, atraves de actividades que atendam as suas caracteristicas especificas.

Estes objectivos consolidam as caracteristicas de ecletismo de multilateralidade e de
inclusividade da EF, conferindo-lhe uma importancia acrescida no desenvolvimento dos
jovens em idade escolar, nomeadamente na aquisicdo de estilos de vida saudaveis, no
seu contributo para a socializacdo, pela sua contribuicdo para a compreensdo das

actividades fisicas e desportivas como factor de cultura e de integracdo dos individuos.

Mais tarde, em 2001, com a promulgacdo do Decreto-Lei n° 6/2001, que aprova a
reorganizacdo do EB, a EF manteve estruturalmente o seu estatuto como area disciplinar
obrigatoria do 1° ao 9° ano de escolaridade, com uma carga horéria semanal de 135
minutos de tempo Util de aula, a serem distribuidos das formas que cada escola
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considerasse correcta, podendo ser em um bloco lectivo de 90 minutos e um meio bloco
lectivo de 45 minutos ou em trés meios blocos lectivos de 45 minutos tal como vem

preconizado nas orientagdes metodologicas da revisdo dos PNEF em 2001.

No que concerne ao ES, o Decreto-Lei n® 7/2001, que implementava e revisao curricular
do ES, mantinha o estatuto de disciplina da formacdo geral para a EF mas aumenta
significativamente a sua carga horéaria relativa, consignando-lhe 180 minutos de tempo
uatil de aula, a serem distribuidos por blocos lectivos de 90 minutos mas abrindo, em
nossa opinido, a possibilidade de outra organizacdo semanal dessa carga horéria. O que
abre possibilidades dessa organizagéo ser de quatro meios blocos lectivos de 45 minutos
ou de ser em um bloco lectivo de 90 minutos e dois de 45 minutos, ambas estas
situagBes vém descritas nas orientagdes metodoldgicas dos PNEF como os cenérios que
permitem o desenvolvimento e a concretizagdo dos objectivos da disciplina. Mais tarde,
em 2004, foi revogado pelo Decreto-Lei n® 74/2004, que na generalidade manteve estes

pressupostos.

Temos insistido nesta questdo da carga horaria porque temos como premissa que 0S
beneficios que os alunos podem usufruir através da préatica de actividade fisica orientada
por professores especialistas, organizada, desenvolvida e avaliada tendo como
referéncia um programa nacional, apenas podem ser alcancados pela pratica regular e
sistematica, em que a periodizacao do esforco e do repouso se efectua tendo por base o0s
conhecimentos da fisiologia do exercicio e a metodologia do treino das capacidades

motoras.

3. Problemas de Desenvolvimento da Educagéo Fisica

Estudar as questdes relativas ao desenvolvimento da EF implicaria alargar o ambito do
estudo a todas as dimens@es da profissionalidade, desde a formacao inicial e a formacéo
continua até as actividades das associacBes profissionais e a pratica dos seus
profissionais, tendo sempre presente o papel regulador que o estado deve assumir.

Considerando que o desenvolvimento da EF dependera do resultado e da qualidade das
aprendizagens que os alunos consigam atingir, a nossa reflexdo incidir4 sobre os

factores relativos a organizacdo e a dindmica do trabalho dos professores nas escolas
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como propulsionadores da melhoria e da optimizacdo das condicGes de realizagédo e de

avaliacdo da EF.

Apesar de todos 0s argumentos que se possam utilizar para justificar a importancia da
EF e para o reconhecimento dos seus beneficios, a verdade é que ela tem sido vista
como uma disciplina marginal no sistema educativo. As causas desse processo de
marginalizacdo sdo multidimensionais. Little (1993) refere que o estatuto das matérias
escolares nas universidades se projecta nas escolas, sendo tradicionalmente favorecidas

as que possuem maior tradicdo académica.

A construcdo do curriculo escolar nem sempre é elaborada através de modelos
cientificos, racionais e técnicos, tem um caracter negocial com diferentes intervenientes
Carvalho (2002), e ndo pode ser observado fora desse “jogo dos objectivos como
construcdo social” (Goodson, 1997 apud Carvalho, 2002). As lutas em termos de
hierarquizacdo dos saberes e da definicdo do curriculo escolar condicionam o estatuto
da EF, assim como das restantes disciplinas escolares, e sao influenciadas quer pelas
tradicGes quer pela pressdo de forgcas e tendéncias sociais que ndo sdo estaticas e
eternas, podendo alterar-se no tempo.

Também a formacéo inicial de professores, com a multiplicacdo de cursos que, tendo
muito pouco em comum, certificam estudantes com competéncias supostamente iguais
(CNAPEF, 2002), contribuindo assim para uma fragmentacdo ideoldgica, académica e
profissional. A inexisténcia dessa identidade, alicercada em crencas diferentes, em
nossa opinido, vai dificultar o trabalho colectivo, a criacdo de consensos e de
compromissos, podendo bloquear ou retardar os processos de mudanga conducentes ao
desenvolvimento. Como constatou Wideman (1991 apud Hargreaves, 1998), apenas em
casos muito particulares as praticas mudam antes das crencgas, normalmente as praticas e

as crencas tendem a mudar simultanea e interactivamente.

Partilhamos da posicdo do Conselho Nacional das Associacbes de Professores de
Educacao Fisica (CNAPEF), expressa em carta aberta de Abril de 2002, de que embora
0 aumento do numero de professores com certificacdo académica e pedagdgica tivesse
contribuido para alterar a realidade nas escolas, & necessario sublinhar que a
multiplicacdo de modelos, curriculos e programas de formacédo inicial de professores
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tem gerado uma significativa confuséo na identidade profissional dos professores de EF
devido ao ““aumento do nimero de instituicdes e cursos de formacédo de professores de
EF, tornando legais diplomas e certificagdes supostamente equivalentes entre si, até os
que, no papel e na pratica, ndo apresentam contedo académico adequado™ e que,
embora sem efeitos praticos, tem sido objecto de critica e de mogdes de repudio em
todos os Congressos Nacionais de EF. Assim, a presenca nas escolas de professores
com identidades profissionais e académicas diferentes mas que leccionam a mesma
disciplina (EF) deve ser uma variavel a considerar no planeamento e na realizagdo do
trabalho colectivo, quer se verifique ser um potencial agente de mudanga, quer se
transforme num obstaculo a essa mudanca e ao desenvolvimento, embora este ndo seja
um problema exclusivo da EF e possa estar relacionado com a autonomia universitaria

das instituicbes que formam professores.

No que respeita a espacos de aula, instalacbes e equipamentos para as actividades
curriculares de EF, o CNAPEF (2002) considera que ““embora sejam de assinalar e de
elogiar as enormes melhorias nas instalagdes e nos espacos de aula implementadas em
muitas escolas, temos de ter presente que cerca de um quinto das escolas portuguesas
ainda ndo possuem instalacBes cobertas para as aulas de EF”. Sendo uma érea
disciplinar que necessita de instalacbes e de espacos de aula especificos para o
desenvolvimento das suas potencialidades, este pode ser um factor que condicione todo
o trabalho profissional. Nesta altura estdo em curso processos de melhoria do parque

escolar, cujos resultados apenas se poderédo avaliar posteriormente.

Numa determinada escola, conforme a sua tipologia e arquitectura, coexistem diferentes
tipos de espacos de aula de EF. Alguns espacos sdo cobertos, outros séo ao ar livre,
alguns exprimem alguma polivaléncia, no sentido em que permitem ao professor,
através das suas caracteristicas proprias ou da utilizacdo de matérias moveis, tratar
diferentes matérias, outros sdo instalacbes de tal forma especificas que apenas
possibilitam o tratamento de determinada matéria. Dai que, como refere Silva (2005), as
opcbes que os professores materializam nos “roulements” de instalacGes, isto é, a
determinacéo e a periodicidade com que as diferentes turmas passam e permanecem nos
diferentes espacos de aula, podem constituir um bom indicador do nivel de

desenvolvimento da EF numa escola.
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Apesar destas questbes relacionadas com a formacdo de professores e com as
instalacdes especificas para a EF, a nossa opinido é de que os principais problemas de
desenvolvimento da EF se centram nas escolas. Sobretudo na operacionalizacdo do
curriculo existente, pois como refere 0 CNAPEF (2002) a organizacdo da EF em muitas
escolas “ainda ndo corresponde as orientacBes dos PNEF, existindo ja condicdes
materiais e pedagogicas para se assumir um projecto curricular mais avancado e
consequente”. Podemos sistematizar esses problemas em trés niveis, o cumprimento da
carga horéria da EF e a sua distribuicdo semanal como condigdo central para os
beneficios da pratica de actividade fisica em termos de quantidade e de regularidade, a
cobertura da extensdo curricular expressa nos PNEF que confere a EF o caracter
eclético, as concepcdes e as praticas de avaliagio que contribuem para o
aperfeicoamento do processo ensino-aprendizagem e ajudam os alunos a formarem uma
imagem consistente das suas possibilidades (PNEF, 2001). Segundo o CNAPEF (2002),
para dar resposta a estes tipos de problemas é necessario generalizar a aplicagdo do

PNEF e promover a sua compreensao pelos 6rgédos de gestao e estruturas da escola.

No entanto para conseguirmos respostas a estes problemas de desenvolvimento da EF
através do planeamento e execucdo de processos de mudanca, € necessaria a construcao
de uma referéncia que norteie essas actuacdes. Neste sentido cremos que as revisdes dos
PNEF do 3° ciclo do ensino bésico e do ensino secundario operadas em 2001 deram um
contributo significativo nesse sentido. No ambito do curriculo dos alunos foram
actualizadas as especificacdes das matérias que o compdem e institucionalizou-se a
bateria de testes Fitnessgram como instrumento comum de avaliacdo da aptidédo fisica.
Ao nivel da carga horaria e da sua distribuicdo semanal, enquanto condicdo para
existirem beneficios para os alunos, através da préatica regular e orientada de actividade
fisica, da sua relacdo com a saude e com a aquisi¢cdo de estilos de vida saudaveis,
especificaram-se que formas organizativas se consideram aceitaveis. E relativamente a
avaliacdo foram introduzidas normas de referéncia, de ciclo, que permitem determinar
um perfil eclético de competéncias, com respeito pelas especificidades locais e
regionais, que os alunos devem adquirir no final de cada ciclo de escolaridade.

No que concerne a legislacdo, que como vimos assume nos diplomas estruturantes a
importancia da EF para a educacgdo dos alunos, tem desempenhado um papel importante
na marginalizagdo da EF. Relativamente a carga horéria o Decreto-Lei n° 286/89 abre a
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possibilidade de reduzi-la de trés horas semanais para duas no EB em virtude das infra-
estruturas da escola, e no ES igual tipo de reducdo de acordo com as possibilidades da
escola. Sabendo que ao tempo em que este Decreto-Lei foi promulgado as condicdes
estruturais das escolas e o numero de professores certificados ndo era o ideal para
responder ao aumento de alunos que acederam a escola, a simples enunciacdo desta
possibilidade em vez de contribuir para colmatar essas caréncias, possibilitou uma
arbitrariedade de decisdes, que levou que, em muitas escolas, a carga horaria semanal da
EF fosse reduzida em um terco, com evidentes prejuizos para os alunos. Esta situagdo
actualmente estd praticamente ultrapassada, embora o Decreto-Lei n® 74/2004
possibilite, em condi¢bes muito especiais, a reducdo de dois blocos lectivos de 90
minutos para um bloco lectivo de 90 minutos, mas os seus efeitos foram muito nefastos
para a afirmacdo e realizacdo da EF curricular. Mais tarde, em 2007, o Decreto-Lei n°
272/2007 termina com a possibilidade de reducdo da carga horaria semanal da
disciplina, o que, em nossa opinido concorre para construir as condi¢des organizacionais

para uma EF de qualidade.

Com efeitos realmente devastadores para o estatuto da disciplina de EF foram o
Despacho Normativo n® 338/93 e o Despacho 30/SEED/95, que regulamentando a
avaliacdo do ES, estabeleceram que as classificacdes obtidas pelos alunos na disciplina
de EF ndo seriam consideradas para efeitos de aprovacdo e de transicdo de ano, desde
gue os alunos frequentassem as aulas com regularidade. A este respeito Onofre (1996a)
refere que ““ao suspender-se este efeito na transicéo ou retencdo dos alunos, suspende-
se a ideia de que a EF deve ocupar um lugar paritario com as outras disciplinas do
curriculo™, acrescentando que esta concepcdo é substituida por outra que preconiza que
“desde que “visite” as aulas de EF, e para isso s é preciso que disponha a despender
um pouco do seu tempo, o aluno satisfaz as exigéncias do Sistema Educativo
relativamente a esta disciplina™. Sdo medidas que a Sociedade Portuguesa de Educacéo
Fisica (SPEF) considera contribuir “para o florescimento da caduca e inaceitavel

concepcao recreacionista da EF”.

Pode afirmar-se que a avaliacdo tem um papel estruturante em todo o processo
educativo, na medida em que permite determinar as aprendizagens que os alunos
atingiram e pode fornecer um panorama sobre o valor e a qualidade das experiéncias

pedagdgicas e das condi¢Oes de realizagdo da EF. Permite que se tomem decisdes sobre
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a projeccéo dos objectivos para os alunos, sobre as situagdes de aprendizagem, sobre as
instalacdes e espacos de aula, sobre os materiais pedagogicos a utilizar e a adquirir. Tem
um papel decisivo na certificacdo e na monitorizacdo da qualidade da EF curricular.
Esvaziando os efeitos da avaliacdo da EF ndo se conseguem determinar os seus efeitos
nos alunos e como referem Bras & Monteiro (1998) ndo se consegue incentivar,
valorizar e comprometer os alunos com as aprendizagens que promovem a aquisi¢éo de
estilos de vida saudaveis. Esta situacdo relativa a avaliacdo, embora revogada pelo
Decreto-Lei n°® 74/2004, ainda se verificava para o 12° ano de escolaridade, ha bem
pouco tempo, no ano lectivo de 2005/06.

Também o sistema de colocagdo de professores, que provoca em muitos casos uma
excessiva e frequente mobilidade, podem ser obstaculos a esse desenvolvimento
originando professores desenraizados, retardando o estabelecimento de relagdes
profissionais e pessoais que possibilitem a construcdo de um terreno comum de
actuacdo. Nos processos de mudanca Fullan (2003) atribui uma grande importancia as
relacbes que se estabelecem entre as pessoas e nas escolas que funcionam

democraticamente esse facto assume uma importancia vital.

Em nossa opinido, estes processos conducentes a marginalizacdo da EF devem ser
estudados e solucionados em cada escola com base no trabalho que os professores de
EF forem capazes de produzir.

4. A Importancia do Departamento Curricular / Grupo Disciplinar

Considerando que os PNEF constituem a referéncia para o desenvolvimento curricular
da EF, assim que estejam reunidas as condi¢des de realizacdo ao nivel da formacédo de
professores e dos recursos materiais e temporais, a exequibilidade desses programas
“depende da capacidade de mobilizacdo do departamento de EF em torno dos
objectivos da disciplina, desenvolvendo estratégias que possibilitem a sua consecucéo™
(PNEF, 2001).

Como referem Bras & Monteiro (1998), aludindo aos PNEF como referéncia para o seu

desenvolvimento, ““os curriculos sdo de importancia vital para o desenvolvimento da
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EF” e a sua aplicagdo e cumprimento em cada escola deve ser encarada como uma
componente estratégica do seu desenvolvimento. Para isso os autores defendem que o
grupo de professores de EF de cada escola tem de se assumir como um instrumento de
mudanca. E necessario que exista coesdo e mobilizagdo de vontades no sentido de uma
accdo conjugada para o desenvolvimento da EF, que s6 mudard se as préticas
profissionais mudarem. Assim, “a grande transformacéo que urge despoletar, faz-se a
partir do local onde cada um exerce a sua actividade” (Bras & Monteiro, 1998), estes
autores referem ainda que “a mudanga implica construgdo colectiva, implica
concertacdo e investimento de cada um dos professores de modo a que os esforcos

parcelares possam ganhar uma dinamica de desenvolvimento™.

O departamento curricular ou o grupo disciplinar de EF é a base da socializa¢éo
profissional e é nesse espaco que se estabelecem vinculos e compromissos para a
projeccdo da EF, com referem Bras & Monteiro (1998) ““sem grupo e sem projecto ndo
se é, ou entdo é-se aquilo que ficou por projectar”, podendo o desenvolvimento da EF e
dos seus profissionais ficar a mercé das vontades de terceiros. Assim, como referem os
PNEF (2001), “o trabalho colectivo que o DEF produzir, traduzido nos compromissos
que estabelecer dentro do proprio grupo, na escola e na comunidade, sdo a base do
sucesso da aplicacdo destes programas” e consequentemente o motor do

desenvolvimento da EF.

Como refere Carvalho (2002, p.51), “é em torno da organizacdo por grupos
disciplinares que se parece constituir um dos modos dominantes de
divisdo/agrupamento dos professores nas escolas”. Sendo uma organizacdo baseada
nas afinidades e especificidades do conhecimento préprio de cada disciplina, ndo
deixam de ser uma construcdo administrativa e, portanto, passivel de se alterar no

tempo.

Esta forma organizacional constitui um espaco privilegiado de colaboragéo que, embora
administrativamente imposta, pode concorrer para a construcdo da identidade
profissional através da partilha entre os seus membros de conhecimentos, linguagem e
concepcdes sobre o ensino. Carvalho (2002, p.51) ilustra este facto com as conclusdes
do estudo de Lima (1997) que atribuem aos departamentos curriculares a aos grupos
disciplinares a imagem de espacos privilegiados para as interacgdes entre 0s
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professores, sugerindo que “‘nos estudos sobre a colegialidade entre os professores se

deveria tomar como unidade de analise os departamentos e ndo as escolas”.

Relativamente aos modos de estruturagdo organizacional, podemos constatar que
durante a ultima década, a organizagdo do trabalho dos professores tem sido enquadrada
pelo Decreto-Lei n°® 115-A/98, que introduz o regime de autonomia das escolas, e cuja
regulamentacdo se fez pelo Decreto Regulamentar n°® 10/99. Esta peca legislativa
contribuiu para a construgdo de uma determinada cultura organizacional das escolas, o
que invariavelmente engloba as formas como o0s professores estabelecem as suas
relacdes laborais, fomentando uma cultura organizacional. No ambito da sua
especialidade, os professores deveriam exercer grande parte da sua actividade
profissional nos departamentos curriculares / grupos disciplinares que fazem parte das

estruturas de orientacdo educativa, que tém as seguintes competéncias:

a) A articulacao curricular através do desenvolvimento e gestdo dos planos de estudo e
programas definidos ao nivel nacional e de componentes curriculares de &mbito local;
b) A organizagédo, o acompanhamento e a avaliagcdo das actividades a desenvolver em
contexto de sala de aula;

c) A coordenacédo pedagogica de cada ano, ciclo ou curso.

Especificamente os departamentos curriculares, onde se tratam as questdes especificas
das diferentes areas disciplinares tinham competéncias, que pela sua dimens&o sistémica
tém de ser desenvolvidas colectivamente pelos professores dessas areas, e que sdo as

seguintes:

a) Planificar e adequar a realidade da escola ou do agrupamento de escolas a
aplicacao dos planos de estudo estabelecidos ao nivel nacional;

b) Elaborar e aplicar medidas de reforco no dominio das didacticas especificas das
disciplinas;

c) Assegurar, de forma articulada com outras estruturas de orientacdo educativa da
escola ou do agrupamento de escolas, a adopcdo de metodologias especificas
destinadas ao desenvolvimento quer dos planos de estudo quer das componentes de

ambito local do curriculo;
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d) Analisar a oportunidade de adopcéo de medidas de gestdo flexivel dos curriculos e
de outras medidas destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusao;

e) Elaborar propostas curriculares diversificadas, em funcdo da especificidade de
grupos de alunos;

f) Assegurar a coordenacdo de procedimentos e formas de actuacdo nos dominios da
aplicacdo de estratégias de diferenciacdo pedagogica e da avaliacdo das
aprendizagens;

g) Identificar necessidades de formag&o dos docentes;

h) Analisar e reflectir sobre as praticas educativas e 0 seu contexto.

Nestes diplomas, esse trabalho colectivo é formalmente coordenado por um professor
gue desempenha o cargo de coordenador de departamento ou de subcoordenador de
disciplina, e que pode desempenhar um papel de lideranca do trabalho colectivo,
supervisionando processos, marcando o ritmo dos trabalhos, no ambito das suas

competéncias que eram as seguintes:

a) Promover a troca de experiéncias e a cooperacao entre todos os docentes que
integram o conselho de docentes ou o departamento curricular;

b) Assegurar a coordenacdo das orientacdes curriculares e dos programas de estudo,
promovendo a adequacdo dos seus objectivos e conteldos a situacdo concreta da
escola ou do agrupamento de escolas;

c) Promover a articulagdo com outras estruturas ou servicos da escola ou do
agrupamento de escolas, com vista ao desenvolvimento de estratégias de diferenciacéo
pedagdgica;

d) Propor ao conselho pedagdgico o desenvolvimento de componentes curriculares
locais e a adopcéo de medidas destinadas a melhorar as aprendizagens dos alunos;

e) Cooperar na elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo dos instrumentos de
autonomia da escola ou do agrupamento de escolas;

f) Promover a realizagio de actividades de investigagéo, reflexdo e de estudo, visando
a melhoria da qualidade das praticas educativas;

g) Apresentar a direccdo executiva um relatorio critico, anual, do trabalho

desenvolvido.
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Um estudo levado a cabo por Marques (2007) permitiu concluir que, quando os
professores recordam episddios marcantes nas suas carreiras, relatam que as iniciativas
de lideranca partiram “na sua maioria de um nucleo de elementos” dentro do
departamento curricular / grupo disciplinar ou de um dos seus elementos. As liderancas
sdo muitas vezes “partilhadas pelos diferentes membros e surgem diluidas na acgao
colectiva do grupo” (p.107). No ambito do seu estudo, o autor constatou que apenas
num pequeno namero de casos a lideranca partiu do coordenador de departamento, na
maioria dos relatos sdo outros professores que assumem a condugdo dos processos que
marcaram as carreiras dos intervenientes na investigacdo. O que significa que podem ser
outros elementos do grupo que, para além das figuras formais de lideranca, assumem as
iniciativas de mudanca. No caso deste estudo, uma estratégia que se revelou
predominante foi a da “criacéo de redes e equipas de trabalho no desenvolvimento dos
processos”, com o contributo de diferentes elementos para solucionar problemas

comuns, contribuindo para a construcdo de uma identidade colectiva.

Com a entrada em vigor do Decreto-Lei n°® 75/2008, que vem revogar os dois
supracitados, passa a existir uma forte restricdo ao numero de departamentos
curriculares que uma escola ou agrupamento de escolas pode ter na sua estrutura
organizativa. Agrupam especialidades muito distintas, a titulo de exemplo, para ja néo
falar das suas designacbes, o0 departamento de expressdes pode agrupar as
especialidades de EF e de Geometria Descritiva, 0 que em, termos de articulagcdo
curricular, apenas com muito boa vontade ou em exercicios imaginativos muito
poderosos se pode operacionalizar algum entendimento curricular. Em nossa opinido
trata-se apenas de uma manobra economicista que visa restringir as horas de reducdo
das componentes lectivas e ndo lectivas dos respectivos coordenadores, o que
multiplicado por todas as escolas e agrupamentos pode ser significativo, na pratica
apenas serviu para consolidar, na auséncia de partilha identitaria entre os elementos da
estrutura, culturas individualistas ou balcanizadas de trabalho entre os professores, as
quais nos referiremos mais adiante, ao que ndo é alheio a sobrecarga que 0s
coordenadores desses ditos departamentos estdo obrigados se pretenderem estar ao

corrente do que cada grupo de especialidade produz.

Antes de prosseguirmos, consideramos pertinente clarificar que entendemos

desenvolvimento como o desencadeamento de accGes e processos no sentido de suprir
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caréncias, de optimizar recursos, de crescimento e de exploracdo de novas
possibilidades. Relativamente ao conceito de mudanca, partilhamos da formulacéo

apresentada por Rego & Pina e Cunha (2003), que a caracteriza como ‘“‘a
disponibilidade para melhorar, para inovar, para aprender com 0S erros, para
procurar corresponder (progressivamente melhor) as responsabilidades e para

aumentar as exigéncias”.

Existem varios niveis em que o departamento / grupo de professores de EF pode
intervir. Bras & Monteiro (1998) estabelecem trés planos de intervengdo: Na escola; Na
relacdo com o meio; No plano didactico. Na escola no sentido de intervir junto da
comunidade escolar e da cultura de escola, porque o desenvolvimento da EF também se
ganha fora da sala de aula. Na relagdo com o meio no sentido da capitalizacdo do apoio
dos pais e encarregados de educacdo em proveito dos beneficios que a EF pode trazer
aos alunos. No plano didactico através da construgdo de compromissos que possibilitem
a projeccdo, planeamento e execucédo de ac¢des conducentes ao desenvolvimento da EF.
Estes compromissos, segundo os autores situam-se a trés niveis: Nos objectivos para 0s
alunos; Na organizacdo das condigOes de realizacdo; Nos factores de desenvolvimento e
da afirmacédo da importancia da EF.

Os autores defendem que relativamente aos objectivos para os alunos, 0s compromissos

essenciais centram-se nos seguintes aspectos:

a) Modelo e definicdo de planeamento plurianual e anual de EF, onde devem ser
considerados o cumprimento das areas da EF e especificamente da area das
actividades fisicas, a escolha dos objectivos terminais, a progressdo dos alunos,
a consolidagéo e a revisdo das aprendizagens.

b) Modelo de planeamento anual de turma, em que devem ser considerados
aspectos como o conhecimento da turma, aplicando o principio da especificidade
do plano de turma definido nos PNEF (2001), a definicdo das etapas de trabalho
e suas caracteristicas, que marcam o ritmo da intervencdo pedagdgica e das
aprendizagens dos alunos, a articulacdo que se deve estabelecer ao longo do ano
entre as varias etapas e as articulagdes entre o final do ano e o inicio do ano

seguinte.
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c) Elaboracdo do protocolo de avaliacdo inicial, elemento forte da 1% etapa de
trabalho com os alunos, como fonte organizadora e orientadora do plano anual
de turma, em que, segundo os PNEF (2001), o professor revé e consolida
aprendizagens anteriores, relembra e/ou cria rotinas de aula construindo um
clima favoravel a aprendizagem, identificando os alunos que véo precisar de
maior acompanhamento, as matérias em que 0s alunos se encontram mais
distantes relativamente aos objectivos, as capacidades motoras a desenvolver

prioritariamente e 0s aspectos criticos na organizacao da turma.

d) Definicdo de objectivos intermédios por cada matéria ou area de matérias de
acordo com o modelo definido em b), que enquadram o desempenho do
professor, 0 empenho dos alunos e as avaliacbes de cada periodo lectivo.

e) Definicdo e operacionalizagdo do Sistema de Avaliagdo, entendido como o
instrumento de afericdo que identifique as possibilidades, as necessidades e as

alteracdes necessarias para o desenvolvimento da EF.

Um estudo de caso elaborado por Fialho (2007) relativo ao processo de avaliagcdo
inicial, que é considerado como uma etapa fundamental para a planificacdo de todo o
trabalho com os alunos em EF nas orientaces metodologicas dos PNEF, permitiu
concluir que o grupo de EF estudado possuia um entendimento e uma préatica colectiva
coerentes sobre esse processo. Construiram um protocolo para a avaliacdo inicial e
concertaram em conjunto os modos da sua operacionalizacdo, fazendo-o formalmente,

em reunides de grupo disciplinar agendadas especificamente para o efeito.

Apesar de entendimentos diferentes sobre 0 modo de observagdo dos alunos e de
interpretacdo dos critérios de avaliagdo constatou-se um trabalho colaborativo entre os
professores desse grupo disciplinar, uma vez que foi a partir da analise e discussdo dos
dados recolhidos pelos professores durante este processo de avaliagdo inicial que foram
tomadas decisdes sobre os objectivos a trabalhar com os alunos em cada ano de

escolaridade, assim como as necessidades de reformulacdo dos planos anuais de EF.
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No que concerne a organizacao das condi¢des de realizacdo, os autores defendem que os

compromissos devem centrar-se nos seguintes aspectos:

a)

b)

Definicdo de espacos de aula e sua caracterizacdo, que devem observar o
principio da polivaléncia relativa e ndo devem ser confundidos, embora possam
coincidir com uma determinada instalacdo. Esta definicdo € um poderoso
instrumento de deliberacdo pedagodgica para os professores tirarem partido das
caracteristicas especificas de cada espa¢o, embora ndo sejam essas as Unicas

caracteristicas a condicionar os seus planeamentos.

Distribuicdo de material pelos diferentes espacos de aula, para permitir aumentar
as possibilidades de cada espago de aula e de deliberacdo pedagdgica dos
professores. Para que ndo se leccione uma determinada matéria apenas quando
se esta num determinado espago, ou ndo se utilize esse espaco exclusivamente

para a leccionagédo de uma determinada materia.

Organizacdo da carga curricular por trés dias por semana, devido a necessidade
de observacdo de trés critérios: Cientificos, que consideram factores fisioldgicos,
de metodologia do treino das capacidades motoras, e da aprendizagem motora;
Metodoldgicos, que consideram factores relacionados com a periodizagdo do
trabalno com as turmas, com as condi¢cdes climatéricas e com existéncia
simultanea de espacos de aula cobertos e descobertos; Pedagdgicos, que se
centram nos efeitos que a regularidade das actividades lectivas tem nas turmas e
nos diferentes alunos. Devido as alteracGes legislativas verificadas desde que
Bras & Monteiro (1998) realizaram esta sistematizacdo, verifica-se a
possibilidade de para o ES a distribuicdo da carga lectiva semanal ser de quatro
meios blocos lectivos de 45 minutos (cenario ideal) tal como esta preconizado
nas orientagdes metodoldgicas dos PNEF (2001) ou da sua organizacdo em um
bloco lectivo de 90 minutos e dois meios blocos lectivos de 45 minutos como
cenario minimo indispensavel ao cumprimento dos referidos programas. Para o
EB, as orientagdes metodoldgicas dos PNEF (2001) preconizam a organizagdo
semanal da carga lectiva em trés meios blocos de 45 minutos. Como a

organizacdo das actividades lectivas se faz em torno da nocao de tempo util de
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d)

aula, o principal desafio que se coloca aos DEF é o de conseguirem 0 seu
cumprimento, independentemente do tempo de preparacao para as aulas de EF,

onde se incluem o “equipar” e “desequipar” e 0s banhos.

Definicdo do modelo de “rotacdo pelos espacos”, entendido como ““0 periodo
temporal que uma determinada turma permanece num determinado espaco de
aula” ou ““ como a frequéncia com que uma determinada turma passa pelos
diferentes espacos de aula”. Este modelo deve permitir a aprendizagem e a
consolidacdo, através da organizacdo de periodos de aprendizagem concentrada

sem impedir que essas mesmas aprendizagens possam ser distribuidas.

Nos factores relativos aos factores de desenvolvimento e da afirmacdo da importancia

da EF, os autores preconizam que 0S COMpPromissos se centrem nos seguintes aspectos:

a)

b)

Na definicdo de projecto educativo de EF, ha a considerar trés areas de
desenvolvimento: Recursos; Formacdo dos professores; Importancia social da
EF. Em relagdo aos recursos, ao nivel das instalagcbes deve-se considerar a
manutencdo e a melhoria de todos os espagos de aula bem como a possivel
conquista de (mais) instalacbes cobertas. Ao nivel dos materiais deve ser
considerada a substituicdo dos materiais degradados, bem como a aquisi¢do de
materiais adequados as caracteristicas e grupos etarios dos alunos e materiais
que possam potenciar a polivaléncia dos espacos de aula. Ao nivel dos recursos
temporais devem ser observados os critérios ja referidos. No que respeita a
formacéo dos professores, 0s autores consideram que ““deve haver um plano de
formacéo construido em torno das necessidades de formacao dos professores de
EF”, incidindo no cumprimento do quadro de extensdo curricular da EF e nas
necessidades metodologicas e didacticas. Nas suas opinides esse plano de
formacéo poderia englobar as actividades de formacdo de grupo e as individuais,
considerando a autoformacdo, a heteroformacédo, a participagdo colectiva em

accOes de formacdo e seminarios.

Conquista de posicdes importantes nos oOrgdos de gestdo administrativa e
pedagogica, estabelecimento de relagbes com a associacdo de pais e outros
encarregados de educacdo e mobilizacdo dos restantes professores para a
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importancia da EF, no sentido de desenvolvimento do conceito de comunidade
educativa, integrando e responsabilizando todos os actores no desenvolvimento

da EF de todos os alunos.

Podemos, em nossa opinido, afirmar que, reportando-nos aos trabalhos de Bras &
Monteiro (1998), as orientacbes metodoldgicas dos PNEF (2001), a investigacdo de
Fialho (2007) e as posices assumidas pelo movimento associativo, muito do trabalho
conducente ao desenvolvimento da EF passa pelo trabalho em equipa dos professores
nos DEF. Sabemos que esse desenvolvimento deve ser essencialmente medido pela
aquisicdo de aprendizagens e competéncias pelos alunos e que estdo sintetizadas nas
finalidades da EF escolar, mas estamos convictos que sem esse trabalho colectivo de
estruturagéo e organizagdo no sentido de dar coeréncia aos processos educativos essas

metas néo serdo alcancadas.

Embora Little (1993) tenha observado que a capacidade e o espaco de manobra dos
departamentos / grupos disciplinares seja condicionado pelo estatuto universitario que
as suas matérias escolares possuem, refere igualmente que se podem constatar
diferencas entre escolas no que concerne ao seu poder de intervencdo. Este balango
entre o estatuto que as matérias de ensino possuem e a capacidade de intervencdo que 0s
seus professores detém reforca a necessidade de um olhar diferente para os grupos

disciplinares e as suas dinamicas.

Consideramos importante salientar que, embora ndo seja esse 0 nosso entendimento, o
expresso nas orientacdes metodologicas dos PNEF (2001) e nas posi¢Ges assumidas por
Bras & Monteiro (1998) pode ser percepcionado como tendo um caracter
excessivamente normativo e prescritivo. Também a exaustiva especificacdo dos
objectivos operacionais de todas as materias de ensino da EF, podem concorrer para
formatar modos operativos rigidos, uma mentalidade tipo “funcionario”, que limitem a
criatividade e as possibilidades de construgdo de novas respostas aos desafios de

contextos em constante mudanca.

No entanto, sabendo que os professores de EF, tal como os outros, sdo colocados nas
escolas por via de um concurso administrativo, que, sendo oriundos de escolas de

formacdo muito diferentes, facto que ja anteriormente aludimos, e por conseguinte
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portadores de identidades diferentes e com formas diversas de vivenciar a sua
profissionalidade, que as escolas, mesmo funcionando sob uma regulamentagdo comum,
centralizada na administracdo educativa do Ministério da Educacdo, desenvolvem
dindmicas e formas de trabalhar distintas. Reflectir sobre as formas de operacionalizar
esse trabalho dos professores de EF pode permitir encontrar caminhos alternativos a

serem explorados e solucgdes diferentes para serem experimentadas.
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111 - O Contexto

1. A Crise da Escola ou uma Escola em Crise

Actualmente tem-se assistido a um discurso, nos varios quadrantes da sociedade, que
pretende demonstrar que a educacéo e a escola, enquanto estrutura que formalmente lhe
serve de suporte, enfrentam uma crise grave e profunda. Os principais argumentos
referem-se ao ndo cumprimento das necessidades sociais, expectativas e exigéncias que

recaem sobre e educacdo e a escola, que Pina (2003) ilustra da seguinte forma:

A expressdo “crise da educacdo”, tendo ultrapassado as fronteiras do discurso
cientifico, generalizou-se a opinido ndo especializada de multiplos publicos (sociais,
politicos, econdémicos, entre outros), exprimindo o seu desencanto perante o logro das
respectivas aspiracdes face a situacdo vivida neste sector, a partir de finais dos anos

sessenta e inicios da década seguinte, do século XX (p.21).

No sentido de analisar esta ideia de crise da educacdo e da escola, vai construir-se um
breve esboco da evolugdo da educacdo na Europa no dltimo século. Canario (2001,
apud Pina, 2003) distingue trés periodos historicos a que denomina ““escola das
certezas”, ““escola das promessas™ e ““escola das incertezas”. A denominada ““escola
das certezas™ situa-se na primeira metade do século XX, estd associada a uma forte
legitimacdo da escola, “assegurava a integracdo social dos individuos”, “produzindo
cidadaos” atraves de

uma instrugdo de base e percursos escolares socialmente muito diferenciados
favorecendo a insercéo na divisdo social do trabalho. Funcionando segundo um modelo
assumidamente elitista, a escola ndo sd podia aparecer isenta de responsabilidades na
producdo das desigualdades sociais como podia, parcialmente, funcionar como

instrumento de ascensdo social (Canario, 2001, p.15 apud Pina, 2003, p.22).

Entre a segunda guerra mundial e o final dos anos sessenta a oferta escolar aumentou
muito, originando o que se passou a designar por explosédo escolar, com o aumento da
procura e o investimento politico e social na educacéo, a ““escola das certezas™ déa lugar
a “‘escola das promessas”. Esperava-se que a escola assegurasse maior mobilidade e
justica do ponto de vista social e o desenvolvimento econémico, baseado no ideal da
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igualdade de oportunidades para todos, enquanto principio legitimador da accéo

educativa, o que acabou por ndo se verificar, uma vez que, a partir dos anos sessenta,

as sucessivas crises economicas e a evolucdo das instituicGes escolares nas Ultimas
décadas do século XX vieram gorar essas promessas. Ao contrario do esperado, a
massificacdo ndo se traduziu nem por uma maior igualdade social, nem por uma maior
mobilidade social, nem por um sopro econémico nas sociedades europeias, que
esperavam da escola ndo s6 a criagdo de uma méao-de-obra qualificada como também

um impulso nas respectivas economias” (Pina, 2003 p.22).

A autora, citando Cabrito (1995, p.135), considera que a escola “revelou-se incapaz de
promover a equidade, de garantir o acesso ao emprego, de produzir as qualificagdes
necessarias ao mercado de trabalho ou de contribuir para o seu desenvolvimento”,
frustrando as expectativas sobre ela criadas. Embora tivesse aumentado
significativamente 0 acesso das populacfes a escola e 0s seus respectivos percursos,
recorrendo uma vez mais a Cabrito (op. cit.), a autora refere que “as sociedades actuais

tém vindo a confrontar-se com”

A desvalorizacdo crescente dos diplomas académicos (...), desajustamento entre as
qualificacdes produzidas pelos sistemas educativos e as requeridas pelos novos
processos de producéo (...), desemprego macico dos diplomados (...), incremento das
taxas de abandono escolar e dos “deixados por conta” pelo sistema educativo (...),
avolumar de desigualdades de acesso aos diferentes niveis de ensino ou ao

distanciamento entre universos educativo e produtivo (p.134).

Acreditava-se que ao oferecer ““por toda a parte as mesmas condi¢des de ensino, as
mesmas referéncias culturais, os mesmos critérios de avaliagdo, a escola oferecia a
todos oportunidades iguais” o que foi contrariado com a “emergéncia do fenémeno
social do insucesso escolar e a incapacidade do sistema cumprir as maltiplas, e néo
raras vezes contraditdrias expectativas sociais que se foram instalando com a explosao
escolar e a massificagdo do ensino ap6s os anos trinta” (Derouet, 1992, p.31). Na
denominacgdo apresentada por Canario (2001), a “escola das promessas” da lugar a
“escola das incertezas”, identificando trés factores que estdo associados a este

processo,
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...0 primeiro sdo as mutacOes verificadas no mundo do trabalho (...) que, através do
desemprego de massas, da crescente precariedade e da inseguranca que afecta sectores
cada vez mais largos da populacdo, fez ressurgir, na Europa, fenémenos de
vulnerabilidade de massa que se pensavam definitivamente ultrapassados (...). O
segundo factor é a acentuacdo da crise urbana (...), que se manifesta pela concentragdo
espacial dos problemas sociais que, devido a crise do trabalho, tendem a ganhar
contornos étnicos. O terceiro factor é as proprias mutagdes da escola, associada a crise
geral das instituicdes de socializacdo normativa e da sua articulagcdo funcional como
uma identidade nacional (p. 17 apud Pina, 2003, p.23).

Devido a relacdo entre os processos de escolarizacdo e a formacao do Estado moderno,
a crise das instituicdes escolares esta relacionada com a crise que este modelo de estado
atravessa, onde, segundo Barroso (1996, p.13), “a mundializacdo da economia e a
influéncia crescente das instancias supranacionais (...) tém vindo a descaracterizar 0s
modelos politicos que estdo na origem do Estado moderno e reflectem-se naturalmente

na concepcao e organizacao dos sistemas educativos”.

Barroso (2000, p.15) considera que “ manutencédo da forma escolar de educagéo e da
ordem burocratica de organizacdo constituem, hoje, os factores estruturais mais
expressivos que contribuem para o mal-estar que se vive nas escolas e para um
crescente sentimento de ineficacia e de injustica no seu funcionamento”, sustentando a
ideia de que, do ponto de vista da organizagdo pedagdgica, as escolas, ndo obstante a
heterogeneidade dos seus publicos, persistem num modelo tradicional e
homogeneizador, que tem na “classe” a unidade central, continuando-se globalmente a
““ensinar a muitos como fossem um s6”” (Barroso, 2000, p.3), orientando-se o trabalho

pedagdgico para ““um aluno médio, que ndo existe” (Pina, 2003, p.24).

Como refere Barroso (2000, p.18), Este modelo de organizacdo pedagogica,
“fortemente burocratizado e burocratizador, e que enreda toda a vida organizacional
das escolas™, para além de ja ndo responder as necessidades e expectativas sociais, tem
vindo “também a perder legitimidade, deixando de possuir 0s mecanismos de
imposicao, violéncia simbolica e controlo que, durante quase um século foram o
sustentaculo, a todos os niveis da administracdo, do Ministro ao Professor na sala de

aula, dos servicos de administracao central e regional as escolas™.
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Assim, Pina (2003, p.25) considera que a escola, desajustada em relacdo a realidade,
“perdida nos labirintos da pluralidade de expectativas criadas sobre ela, mergulhou
numa crise de identidade que lhe estilhagou o sentido historicamente construido no
ultimo século e fez emergir uma multiplicidade de novos sentidos, nem sempre
conciliaveis e muitas vezes conflituais”. Barroso (1996, p.15) alerta para as tensdes
sociais que este processo pode gerar, uma vez que considera que ““o fim do ciclo do
Estado Educador (...) é caracterizado por conflitos de poder no que se refere ao seu
controlo politico (entre o Estado e a Sociedade, entre o Central e o Local), bem como
pelo aparecimento de modalidades alternativas para a sua administracdo

(descentralizacao, re-centralizacéo, semi-centralizacao)”.

Pina (2003, (p.26) considera que ““as crises economicas que se tém vindo a suceder
desde os anos setenta e, mais recentemente, os fendmenos de excluséo social fortemente
ligados ao problema do desemprego, vieram a questionar o0 conceito de
desenvolvimento e a apontar novos caminhos”, evidenciando a importancia do local
nesse processo e a implicacdo dos respectivos actores sociais na hierarquizacdo das

necessidades, interesses e objectivos do mesmo.

Incorporando na nocdo de desenvolvimento, para além da sua vertente econdémica e
tecnologica, as valéncias socioculturais e, nestas Ultimas, sublinhando-se a ideia de
bem-estar Social (Canario, 1995), tem vindo a reconhecer-se que a educacdo lhe esta
indissociavelmente ligada. Como refere Cabrito (1995, p.145) “é impossivel que
aconteca desenvolvimento sem acontecer primeiro e simultaneamente educacdo. Mas
também néo ha desenvolvimento sem que ele seja definido e operacionalizado, pois s6
dessa forma o aparelho escolar pode trabalhar para o desenvolvimento sem colocar em
causa 0s seus objectivos especificos”.

2. Processos de Descentralizacao

Esta linha de pensamento parece convergir, como refere Cabrito (1995, p.136), para a
necessidade da emergéncia de um processo politico autbnomo na definicdo de um
projecto de desenvolvimento local/regional, de acordo com as especificidades
socioculturais e educativas das populacfes™ e que se constitua como o “pilar em que

assentam as novas formas de olhar o desenvolvimento (...). Diversidade,
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descentralizacdo, reconhecimento mutuo, co-responsabilizacdo, reciprocidade,
contratualidade, empenhamento e integracao tornam-se, entre outros, 0s vectores a ter

em conta no novo contexto de desenvolvimento mundial.”

Os discursos produzidos nesse sentido, que tendem a valorizar o local, enquadram-se
em concepgOes especificas de democracia. Como refere Estevdo (2000, p.62), “a
insisténcia na importéancia de se construir uma definicdo de bem comum local parece
ser um dos leitmotif dos autores que defendem a especificidade do local e a necessidade
da democracia arrancar de baixo”, vendo a democracia local como *““potenciadora da

propria riqueza que a democracia comporta”.

Relativamente aos contornos desse espaco local, estes sdo multidimensionais. Definem-
se, segundo Canario (1995), histérica, politica, administrativa, econémica e
culturalmente, cruzando ou n&o vérias destas dimensdes, mas também numa perspectiva
relacional, ou seja, aquela que baseia a constru¢do da identidade colectiva nas inter-
relacdes entre actores individuais e colectivas. De acordo com Pinhal (1994, p. 11), os
limites do espaco local sdo pois, “definidos por todas as relagdes e trocas

estabelecidas’™ por aqueles que “ai interagem mutuamente”.

O local é visto como uma fonte de novas tensdes, mas é igualmente reconhecido como o
unico espaco possivel para ensaiar iniciativas que possam gerir os problemas sociais de
forma localmente sustentavel, isto é, concretizando uma dupla funcdo: de resposta as
necessidades e interesses das populacdes especificas, e, simultaneamente, de respeito
pela diversidade e heterogeneidade dos grupos e dos individuos (Harriot-Van Zanten,
1994, apud Pina, 2003, p.27).

Esta forma de encarar o local como charneira do desenvolvimento € sustentada por
argumentos técnicos e politicos. Como refere Pinhal (1994) Tecnicamente, a
intervencdo local, operando em situacOes reais, permite uma intervencdo mais eficaz,
favorecendo a rentabilizacdo de recursos (com a diminui¢do dos custos) e actua com as
necessidades das populacdes, aproximando as respostas dadas as aspiracoes e objectivos
das mesmas. Politicamente, a valorizacdo do local corresponde a uma ideia de
democracia participativa, baseada numa maior implicagdo dos individuos no esforgo de

desenvolvimento; estes, ultrapassando o papel de eleitores poderdo exercer uma nova
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cidadania, construindo quotidianamente a realidade local, que respeita aos espacos onde

se Vvive, se trabalha e se desenvolvem as relacGes interpessoais.

Considerar o local como potencial centro de desenvolvimento implica relacionar esta
ideia com as questdes relacionadas com o0s processos de centralizacdo e de
descentralizacdo. A descentralizacdo, entendida como a transferéncia de atribuigdes da
administracdo central para as instituicGes regionais e locais, com independéncia destas
ultimas em relacéo aos 6rgaos centrais, € um processo relacionado com a valorizacéo do

local e que, tal como este Ultimo, esgrime alguns argumentos técnicos e politicos.

O local tem vindo a assumir uma importancia crescente nas novas perspectivas de
desenvolvimento, que, para além das tradicionais vertentes econdmicas e tecnoldgicas,
incorpora, como ja referimos, as valéncias socioculturais e, nestas Gltimas, emerge a
ideia de Bem-Estar Social (Canario, 1995). As sucessivas crises econémicas e 0S
fendmenos de exclusdo social estdo muito ligados ao problema do desemprego, a
educacdo estabelece uma relacdo indissocidvel com esta nova nocdo de
desenvolvimento, uma vez que, como refere Cabrito (1995), ao qual ja anteriormente
nos tinhamos reportado, para que exista desenvolvimento a educagdo é um factor

fundamental a ter em consideracéo.

Em Portugal, é com a reforma de Veiga Simdo de 1973 que se inicia o0 processo de
democratizagdo do ensino, que visa o alargamento da escolaridade obrigatéria e a
expansdo do numero de escolas existentes, comportando uma ideologia meritocratica de
igualdade de oportunidades. Cortezdo (1981) refere que a proposta tem ideias
inovadoras, como a constitui¢do do ensino pré-primario oficial e o ja citado aumento da
escolaridade obrigatdria, revelando que Veiga Simdo tenta o paradoxo da
democratizacdo do ensino num sistema politico anti-democratico, permitindo, segundo
Formosinho & Machado (1998), a ocupacdo por parte de professores e alunos de
espacos de participacdo no interior das escolas, o que comega a tornar evidente a
necessidade de democratizacdo da sociedade. Afonso & Viseu (2001, p.1 apud
Marques, 2007, p.3) referem que durante o regime que vigorou até 1974 “a estrutura
interna das escolas era minima, a participacdo inexistente ou irrelevante, e o clima

organizacional caracterizava-se pela repressao e o autoritarismo”.
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Apos a Revolucdo de Abril de 1974, a escola ainda estava dependente da administracéo
central. No entanto devido aos importantes acontecimentos sociais em marcha as
escolas sdo “tomadas de assalto” por assembleias e plenarios de professores e de
estudantes que ensaiam tentativas de democracia directa que praticamente paralisam as
suas actividades. E a partir das manifestagdes que existem neste periodo que se unifica
0 ensino e que a administracdo central se sente forcada a “dar cobertura legal as
iniciativas e aos 6rgdos de gestdo ja& em funcionamento em diversas escolas”
(Formosinho, 1998). Assim, com o Decreto-Lei n.° 176/74, de 29 de Abril, o Decreto-
Lei n.° 221/74, de 27 de Maio, e o Decreto-Lei n.° 735- A/74, de 21 de Dezembro,
surgem as Comissdes de Gestdo, legaliza-se o seu processo de eleicdo e regulamenta-se
o seu funcionamento (Marques, op cit, p.3). Alguns meses mais tarde, ensaia-se a
ruptura com os processos de democracia directa, regulamentando-se a constituicdo e
eleicdo dos Orgdos de gestdo das escolas como os conselhos directivos, pedagogico e
administrativo. As anteriores assembleias e plenarios passam a ser de caracter
unicamente consultivo. E a tentativa de normalizacio da vida escolar com o retorno da
centralizacdo concentrada que se ird consolidar em 1976, ainda segundo 0 mesmo
autor, com a entrada em vigor do Decreto-Lei n°® 769-A/76 que comega a configurar um
“modelo politico de gestdo democratica’ das escolas.

Passados dez anos da promulgacdo da Constituicdo da Republica surge, em 1986 a Lei
de Bases do Sistema Educativo (Lei n° 46/86), fruto de estudos organizacionais e de
abordagens socioldgicas que, segundo Formosinho & Machado (1998), estabelece a
estrutura e o funcionamento do sistema educativo. Posteriormente, o Decreto-Lei n.°
43/89, veio estabelecer o regime juridico de autonomia das escolas. Nesta altura discute-
se a necessidade da descentralizacdo na administragdo escolar, da participacdo e da
autonomia. Trata-se de aproximar as escolas das popula¢des. Na pratica, verifica-se uma
politica de centralizacdo desconcentrada, com a criagdo de DireccGes Regionais e

Centros de Areas Educativas com muito pouca autonomia.

No inicio dos anos 90, comeca a sentir-se a necessidade das decisdes deixarem de ser
tomadas centralmente e posteriormente serem aplicadas a todo o territério nacional, de
forma uniforme. Cresce a importancia dada as escolas enquanto decisoras estratégicas
no &mbito da educacédo das populacdes especificas. As escolas como refere Formosinho
(op. cit.), vdo progressivamente podendo gerir os curriculos dos alunos, a gestdo do
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crédito horério, as actividades de complemento e extracurriculares e conseguir
financiamento através do estabelecimento de parcerias. Este processo culmina, depois
de discussdo publica, com o Decreto-Lei 115-A/98 que aprova o regime de autonomia,
administracdo e gestdo das escolas. E um instrumento que reforca e promove a
contratualizacdo de autonomia através da elaboracéo do Projecto Educativo de Escola.
Define os o6rgdos de administracdo e gestdo bem como as suas composicoes,
competéncias e respectivos processos eleitorais. Assume a Assembleia de Escola, pela
sua composi¢do, como 6rgdo de participacdo e representacdo da comunidade educativa.
Consagra a possibilidade do Regulamento Interno promover a articulagdo entre 0s
Conselhos Executivo, Pedagdgico e de Directores de Turma como meio para uma ac¢ao
educativa especifica de cada escola. Cria os Departamentos Curriculares e as demais
Estruturas de Orientacdo Educativa cujo funcionamento se encontra sob a algada do
Decreto Regulamentar n® 10/99, favorecendo o trabalho conjunto de professores de
disciplinas com afinidades curriculares susceptiveis de planeamento conjunto. Abre a
possibilidade de, dentro de determinados limites, a escola definir o curriculo e as
modalidades de avaliacdo, o que para 0s casos de insucesso escolar, se poderia revelar
importante. Actualmente, com a entrada em vigor do Decreto-Lei n® 75/2008, 0s
denominados Departamentos Curriculares, que por imposigédo presente no n°3 do artigo
43°, véem, em nossa opinido, o seu contetdo funcional esvaziado. Uma vez que, pelas
restricdes ao seu numero, englobam areas do curriculos com muito pouco em comum e

em que a sua articulagdo é apenas um exercicio académico e retorico.

3. A Escola como Centro da Mudanca Educativa

No contexto actual, em que se discute a importancia dos processos de descentralizacéo,
politica, administrativa e financeira, de atribuigdo de autonomia as realidades locais e
regionais, sobretudo como forma de refundar a propria democracia, de envolver os
actores sociais directamente implicados na procura de solucdes e resolucdo de
problemas comuns, na procura de respostas mais adequadas e sustentadas, que
respeitem as especificidades socioculturais especificas, tem vindo a ser reconhecido a
escola um papel central e decisivo nos processos de inovagdo, mudanca e melhoria
educativa. Thurler (2001) refere que essa constatacdo ndo provém da adesdo as
“grandes causas humanitarias e éticas”, relativas ao combate ao insucesso escolar e a

preparacao das geracOes futuras, mas antes a vontade politica de modernizar o sistema
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educativo para que, com 0 menor nimero de custos possivel, a escola responda com

maior eficacia as expectativas sobre ela criadas. A autora considera mesmo que

“O refor¢o do papel dos estabelecimentos escolares na gestdo do sistema educativo
representa uma das importantes mudancas paradigmaticas dos 20 Gltimos anos. Os
paises mais centralizados inspiram-se nas experiéncias dos paises angléfonos e norte-
americanos, em que se reconhece de longa data uma certa autonomia dos
estabelecimentos. Maior é 0 seu interesse porquanto as novas teorias da gestdo publica
tendem a conferir maiores responsabilidades em nivel local, a conciliar melhor
autonomia e controle para garantir a qualidade dos servicos e melhor satisfazer os

usuarios.” (p.9)

Também o interesse sobre a nocédo de eficacia de escola tem vindo a aumentar. Perceber
se existem escolas mais eficazes que outras e quais 0S processos que originam essa
eficacia passou a estar na orbita da investigacdo em educacdo. No entanto, como refere
Lima (2008, p.30), a nocdo de eficacia, ndo obstante ter sofrido algumas alteracdes nos
ultimos 30 anos, permanece um conceito complexo e com mdltiplos significados.
Embora se possa sustentar em dados objectivos continua a ser uma apreciagdo muito

subjectiva.

O autor supracitado elabora a seguinte sintese das diferentes abordagens a questdo da
eficacia de escola. Numa primeira fase, a eficicia tinha como critério Gnico o0s
resultados academicos dos alunos, como as taxas de aprovacdo e de retencdo ou 0s
resultados em exames de caracter nacional. Este tipo de abordagem requer uma
comparagdo entre escolas, partindo do pressuposto que existem escolas mais eficazes
que outras. Seguidamente comecou-se a tentar determinar o grau de eficacia de uma
escola atendendo ao perfil dos alunos que a frequentam, sendo a eficacia medida pelo
valor acrescentado aos alunos para além do esperado dadas as suas caracteristicas.
Actualmente comeca a dar-se énfase a capacidade das escolas fazerem perdurar e

melhorar no tempo as melhorias citadas anteriormente.

Muitas tentativas de mudar ou de reformar a escola tém sido levadas a cabo, assumindo
uma visdo hierarquica do sistema educativo, isto é, quer sejam planeadas e executadas
pelas administragdes educativas com o objectivo de serem assimiladas e incorporadas

pelas escolas e, por conseguinte pelos professores nas suas praticas quotidianas, quer
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provenham de ideias, conceitos e teorias de grupos profissionais ligados a educacéo e a
escola, de experiéncias bem sucedidas em determinados contextos que, posteriormente
se tentam generalizar. Como observa Thurler (2001, p.11), no contexto internacional “a
experiéncia dos ultimos 30 anos demonstra que nenhuma dessas estratégias exerce

influéncia significativa sobre as praticas pedagogicas”.

As administracdes escolares tém relativo poder sobre as estruturas educativas, a
organizacdo do sistema, os programas das disciplinas e a orientacdo dos alunos, nestes
aspectos, garantida que esteja a continuidade das decisdes (politicas), as transformacdes
operadas tém geralmente efeitos visiveis. J& no que concerne ao terreno da pedagogia,
ao que acontece nas salas de aulas, as referidas administracGes apenas conseguem
exercer uma influéncia indirecta, uma vez que dependem de intermediarios como 0s
inspectores, os directores das escolas, os especialistas das disciplinas que definem os

métodos e o0s contelidos de ensino ou os editores dos manuais escolares.

No entanto Thurler (2001, p.13) considera que ““a principal fonte do fracasso das
reformas estd, entretanto, na resisténcia que os professores manifestam para com
qualquer transformacdo das suas praticas”. Acrescentando que ‘“convida-los a
abandonar as suas rotinas relativamente eficientes por uma inovacdo, sem duvida
promissora, mas que ainda ndo deu provas disso, significa pedir-lhes esfor¢o e tomada
de riscos que ndo estdo prontos a aprovar”. Os estudos de Ball (1998) e de Landert,
Stamm & Trachsler (1998), acrescentam que os professores demonstram uma enorme
capacidade de absorver as reformas, redefinindo-as e adaptando-as as suas proprias
prioridades e necessidades, referindo também, de acordo com Campbell & Neill (1994),
que outro dos efeitos, talvez dos mais preocupantes, é o dos professores mais
empenhados, com uma forte consciéncia profissional que “tentam fazer o impossivel

para aplicar reformas pouco realistas”.

O poder politico faz uso de modelos de gestdo que correspondam as suas doutrinas e
ideologias, provenham eles das ciéncias da gestdo organizacional, das ciéncias da
educacdo ou de outras correntes de pensamento. No entanto, D’ Iribane (1989) e Alter
(1996) consideram que os modelos que convém a um determinado pais ndo tém
necessariamente de ser convenientes para outro. Por exemplo, “0s principios de gestao

participada, centrados na diversidade, na independéncia, na autonomia, na
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cooperacao, na ideia de contrato, na transparéncia, na informacéo, na negociacao e no
comum acordo” (Thurler, 2001, p.10), caracteristicas dos paises de origem anglo-
saxénica e norte europeus, apresentam um ““desnivel” em relacdo a cultura
administrativa da maior parte dos sistemas escolares francéfonos, germanofonos e sul
europeus, que permanecem fortemente impregnados por uma visdo hieréarquica,

respeitadora da classe social e do estatuto.

Assim, segundo a autora, esses principios, quando sdo inspiradores das reorganiza¢des
destes sistemas educativos ou das inovagOes que se pretendam incluir, podem
“expressar uma certa ingenuidade cultural”’, uma vez que podem ndo corresponder
melhor as necessidades e aspiracdes dos professores que, mesmo desejando uma maior
autonomia na sua accdo, podem n&o estar preparados para assumirem a sua parte de
responsabilidade por essas novas atribuicdes. Tal significa que, embora tenham algum
sucesso noutros contextos, estes principios permanecem estranhos a “estruturas e a

corpos profissionais™ que se movem numa cultura distinta.

Embora exigida por muitos professores, a autonomia e a participacdo das escolas (nos
processos de tomada de decisfes sobre as mudancas) ndo granjeia unanimidade entre os
professores, e pode merecer 0 mesmo empenho que as inovacGes impostas. Os
processos de descentralizacdo exigem que os professores colaborem mais entre si, 0 que
pode ser percebido como uma exigéncia abusiva, uma perda de tempo e como ndo
fazendo parte da especificidade da profissdo. Mesmo as actuais estratégias de inovagao
levam em conta a questdo do sentido da mudanca, “mas esperam, um tanto
ingenuamente, influencia-la, reduzindo a complexidade, a participacdo do sujeito e do
papel da cultura na sua construcdo. Assim, resistir a uma reforma é preservar-se,
afirmar-se, dizer ndo a burocracia, ao poder e aos especialistas, mesmo com

progressos independentes dos contetdos™ (Thurler, 2001, p.17).

Os estabelecimentos escolares, muito para além de estarem simplesmente sujeitos a
accdo da aplicacdo de principios de desconcentracdo ou de descentralizacao,
desempenham um papel importante na mudanca, podem constituir-se como um lugar de
construcdo do sentido das accdes e das praticas profissionais. A mudanca depende desta

construcdo de sentido.
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Os actores constroem o sentido de uma mudanca possivel a partir de uma cultura em
que estdo integrados, das relacdes sociais que estabelece com quem estdo envolvidos, o
que torna, de alguma forma, relativa a influéncia dos discursos inovadores, da
informacdo e mesmo da formac&o nos processos de mudanca, quando comparada com a
que exerce a cultura das escolas e outras estruturas de socializagdo individuais e

colectivas (Thurler, op cit., p.17).

A escola ndo esgota as estruturas de socializagdo dos professores. Estes pertencem a
sindicatos, associacdes, grupos de trabalho, tém familia e amigos com quem discutem e
formam opinides, comunicam com alunos e dialogam com os pais. Assim, a cultura da
escola ndo € “a Unica que o inspira, as relacdes sociais com que se preocupa nao se
resumem aquelas que mantém com os seus colegas de trabalho; as suas conversas
sobre as praticas pedagdgicas ndo se limitam ao que acontece na sua escola”. No
entanto a escola é o seu principal local de trabalho, passa 14 um grande nimero de horas,
ai construindo grande parte da sua identidade profissional. Pode-se, neste quadro,
considerar que a cultura, a dindmica, o clima e o funcionamento da escola tém uma
grande influéncia na maneira como os professores constroem o sentido da mudanca das

suas praticas (Thurler, op cit., p.17-18).

“A mudanga tem um custo. Ela supde novas aprendizagens, riscos de fracasso, uma
perda provisoria de rotinas e de referéncias, o luto de certos habitos e uma fase de
minima eficiéncia. As vezes os riscos sdo ainda maiores: nova identidade, nova
insercdo social, obrigacdo de encontrar novas marcas. Adaptacdes menores aos
transtornos da existéncia, toda a mudanca projectada (considerada antes de ser
realizada) é fonte de ambivaléncia e ndo se mostra, ipso facto, como um ganho a altura
do seu custo. Desde a infancia desenvolvemos a arte de pesar 0s prés e 0s contras e a
hesitar entre o status quo e a mudanga” (p.18).

Isto ndo implica uma inevitabilidade. A escola pode, sob certas condigdes, ter um papel
fundamental para a inovacdo em educagdo, no sentido de encontrar as formas e 0s
modos de responder mais adequada e eficazmente aos multiplos desafios e expectativas
que se lhe colocam. Importa, entdo, saber quais as caracteristicas da cultura e do
funcionamento de uma escola que influenciam o seu potencial de mudanca tornando-as

mais eficazes e capazes de fazer perdurar essa eficacia.
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Os autores que se dedicaram a estudar a eficacia das escolas elencam um conjunto de
factores que parecem distingui-las. Marzano (2005) refere que, no que depende de cada
escola, os principais factores que influenciam o sucesso educativo dos alunos sdo a
existéncia de um curriculo essencial e viavel, alicercado em objectivos desafiantes e
uma correcta monitorizagdo dos processos, 0 envolvimento dos pais e das comunidades
onde as escolas se inserem, a construcdo de um ambiente de trabalho seguro e
disciplinado e praticas colaborativas na interaccdo entre os professores na observancia

dos seus deveres profissionais.

Thurler (2001) identifica como dimensdes importantes nos processos de mudanca das
escolas a organizacao do trabalho dos professores, as suas relacdes profissionais, a sua
cultura profissional e a identidade colectiva, a capacidade da instituicdo se projectar no
futuro, as liderancas e modos de exercicio dos diferentes poderes e uma escola que se

assuma como uma organizagao aprendente.

Sammons, Hillman & Mortimore (1995) destacam um conjunto de caracteristicas que as
escolas eficazes apresentam e que passamos a apresentar. Uma lideranca firme e
determinada mas que esteja aberta a processos participativos, esta lideranca esta, na
maioria das vezes, conotada com as direccdes das escolas mas pode, no caso de
Portugal, estender-se as estruturas intermédias como os departamentos curriculares. As
finalidades e a direccdo da accdo educativa sdo partilhadas pelos membros da escola,
originando uma unidade de propdsitos, consisténcia nas praticas e atitudes de
cooperacdo profissional entre os professores. Os esforcos centram-se sobretudo nas
actividades lectivas, maximizando o tempo de aprendizagem com uma organizagdo
eficiente, focada no sucesso, com aulas devidamente estruturadas e adaptadas. Possuir
expectativas elevadas que sdo partilnadas pela comunidade através de processos de
comunicacéo, colocando para os diferentes actores desafios intelectuais. A existéncia de
uma disciplina clara e justa. A monitorizacdo do desempenho dos alunos e um processo
de avaliacdo da escola. A determinacdo clara dos direitos e das responsabilidades dos

alunos. O envolvimento das familias na vida escolar.

Os autores que referimos apresentam factores e/ou caracteristicas comuns. No entanto,
queremos realcar o facto de Sammons, Hillman & Mortimore (1995) defenderem, tal

como Thurler (2001), que as escolas eficazes sdo organizagdes aprendentes. Por um
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lado os seus actores procuram manter-se actualizados individualmente, num processo de
formagdo continua ao longo da vida, melhorando os seus conhecimentos e
competéncias. Por outro a aprendizagem ocorre no seio da propria escola abrangendo
toda a instituicdo. Lima (2008) refere que a formacgéo de professores deve ser realizada
em contexto, na propria escola e focada nas necessidades dos professores ao nivel do

trabalho com os alunos.

A escola, com a sua prépria dindmica organizacional, pode desempenhar um papel
importante na mudanca educativa porque é nela que se faz a construcdo do seu sentido,
“do sentido das praticas profissionais e das suas eventuais transformacdes”,
considerando que ““o estabelecimento escolar pode tornar-se no lugar onde se
confrontam quotidianamente as ideias e as praticas, um lugar de trabalho em que a
busca de sentido ndo € simplesmente uma questdo tedrica ou ideoldgica, uma
necessidade logica de coeréncia ou de progresso, mas uma condicao de sobrevivéncia
profissional” (Thurler, 2001, p.12).

Consideramos que é igualmente importante, para além de conhecer os factores e
caracteristicas que possibilitam a eficacia das escolas, perceber quais sdo as mudancas
que estdo relacionadas com a melhoria da sua eficacia ao longo do tempo. Gray,
Hopkins, Reynolds, Wilcox, Farrell & Jensson (1999, apud Lima, 2008, p.233)
consideram que a adopgdo de estratégias para maximizar os resultados dos alunos nos
exames, 0 desenvolvimento de medidas para apoiar 0 ensino e a aprendizagem, a
adopcéo de praticas colaborativas para abordar os processos de ensino e aprendizagem e
a medida em que se tinham atribuido responsabilidades aos alunos procurando envolvé-
los mais na vida escolar estéo fortemente correlacionadas com melhorias da eficécia da
escola. Estas conclusdes foram retiradas ap6s um estudo baseado num conjunto de

analises estatisticas

4. Organizacdo do Trabalho Docente e Mudanga

Suportado no exposto anteriormente, parece existir uma relacdo evidente entre a
organizacdo do trabalho dos actores educativos, e dos docentes em particular, no
contexto de cada escola, e a mudanga educativa. Uma escola que esteja envolvida em

processos de mudanca e de inovacao no sentido de mudar e de melhorar as suas préaticas
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ndo pode ver regulada e regulamentada de forma pormenorizada a sua actividade. O
contexto educativo em que a escola funciona é complexo, incerto e aberto por natureza,
onde mudar implica aceitar essa incerteza e essa complexidade, e isso opde-se a uma

organizacao rigida do trabalho, centrada numa ordem unica (Thurler, 2001).

No entanto, as escolas sdo muitas vezes confrontadas com duas necessidades
aparentemente opostas, a importancia da mudanca, por um lado, e a necessidade de
estabilidade por outro. Dar respostas aos desafios que quotidianamente se colocam as
escolas e aos professores implica flexibilidade, troca de ideias e de experiéncias,
experimentar novos caminhos e solucdes, mas tal ndo pode ser feito sem o minimo de
estabilidade, que garantam aos actores envolvidos um terreno seguro para onde possam
resguardar-se das muitas dificuldades e incertezas que as mudancas encerram. Essa
estabilidade, garante um territdrio racional, onde cada um sabe, previsivelmente, o que
fazer, as tarefas, as ac¢Oes e 0 modo de as executar, funcionando como contraponto das
angustias, dos receios, das insegurancas que sdo consequéncia da adopcéo de solugdes,
metodologias e modos operativos que, por serem referentes a situacdes complexas e
incertas, ainda n&do estdo consolidados e o0s seus resultados ainda ndo foram

suficientemente testados e validados.

Esta aparente contradi¢do remete para a necessidade da escola encontrar um modelo de
organizacdo do trabalho dos professores menos burocratico e centrado nas
especificidades locais, que se adapte a imagem das escolas como “organizacdes
complexas, contraditorias e, por vezes incoerentes (...) que se constituiram com o
passar do tempo e formam uma reunido de lembrangas, envolvimentos, rotinas, ideias
brilhantes e assimila¢fes das politicas escolares sucessivas (...)” (Ball, 1996 p.1 apud
Thurler, 2001, p.41).

Logica Burocratica

A logica burocrética constrdi a organizacdo do trabalho sobre uma regulamentacao
rigida dos papéis e das funcOes a serem desempenhados independentemente das
caracteristicas dos profissionais e das relacdes que eles estabelecem entre si nos seus
locais de trabalho. O organograma deste tipo de organizagdo do trabalho estabelece
relacfes de autoridade e cadeias hierarquicas explicitas e fixa os canais de comunicagdo
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a serem utilizados. Este tipo de organizacdo afecta a propria existéncia da escola,
confundindo-a como uma qualquer estrutura padréo que se pode reproduzir em qualquer
lado. As funcbes e os horarios de trabalho de todos os seus profissionais sao
determinados como quaisquer postos de trabalho industriais, que podem ser executados
por quaisquer funcionarios desde que tenham formacé&o para as funcdes.

Esta l6gica esta bastante interiorizada por todos os actores e confunde-se mesmo com a
escola. Toda a matriz organizacional esta perfeitamente pré-determinada, os membros
da organizacao sabem de quem dependem e quem deles depende, quem concebe e quem
executa. O sistema fixa os canais de comunicacdo legitimos, distinguindo a via
hierarquica e os vinculos funcionais. A regulamentacdo visa coordenar e controlar os

meios mobilizados e os procedimentos seguidos em funcdo de padrdes estabelecidos.

Este tipo de trabalho encerra algumas vantagens que podem explicar a sua manutencao
e 0 seu valor. O modelo de organizacdo burocratica opera uma racionalizacdo do
trabalho, que, como ja referimos, pode ser vital para o sentimento de seguranca dos
implicados. Permite uma gestdo simples, quando o sistema implica crescimento pela
adicdo de solugdes administrativas, quando os periodos sdo recessivos pelos

ajustamentos, sempre impessoais, dos meios envolvidos.

Apesar destes determinismos numa area aberta, incerta e em mudanca, este tipo de
modelo organizacional consegue promover mudangas sistémicas desde que, segundo
Thurler (2001, p.29), estas sejam desejadas, concebidas e aplicadas do topo para a base,

de forma rigorosa e expressa em instrucdes muito claras.

No entanto, esta l6gica burocréatica de organizacdo escolar e do trabalho docente falha
quando é necessario iniciar processos de mudanca complexos que vao gerar muitas
incertezas, que o modelo de organizacdo burocratico tanto se esforca por eliminar, para
0s quais a prética reflexiva se sobrepde as solucdes tradicionais e burocréticas, quer seja
para melhor responder as necessidades e dificuldades dos alunos, quer seja para

aprimorar 0 seu bom rendimento.
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Légica Profissional

Como contraponto, a logica profissional da organizacdo do trabalho parte do principio
que as respostas e as solucGes adequadas para os problemas surgem do trabalho
quotidiano dos profissionais confrontados com a complexidade das situacGes e ndo com
recurso a processos e procedimentos padronizados estabelecidos pela l6gica burocratica.
No entanto, mesmo as organizacdes essencialmente burocraticas adoptam a ldgica
profissional de organizagdo do trabalho quando a resolucdo para os problemas que se
Ihe colocam exige uma resposta que ultrapassa as possibilidades oferecidas pelo
tratamento padronizado e, muitas vezes, os limites de intervencéo individual (Thurler,
2001, p. 30-31).

Esta l6gica organizacional é adequada essencialmente para profissionais altamente
qualificados que no decorrer da sua actividade ndo devem estar sujeitos a muitos
condicionalismos na tomada de decisbes e na adopcdo de procedimentos para a
resolucdo de problemas. Assim, em varias organizacdes os trabalhadores funcionam
segundo uma logica profissional, por exemplo os médicos nos hospitais. Tratando-se de
tarefas complexas, este tipo de légica rompe com a organizagdo centralizada do
trabalho, introduzindo a exigéncia de autonomia e de responsabilidade como condicéo

de eficiéncia, algo que os professores tém reclamado para si.

No entanto, pretendendo promover a autonomia, a colegialidade, pode reforcar a
estabilidade e o imobilismo. A autonomia pode fomentar o isolamento profissional, ndo
¢ garantia do envolvimento dos actores em projectos de pesquisa e de formacdo. Pode
promover a tendéncia para os profissionais evitarem a observacdo das préaticas dos
colegas de forma a ndo interferir na sua esfera de autonomia. Pode estabelecer-se uma
logica de confianca e de ndo interferéncia que Strittmatter (1997) refere como
“presuncado de qualidade”, em que cada um executa as suas tarefas sem se envolver em
processos de analise sobre a coeréncia e fundamentacdo das metodologias aplicadas,
sobre os resultados alcangados e na procura de solugdes que melhorem ou ampliem as

possibilidades existentes.

Num ambiente de colegialidade de participacdo e de co-responsabiliza¢do, 0s processos

de decisdo podem ser, muitas vezes, lentos e ineficazes se for procurado um amplo

47



consenso, no sentido de evitar conflitos e manter um bom clima organizacional, o0 que
pode limitar o ndmero de decisdes inovadoras. Uma vez que ““‘a busca do menor
denominador comum néo favorece as rupturas que, no entanto, sdo indispensaveis para
que os actores envolvidos se vejam obrigados a reorganizar e a reinventar uma parte

dos procedimentos e das praticas™ (Thurler, 2001, p.34).

A autora sustenta que a ““logica profissional aplica-se para apagar as hierarquias. E
mais agradavel confessar que sdo todos pares. Os que ocupam uma Pposi¢ao
hierarquica esforcam-se em fazer prevalecer os seus pontos de vista mais como peritos
que como autoridade formal™. Gragas a este igualitarismo, o clima de trabalho é mais
agradavel que sob o rigor de “pequenos chefes”, mas pode colocar-se em causa as
possibilidades de se inovar negando a heterogeneidade das competéncias e recusando
reconhecer uma lideranga. Uma escola organizada pela Idgica profissional pode ser tdo
conservadora quanto o conjunto dos seus membros, uma vez que a decisdo de mudar é

individual.

Estas duas ldgicas estruturam o sistema educativo e as escolas, estruturando a
organizacao do trabalho e garantindo uma certa estabilidade sistémica, percepcionada
como qualidade e credibilidade. Igualmente, permitem as escolas e aos sistemas
educativos absorver e lidar com alguns tipos de incertezas, mantendo o controlo sobre
aspectos essenciais do seu funcionamento. Sendo duas l6gicas que acarretam uma
enorme inércia, 0s sistemas educativos e as escolas entram num “circulo vicioso” que os
imobiliza, os estabiliza e as impede de responder adequadamente as evolugbes

econdmicas e sociais (Thurler, 2001, p.35).

5. As Culturas de Escola(s)

Podemos genericamente considerar que o sucesso de qualquer sistema educativo escolar
estd dependente das aprendizagens que os alunos consigam alcancar, Fullan &
Hargreaves (2001) consideram que essas aprendizagens estéo directamente relacionadas
com aquelas que os professores fazem para se tornarem melhores e que ““a chave para o

sucesso dos alunos esta no desenvolvimento dos docentes e das escolas”.
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Os mesmos autores sdo da opinido que os professores ndo se desenvolvem isoladamente
e que a rede de relacionamentos com o0s seus pares, sobretudo com aqueles que sdo mais
significativos, exerce uma influéncia decisiva nesse desenvolvimento. Assim, €
importante discutir quais as dindmicas de trabalho e que tipo de culturas escolares
melhor suportam o desenvolvimento dos professores, das escolas e consequentemente

potencializam a consisténcia e o progresso do sucesso educativo.

Prosser (1999) considera que o termo ou conceito “cultura de escola” é muito popular e
usado frequentemente, mas, apesar de ja existir investigacdo sobre o assunto ha mais de
30 anos, permanece um conceito enigmatico e usado com ambiguidade. Na opinido do
autor ndo se afigura apropriado apresentar uma Unica definicdo, interpretacdo, aplicacdo
OU mesmo assumir que o proprio termo ou conceito de “cultura de escola” seja
apropriado. E provavel que o conceito de “culturas de escolas” se afigure mais

adequado.

Em termos organizacionais, sdo os valores, as normas, as crengas e 0s costumes que 0s
individuos tém em comum com os restantes membros de um grupo ou unidade social
(Ogbonna, 1993). Refere-se ou reporta-se aos modos como as organizagdes trabalham
ou funcionam quando ninguém estd a observar (Morgan, 1997, p.145). Fullan &
Hargreaves (2001) referem-se ao conceito de cultura de escola para “referir as crencas
e expectativas orientadoras que sdo visiveis na forma como uma escola funciona”, este
conceito reporta-se a0 modo como as pessoas se relacionam no local de trabalho, a
escola, e a forma como desenvolvem a sua actividade profissional. Aludindo aos
trabalhos de Becker (1967), Hargreaves (1998, p.185) refere-se, igualmente, aos
“hébitos e formas assumidas de fazer as coisas em comunidades de professores que
tiveram de lidar com exigéncias e constrangimentos semelhantes ao longo de muitos
anos”. Transmitindo aos novos professores as solugdes historicamente construidas pela
comunidade, funcionando como um poderoso elemento de aprendizagem e socializacdo

profissional.

Os autores consideram dois tipos béasicos de culturas escolares, as individualistas e as
colaborativas, que tém implicacdes diferentes nas praticas e no desenvolvimento dos
professores e das escolas. Nos ambientes escolares caracterizados por uma cultura

individualista, o trabalho dos docentes é muito solitario, praticamente ndo existe
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colaboragdo com os colegas. Assiste-se a um grande isolamento, que por um lado lhes
permite exercer juizos discricionarios e tomar decisdes relativas aos alunos, mas por
outro impede-os de beneficiarem de feedback claro e significativo acerca da validade e
da eficécia das suas ac¢des (Fullan & Hargreaves, 2001). A informacdo de retorno que
estes obtém decorrem essencialmente das avaliagdes dos alunos e da forma como as

aulas decorrem.

Relativamente as avaliacdes, os autores referem que elas sdo essencialmente suportadas
por instrumentos como 0s testes, 0s exercicios e 0s exames que “avaliam apenas um
segmento limitado dos alunos, informando pouco sobre atributos como a motivacéo, o
prazer obtido com a actividade e o entusiasmo”. No caso da EF as avaliacGes sdo
sobretudo realizadas com base nas observagbes, o que numa cultura de escola
individualista coloca o problema da afericdo de critérios na primeira linha das
preocupacdes. No que respeita a forma como as aulas decorrem, acede-se a essa
informacao interpretando os sinais que os alunos véo exteriorizando, os seus pedidos de
ajuda, mas essa interpretacdo solitaria pode ser ambigua e pode ter “um efeito de tecto,
pois fica confinada as experiéncias, interpretacfes e motivacdes de aperfeicoamento de
um unico professor” (Fullan & Hargreaves, 2001).

Os mesmos autores consideram que o individualismo e o isolamento associados a
incerteza que caracteriza todo o processo educativo podem institucionalizar o
conservadorismo. Estes processos podem limitar o crescimento e o aperfeicoamento de
forma decisiva restringindo 0 acesso a ideias e praticas mais adequadas. Para 0s
combater os autores defendem que se devem ““derrubar os muros do privatismo”,
considerando que processos como o treino pelos pares, a mentoria e a gestdo autbnoma
da escola estdo a comegar a dar os primeiros passos nesse sentido e que para além
desses ja comecam a surgir referéncias, em algumas escolas, a colaboracao aberta, as

conversas colegiais extensas, a observacdo mutua e ao profissionalismo interactivo.

Em nossa opinido estes processos devem ser identificados e estudados no sentido de se
perceber se sdo produto de algum processo intencional de mudanca e de saber o que o
possibilitou e quais foram os principais obstaculos ao seu desenvolvimento, porque,
como refere Fullan (2003), “qualquer reforma profunda e constante esta dependente de

muitos de nos, e ndo de um pequeno nimero que nasceu para ser extraordinario”. Pode
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ser muito atil caminhar no sentido de uma cultura colaborativa, que se caracteriza por
uma grande complexidade e que demora bastante tempo a ser implementada. Segundo
Fullan & Hargreaves (2001), muitas formas de colegialidade sdo superficiais, parciais e
até contraproducentes, dependem de um forte desenvolvimento individual e podem ter,
como refere Fullan (2003), no desempenho dos papeis de lideranga uma importante

forca de mudanca.

Cooperacao Profissional

No decurso do que acabamos de discutir, podemos considerar que a actividade docente
faz parte das profissdes que favorecem o isolamento, em que continua a ser legitimo
trabalhar sozinho num espaco protegido contra toda a ingeréncia (Thurler, 2001, p.59).
Ranjard (1998 apud Thurler, 2001, p.59) refere-se mesmo a um egoismo colectivo,
considerando o individualismo ndo como uma norma implicita ou um direito mas como
uma escolha cultural, que permanece na esséncia da identidade profissional (Thurler,
2001, p.59).

Na maior parte das escolas ndo se verifica uma dindmica de cooperagdo profissional, o
seu funcionamento esta compartimentado, regulamentado e assume uma dinamica
propria das organizacGes burocraticas da modernidade. Os professores embora possam
estar protegidos de possiveis interferéncias no seu trabalho, também néo beneficiam de
ajuda, de andlise critica e de troca de experiéncias sobre as suas praticas. Como salienta
Hargreaves (1998, p.209) a colaboracdo pode promover nos professores a confianca que
Ihes possibilite correr riscos e experimentar solu¢bes novas, podendo mesmo ser
considerada como factor vital para o desenvolvimento da escola e dos professores. No
entanto, também se pode mostrar de grande utilidade para a implementacéo de reformas
do topo para a base, nomeadamente as de caracter curricular da responsabilidade das
administracdes educativas. No caso da EF, onde existe um longo caminho a percorrer
no campo curricular, a cooperagdo profissional deve ser uma questdo a ser encarada

como fazendo parte do processo do seu desenvolvimento.

No entanto, apesar da logica argumentativa e do consenso criado em torno da
necessidade de préaticas cooperativas, existem criticas que as questionam. Desde logo as
possibilidades de as levar a pratica, onde se levantam dificuldades de indole temporal.
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Com a progressiva sobrecarga das funcOes dos professores e 0 respectivo
preenchimento do seu tempo de trabalho, em que circunstancias organizacionais se pode
produzir essa interaccdo? De seguida, também podem existir entendimentos diversos
acerca do seu significado, uma vez que cooperacdo profissional entre os professores
pode assumir diferentes formas. Pode ir desde a projecgéo e a planificacdo em conjunto

até praticas de treino com pares, investigacdo-ac¢do e muitas outras.

Little (1990) relaciona diferentes tipos de relagdes colaborativas e as suas relagbes com
a independéncia profissional percepcionada pelos professores. Segundo a autora,
partilhar ideias e recursos, problemas e solucBes ndo parecem afectar de sobremaneira a
percepcao de autonomia, no entanto o trabalho profissional em conjunto requer dos
professores uma interdependéncia, sobretudo, nas préaticas, onde pode ser mais dificil de
penetrar. Como refere Hargreaves (1998, p.212) *““ndo existe uma colaboragcéo ou a
colegialidade real ou verdadeira, mas unicamente formas diferentes de colaboracgéo e
de colegialidade, as quais tém consequéncias diferentes e servem propositos
diferentes”. Por exemplo, Little (1990), revisitando a investigacdo sobre as praticas
colegiais, constatou que o trabalho em conjunto em situagdes de pratica lectiva

raramente se observava.

Culturas de Colaboracéo

Hargreaves (1998, p.216) adopta esta designacdo para caracterizar as relagdes de
trabalho em colaboracdo entre os professores que se distinguem por ser espontaneas,
emergem essencialmente por iniciativa dos professores enquanto grupo social, podendo
ser facilitadas e amplificadas através de iniciativas administrativas. Ndo se encontram
impregnadas de um obrigatoriedade administrativa e, consequentemente artificial.

Estas sdo praticas de adesdo voluntaria, resultam da percepcdo que os professores tém
da sua riqueza e potencial para o quotidiano profissional. Sdo praticas orientadas para o
desenvolvimento, seja de projectos e iniciativas ou de métodos e propostas de resolucéo
de tipos de problemas comuns.

Este tipo de trabalho em conjunto ndo esta sujeito a uma calendarizacéo rigida, ou pelo
menos administrativamente e antecipadamente determinada. E também um trabalho de

resultados imprevisiveis, uma vez que estd vocacionado para a resolucdao de problemas
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para 0s quais ainda ndo se encontrou a solucdo, em oposicdo ao tipo de trabalho,
supostamente colaborativo, orientado para a implementagdo de directivas

hierarquicamente superiores.

Colegialidade Artificial

Por oposicdo ao que acabamos de expor, e nesta designacdo, que adoptamos de
Hargreaves (1998, p.219-220), as relagGes profissionais entre o0s professores
distinguem-se por serem administrativamente reguladas, n&o partindo da iniciativa dos
profissionais mas de uma regulamentacdo que impde a marcagdo de reunides e uma
agenda de trabalho. E, de alguma forma, compulsiva, sendo imposta, torna o trabalho
em conjunto uma obrigacdo e ndo uma resposta a necessidades sentidas pelos
professores para resolverem questdes complexas que, muitas vezes extravasam as
possibilidades individuais. Muitas vezes é uma colegialidade orientada para a
implementacao de directivas de superiores hierarquicos, como os Directores das escolas
ou agrupamentos de escolas ou o proprio Ministério da Educacdo e seus organismos.
Sdo fixas no tempo e no espago, uma vez que sdo reguladas administrativamente, néo
fomentando a construcdo de redes de trabalho que possam mesmo transpor 0s muros de
determinada escola ou agrupamento. Por fim, os seus resultados parecem ser demasiado
previsiveis, 0 que € um contra-senso com a natureza dos problemas com que as escolas
e os professores se deparam. Este tipo de organizacdo do trabalho entre os professores
assegura uma cooperagdo suposta, porque imposta. Nao se traduz na percepc¢ao de uma

necessidade, na perspectiva de valor acrescentado.

A Balcanizagao

Em algumas escolas, como sublinham Thurler (2001), Fullan & Hargreaves (2001) e
Hargreaves (1998), os professores associam-se com 0s seus colegas de uma forma mais
proxima relativamente a escolas em que impera uma cultura essencialmente
individualista, mas fazem-no em grupos ou subgrupos pequenos, muitas vezes no seio
dos seus grupos de especialidade, de que sdo exemplo os grupos ou 0s departamentos
disciplinares. Como resultado, instala-se uma cultura composta por grupos distintos,

frequentemente competitivos entre si (Thurler, 2001, Fullan & Hargreaves, 2001),
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nomeadamente pela ocupagdo de posi¢cdes de supremacia, 0S autores comparam este

tipo de cultura a feudos ou a cidades-estado debilmente articulados.

Neste tipo de culturas escolares existe uma forte identificacdo pessoal dos professores
com o grupo de pertenga. Os professores, organizados em subgrupos no interior de uma
escola permanecem fortemente isolados dos outros e neles permanecem durante
bastante tempo. Constroem uma identidade propria, alicercada num quadro de valores
comuns e possuem a sua propria “compleicdo politica” (Hargreaves, 1998, p.242). Os
ganhos sistémicos para a escola e para a concretizacdo da sua missdo sdo em regra

muito diminutos.

Pelo que fomos expondo, em nossa opinido urge uma mudanca de paradigma de
concepgdo e de interpretacdo da profissionalidade docente. No proximo capitulo vamos
iniciar uma tentativa de discussdo de um dos muitos caminhos possiveis, tendo como
referéncia a organizacéo do trabalho dos professores como um elemento chave para que

a escola seja o centro da mudanca educativa.
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IV - A Constituicdo de Equipas como Proposta Organizacional

A complexidade do mundo e das sociedades actuais € caracterizada pela mudanca
célere, vasta e profunda (Rego & Pina e Cunha, 2003). E sobretudo uma mudanca n&o
linear e imprevisivel que ocorre rapidamente e a um ritmo cada vez maior (Fullan,
2003). Com a emergéncia de fendbmenos como 0 insucesso escolar, a desadequacgéo
entre o sistema educativo e o sistema produtivo, a heterogeneidade dos publicos
escolares, discente e docente, os processos de migracdo das populagdes e a constituicdo
de minorias étnico-culturais, com a faléncia da igualdade de oportunidades como
principio legitimador da accdo educativa, com a progressiva producdo e
complexificacdo de conhecimento induzida pelos avancos tecnolégicos, ao qual se tem
acesso de formas muito diferenciadas e facilitadas, assiste-se a constituicdo de multiplos
sentidos para a educacgéo e para a escola. Para dar respostas aos desafios e exigéncias
que, nos dias de hoje, se Ihes colocam pode ser necessario romper com paradigmas

existentes e instituir novas formas organizacionais.

Neste contexto, o conceito de trabalho em equipa pode ter bastante utilidade, na
perspectiva de que as equipas parecem ser formas organizacionais adequadas para lidar
com tarefas complexas, que ultrapassam as possibilidades individuais e em/com
contextos de grande incerteza. Devillard (2001) refere que equipa deriva do termo
”équipage”, que significa tanto o equipamento material como o conjunto das pessoas
(tripulacdo de um barco, de um avido, meios de um exército em campanha), o termo
equipa pertence inicialmente ao dominio maritimo (do germanico skip, barco),
acrescentando que “Equipage” e equipa, antes de serem conotados com o desporto,
decorrem da viagem e da luta de um grupo de homens contra 0s imprevistos naturais.
Por extensdo, ndo é de admirar que se encontrem entdo as equipas para fazer face aos
imprevistos sociais, economicos ou politicos: equipa de educadores, patrulha de policia,
equipa ministerial. *“(...) E um modo de organizac&o concebido para a «aventura», uma
forma de responder a acontecimentos nem sempre previsiveis e que requerem uma

grande capacidade de reaccdo” (p.35-36).

Na formulacdo apresentada pelo autor supracitado, uma equipa reine pessoas dirigidas
para um objectivo comum e que funcionam de forma perfeitamente estabelecida.

Define-se como um grupo de individuos, organizados em conjunto, conduzidos por um
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lider e funcionando, no interior de um contexto, no sentido de um mesmo objectivo.
Esta formulacéo realca quatro componentes externas: Um grupo de pessoas membros de
uma equipa; um chefe (condutor, gestor, responsavel, lider...); um objectivo; praticas de

actuacdo concertadas (p.33).

Como refere Devillard (op cit, p.34), uma equipa pode ser comparada a um organismo
vivo que age e produz a partir de forcas em interac¢do. Se um grupo deste tipo se
destinar a durar, atravessa fases de evolugdo e gera a sua propria histéria, surgem redes
internas de afinidades e constitui-se uma estrutura em funcdo do contexto e do
objectivo. O autor considera que, quando se estd em equipa, estd-se na presenca da
totalidade dos elementos constituintes da motivacdo humana, uma vez que a equipa
utiliza, a0 mesmo tempo, o conjunto das energias que para ela concorrem, como as
necessidades de seguranca, de pertenca, de reconhecimento que nela (equipa) encontram
resposta, assim como os desejos, a criatividade e o poder pessoal. Opera-se, assim, a

conjugacao de factores externos e de factores internos.

Uma razdo que emerge de imediato para a criagdo de equipas é a obtencdo de melhores
resultados, as equipas sdo criadas para que se obtenham resultados superiores aqueles
que seriam obtidos por via do trabalho individual (Rego, Cunha e Rego, 2007, p.273).
Com esta forma de organizacdo do trabalho pretende-se que o todo seja maior que a
soma das partes, “presume-se que o resultado do trabalho em equipa é melhor que o
trabalho executado por individuos” (Cunha, Rego & Cunha, 2007, p.269). Trabalhando
em parceria, espera-se obter, “em conjunto, algo mais valioso que a soma dos esforgos
em separado (...) a eficacia do trabalho em conjunto traz a expectativa de que a
capacidade de realizacdo colectiva, e de cada um, va se amplificando enquanto se
busca um efeito sinérgico” (Lins, 2005, p.1). Procura-se, com a constituicdo de equipas
de trabalho, sinergia, entendida como “o trabalho em conjunto com melhor resultado do
que o esforco em separado” (Lins, op. cit., p.12). Esta forma organizacional parece ter

um enorme potencial produtivo e adaptativo, que Devillard (2001) ilustra como sendo

“surpreendente a energia que se liberta de certas equipas! Quer se trate de
equipas desportivas, de equipas de direccdo ou de produgdo, 0s seus membros
desenvolvem, em determinadas situagdes, uma energia extraordinaria. O nivel

de organizacdo e a capacidade de reaccdo dos membros da equipa em
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situagdes dificeis provocam admiracdo: agem como Se O grupo pudesse
adaptar-se a todos os imprevistos, a todas as alteracfes de ritmo, a todas as

modificacdes do seu meio.” (p.33)

O mesmo autor refere que “a actual utilizagdo do termo «equipa» nas organizagoes
decorre, frequentemente, de um efeito de moda ou de um desejo méagico de que tudo se

ponha a funcionar a exemplo das equipas que suscitam admiracéo” (p.34).

Como consequéncia, a eficacia de uma equipa tende a ser medida pela obtencéo dos
resultados (Rego, Cunha e Rego, 2007, p.273). Na perspectiva destes autores, esse € um
critério curto. ““Para melhor se poder aferir a qualidade de uma equipa ndo basta saber
se 0 resultado foi alcangado™, as equipas, que os autores referenciam como positivas,
sd0 as que conseguem alcancar bons resultados “técnicos” e, a0 mesmo tempo
desenvolvem os seus membros, tanto do ponto de vista individual como colectivo. Dai
que uma concepcdo mais completa sobre a eficacia das equipas deve ser encarada
segundo trés critérios, que segundo Hackman (2002 apud Rego, Cunha e Rego, 2007,
p.274) sdo: a qualidade do produto final; o crescimento como equipa; e a existéncia de

experiéncias individuais gratificantes.

Relativamente ao primeiro critério, qualidade do produto final, importa reflectir se a
equipa alcancou o resultado para o qual foi criada, se os destinatarios do seu trabalho
ficaram enriquecidos e satisfeitos com o desempenho da equipa, se a equipa sente que,
por exemplo, os clientes de uma empresa foram bem servidos, se os alunos de uma
escola melhoraram o seu desenvolvimento e se o nivel de produtividade desejado foi

alcancado.

Em relacdo ao segundo critério, crescimento como equipa, importa perceber se 0s
membros da equipa sentem que aprenderam algo sobre como trabalhar em equipa, se
consideram que aprenderam algo que ndo teriam aprendido sozinhos, se sentem que
fizeram parte de uma verdadeira equipa ou se o trabalho conjunto se assemelhou mais a
uma soma de contribuicdes diferenciadas. Voltaremos a esta tematica mais a frente

guando nos referirmos ao conhecimento e a sinergia.
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No que concerne ao terceiro critério, experiéncias individuais gratificantes, sera
importante perceber se foi agradavel trabalhar com os restantes elementos da equipa e
se gostariam de voltar a trabalhar juntos, ou se, pelo contrario, esperam nao ter de voltar
a cruzar-se com os colegas desse grupo, se 0 ambiente na equipa era amistoso ou tenso,
se gostariam de encontrar os colegas desse grupo fora das situacdes de trabalho, e se
referem a outras pessoas que gostariam de voltar a trabalhar com esse grupo. Algumas
equipas alcancam o resultado para o qual foram criadas, mas 0s seus membros
desenvolveram um mau relacionamento no processo, o que pode colocar em questdo o

desejo de voltarem a trabalhar juntos. (p.273).

As equipas apresentam, para além das vantagens para a conquista de objectivos,
interesse para 0s seus membros, uma vez que a participagdo numa equipa aumenta o
“poder pessoal”, oferecendo a cada membro uma caixa de ressonancia para a sua acgéo.
Uma boa ideia encontrada por um membro e retomada por outro da ao seu autor uma
satisfacdo relativamente a influéncia que exerceu sobre o seu meio (Devillard, 2002, p.
37).

Nos processos individuais de trabalho, a satisfacdo tem origem na realizagdo pessoal, na
expressao de si proprio, o individuo encontra nessa realizacéo, de que é inteiramente o
autor, uma boa imagem de si proprio, imaginou, concebeu e executou. NOS processos
colectivos a logica € outra, a satisfacdo surge pelo papel desempenhado e pelo

sentimento de pertenca a entidade

1. Conhecimento e Gestdo do Conhecimento

Assim como as equipas, também as organizacdes podem ser pensadas como organismos
vivos, e isso implica aceitar que elas possuem a capacidade de aprender, de se
reestruturar e desenvolver (Lins, 2005, p.3). O autor, reportando-se aos trabalhos de
Senge (1990), considera que para que uma organizacdo aprenda de forma eficaz e se
desenvolva tem que praticar um ““pensamento sistémico”, percebendo que todas as suas
accOes poderdo ter impacto no futuro, exige uma atitude e um comportamento
disciplinado. Cada elemento (colaborador da organizacdo, que nas escolas podem ser,
por exemplo, os professores) deve desenvolver uma “mestria pessoal’’, empenhando-se

no desempenho das suas fungdes e no seu processo continuo de aprendizagem e

58



desenvolvimento. Devem equacionar-se os ““modelos mentais” segundo 0s quais 0S
elementos de uma organizagdo percepcionam a realidade, que funcionam como formas
de se aceder a uma “visdo partilhada’ de propositos e objectivos. Cada elemento deve
perceber as possibilidades de ampliar o seu desempenho estabelecendo parcerias e
favorecendo a “aprendizagem em equipa”.

O sucesso do desenvolvimento das organizacdes depende, em larga medida, da forma
como gerem o seu conhecimento especifico, da sua criagdo, recolha, armazenamento,
distribuicdo, utilizacdo, melhoria, incorporacdo no patriménio da organizacéo e seleccao
do que deve ser descartado (Lins, 2005, p.4). Como o autor refere, o conhecimento
depende das possibilidades de comparacdo, quem apenas acede a um tipo de
conhecimento ou a uma forma de interpretar a realidade ndo consegue discernir sobre a
sua qualidade e adequabilidade. Nas escolas, as respostas aos complexos desafios que
quotidianamente se lhe colocam depende da gestdo do conhecimento. Pode revelar-se
muito proficuo a quem ja pensou, construiu, experimentou e avaliou solucdes de
interesse comum registar essas experiéncias para que outros a elas possam ter acesso,
replica-las e complementé-las, ampliando o leque de solucGes existentes, permitindo
que para problemas comuns se parta para a sua resolucdo de um patamar superior com

base na experiéncia anterior.

Como salienta Lins (2005, p.5), acrescenta-se valor quando se transfere para a
organizagdo o conhecimento detido pelos individuos, que vai aumentando com a
partilha desse conhecimento entre 0s seus membros. Esse valor ganha ainda mais
significado quando a sua construcdo provém de interrogacdes do tipo “quem sabe o que
eu ndo sei”. O autor, recorrendo aos trabalhos de Nonaka & Takeuchi (1995), refere que
grande parte do conhecimento dos individuos “esta sob a forma de Conhecimento
Tacito”, que “ndo se consegue explicitar com facilidade e que compde um saber do
qual sé se toma consciéncia da sua posse no momento do seu uso”. Assim, revela-se
importante que ele seja exteriorizado e explicitado, mas seja tacito ou explicito, o
conhecimento acrescenta valor as organizaces, constitui uma parte fundamental do seu
capital.

Na profissdo docente, o conhecimento é um factor fundamental, seja para a resolucao

dos problemas do exercicio profissional, no quotidiano, seja para a prdpria construcao
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da profisséo. E esta ultima é uma questdo fundamental a que um grupo profissional deve

estar muito atento, pois como afirmam Proenca & Bréas (2010)

“Qualquer reflexdo, que se queira fazer sobre a profissdo, implica uma analise do saber
considerado necessario para o seu exercicio. Cada trabalho corresponde a satisfacédo de
necessidades sociais, implicando niveis de preparacdo, de compreensdo de um saber
fazer muito diferenciados ... O grau de complexidade de resolucdo dos problemas que
0 trabalho coloca (0 seu nivel de incerteza) estd relacionado com o grau de
complexidade do saber (nivel de abstracgdo) ... A medida que sabemos mais sobre o
gue fazemos, vamos descobrindo factos e relagBes outrora inexistentes. O grau de
especializacdo do saber ajuda a descobrir novas complexidades no trabalho e estas

exigem, por sua vez, uma elevacao daquele.” (p.67)

A construcdo do conhecimento profissional é uma responsabilidade colectiva. Nao é
algo secreto ou pré-determinado, deve ser um processo aberto e participado e que

ultrapassa as possibilidades individuais ou de pequenos grupos.

2. A Sinergia — Ingredientes Principais

Reunir o melhor de duas realidades para criar uma melhor € um dos desafios mais
apaixonantes e de maior valor social, ético, profissional que pode existir. Lins (2005,
p.2), numa tentativa de dar uma imagem que possa caracterizar a sinergia, refere o

seguinte

“Reunindo um gés toxico (o cloro) com um metal explosivo, a natureza nos da uma
maravilhosa substancia que é o cloreto de sédio. Esta substancia, o sal que estd em
nossas cozinhas, &€ uma das principais responsaveis pela existéncia da vida sobre a

Terra, pois ela esti nos mares e no metabolismo de muitos seres vivos.”

Este feliz exemplo realca uma parceria natural, que suporta em grande medida a vida no
nosso planeta, atraves de uma interacgdo sinérgica entre elementos quimicos que origina
uma substancia de utilidade muito superior a dos elementos em separado. Muitas
organizagdes tentam imitar este comportamento no sentido de extrair das interacgdes
entre os seus colaboradores algo mais valioso que o somatério dos seus contributos
individuais. Neste exemplo da natureza a sinergia ocorre mesmo em elementos com

“temperamentos” e “feitios” muito diversos, mas num ambiente organizacional humano
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essas parcerias nem sempre produzem resultados de forma automética. Nao basta
colocar as pessoas a trabalhar juntas, atribuindo-lhes uma tarefa, esperando que
funcionem como uma equipa, tal pode ndo acontecer. Significa que existe algo mais a
ser explorado nas ligagdes humanas. O que é que pode promover este tipo de
comportamentos sinérgicos, quase do dominio da magia, e sobretudo manté-los. Parte
dessas respostas séo normalmente atribuidas as liderancas, muitas vezes exacerbando os
poderes magicos e magnéticos de algumas pessoas, embora ndo nos interesse por agora
aprofundar esse tema, ele serd objecto de alguma reflexdo na secc¢do seguinte deste

capitulo.

Relativamente a comportamentos sinérgicos, revemo-nos nas ideias de Lins (2005, p.7)
que considera fundamental que exista um ““comportamento baseado em valores criados
pela observancia de principios e pelo exercicio de virtudes”. Os desafios que se
colocam aos individuos geram motivacdo e um comportamento baseado em valores
acrescenta-lhe a dimensdo ética, em nossa opinido fundamental para que se criem as
condicgdes basicas para a existéncia de uma parceria sinérgica, que serda amplificada na
presenca de confianga mutua, espirito de colaboracéo e percepcdo de interdependéncia
entre os individuos, sdo estes 0s principais ingredientes da sinergia entre pessoas.

Reportando-se a iniciativa privada e ao mundo dos negocios, Kanter (2004) considera
que a confianga activa os talentos, possibilita que os individuos atinjam altos niveis de
desempenho, sendo um dos factores explicativos pelos quais algumas equipas tém
sucesso onde outras falharam. A confianca depende de como cada um percebe a atitude
do outro relativamente aos desafios que se lhes colocam (Lins, 2005, p.7), existe
confianga quando se tem seguranca acerca do caracter dos parceiros, ela permanece com
a manutengdo dos compromissos entre os parceiros, que fomenta sentimentos de

credibilidade mutua.

A colaboracgdo depende da disposi¢cdo que cada um demonstra para apoiar 0s outros na
realizacdo de actividades que se relacionam com os desafios comuns (Lins, op cit, p.7).
E motivada, ainda segundo o mesmo autor, pela iniciativa conjunta e pela demonstragéo
de competéncias para a realizacdo de tarefas de interesse comum para a obtencdo de

resultados mutuamente vantajosos. Este tipo de trabalho exige respeito, toleréncia,
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aceitacdo das diferencas, negociagédo e ainda, tendo como referéncia a obra citada de

Lins, relacbes ndo-hierarquicas.

Lins (op cit, p.8) afirma que quando os grupos atingem uma espécie de ““encantamento”
com a troca mutua de experiéncias, que amplifica o valor do que fazem em conjunto,
vivenciam a valorizacdo da interdependéncia. Ela desenvolver-se-a proporcionalmente a
confianca mdtua e ao espirito de colaboragdo, envolvendo os individuos na realizacdo
de aspiracbes e projectos futuros. Estes ingredientes sdo, como ja referimos,
fundamentais para o estabelecimento e manutencédo de parcerias com comportamentos
sinérgicos, mas eles ndo se estabelecem nem se desenvolvem por si. Para tal, a
colaboracédo e a confianca, juntamente com o conhecimento e a l6gica, num ambiente
ético e de observancia de valores reforcam os efeitos sinérgicos. Assim, “os
comportamentos  éticos, virtuosos devem ser valorizados para estimular a
interdependéncia, estabelecendo, mantendo e desenvolvendo a sinergia, que depende

muito do poder interno dos sentimentos, dos actos e dos pensamentos™ (Lins, op cit,
p.7).

3. Lideranca e Equipas

A existéncia de desenvolvimento pressupde que se verifiqgue mudanca, quer ela tenha
como base problemas que necessitam de respostas, quer tenham como alvo a projecgédo
de um cenario ideal que se pretende alcancar. Como refere Fullan (2003) “para o bem e
para o mal, a mudanca desperta sempre emocdes, e quando as emogbes ganham cada
vez mais intensidade, a lideranca é a chave”, situando o desempenho de papeis de
lideranga como condigdo necesséria a existéncia de mudanga. Consideramos essencial
numa reflexdo sobre mudanca e desenvolvimento considerar a lideranga um factor
chave, que consiste segundo Rego & Pina e Cunha (2003), em “mobilizar pessoas para
lidar eficazmente com problemas dificeis™, para problemas que nunca foram resolvidos
(Fullan, 2003).

A criacdo de equipas positivas, entendidas como “aquelas que alcancam bons

resultados técnicos e, a0 mesmo tempo, desenvolvem os seus membros, tanto do ponto

de vista individual como colectivo” (p. 270), resulta, em medida consideravel, do
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trabalho dos lideres. Cabe-lhes criar o contexto facilitador. Os lideres ndo sdo os

causadores da eficacia grupal, sdo os seus facilitadores.

Sendo uma caracteristica de muitas organizacdes, nem sempre se verificam resultados
positivos com os processos de trabalho em equipa, como referem Cunha, Rego & Cunha
(2006), “algumas equipas séo eficazes e produzem mais e melhor do que o somatorio
das possibilidades dos seus membros (...) outros grupos nunca chegam a experimentar
um verdadeiro espirito de equipa”. Os autores consideram que “as equipas sao arranjos
sociais delicados que se confrontam com paradoxos e dificuldades que nem sempre
conseguem ultrapassar”, podem existir muitos conflitos processuais onde, na sua

resolucdo, se consome demasiado tempo e energia.

E importante saber gerir, enquadrar e orientar forcas tdo poderosas como as que podem
ser libertadas por grupos humanos muito mobilizados, sem o que estas forgas ficam por
utilizar e podem, em certos casos, voltar-se ou funcionar contra essa gestdo (Devillard,
2001, p. 34-35). Com a intencdo de serem utilizadas, as forcas libertadas, poderdo fazé-
lo contra o poder que ndo soube considera-las. Algumas instituicdes protegem-se disso
através de regulamentac@es e de formas organizacionais rigidas que servem de travao ao
impulso natural dos seus elementos, facto a que ja aludimos nas Idgicas organizacionais

do trabalho dos professores, no que as escolas diz respeito.

N&o é nossa intencdo deixar a ideia de que basta libertar as forcas criativas para que
tudo corra melhor, mas que € possivel desenvolvé-las e orientd-las no sentido da
resolucdo de problemas comuns, e que isso € melhor que ignora-las. Um exemplo do
que acabdmos de referir € o que uma investigacdo realizada com mdusicos britanicos,
conduzida por Murningham & Conlon (1991) e descrita por Cunha, Rego & Cunha
(2006, p.269-270), que concluiu que uma das chaves para 0 sucesso dos quartetos de
cordas residia na capacidade dos primeiros violinistas assumirem a lideranca, sem
contudo a publicitarem internamente. Os discursos desses primeiros violinistas eram
explicitamente favordveis a democracia e pareciam sé-lo de forma sincera, combinando
praticas de lideranca directivas com um espirito democratico. Os quartetos de cordas
menos bem sucedidos ndo conseguiam ultrapassar o seguinte paradoxo: Os grupos

excessivamente democraticos sucumbiam a uma espécie de tirania da liberdade; Nos
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grupos em que prevalecia uma lideranca explicita e autocrética, tal facto desagradava

aos restantes trés elementos da equipa, revelando-se contraproducente.

Né&o sendo nossa intencdo aprofundar mas sim salientar a importancia dos desempenhos
de papéis de lideranca no funcionamento de equipas, concordamos com a ideia de
Cunha, Rego & Cunha (2006, p.270), que referem que “se a gestdo de um grupo
independente de quatro pessoas, altamente qualificadas e tipicamente motivadas para o
seu trabalho, se revela tdo complexa, entdo podem imaginar-se as dificuldades que se
atravessam no caminho de equipas de maior dimensdo, influenciadas por agendas
politicas de terceiros, em terreno organizacional nem sempre favoravel”. Um bom
exemplo desta descricdo podem ser os actuais Departamentos Curriculares das escolas,
sobredimensionados por um critério essencialmente economicista, esvaziados de
conteddo funcional, na medida em que integram especialidades entre as quais apenas

muito tenuemente se conseguira compromissos de caracter curricular.

3.1 Os Lideres como Construtores de Equipas

A constituicdo de uma equipa ndo pode ser um mero agrupamento de individuos. Neste
campo das iniciativas, os lideres ttm um papel muito importante, devem trabalhar o
terreno para as equipas crescerem e florescerem. Hackman (2002), citado por Cunha,
Rego & Cunha (2006, p.276), refere que o lider deve executar cinco tarefas principais:
Construir uma verdadeira equipa, estabelecer uma visdo; um projecto mobilizador;
colocar em campo uma estrutura capacitadora para o trabalho em equipa; criar um

contexto organizacional facilitador; proporcionar coaching.

Vamos centrar a nossa atencdo para o primeiro aspecto, a construcdo de uma verdadeira
equipa. Em primeiro lugar é necessario definir uma tarefa para a equipa, Cunha, Rego &
Cunha (2006, p.277-278) ilustram com a seguinte imagem 0 que nao deve ser uma

tarefa delineada para um trabalho em equipa

“Quando vérios funcionarios de caixa de supermercado trabalham de forma
independente, embora sob supervisdo de um mesmo chefe, eles ndo constituem uma
verdadeira equipa. S80 um conjunto de pessoas co-activas, que trabalham juntamente e

sob supervisdo do mesmo chefe, mas de forma independente. O trabalho pode ser
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desenhado para cada um dos funcionarios que, colectivamente, nunca terdo de decidir

nada.”

Como referem os autores nem todas as tarefas requerem um trabalho em equipa e
algumas delas podem ser melhor executadas de forma individual, como escrever um
livro ou compor uma peca musical. Agora, se 0 propésito € promover o trabalho em
equipa, as tarefas tém de ser pensadas e delineadas para o colectivo e ndo para 0s

individuos.

Seguidamente devem ser determinadas, de forma clara, as fronteiras para o trabalho da
equipa, para que se saiba quem deve participar nos processos decisérios. Podem correr-
se dois tipos de riscos, 0 da subespecificacdo ou o da sobreespecificacdo (Cunha, Rego
& Cunha 2006). No primeiro caso, geralmente em processos organizacionais
complexos, pode ndo ser compreensivel quem integra a equipa e quem dela se encontra
arredado. Uma vez que a sua composicdo pode variar entre fases de trabalho de forma a
trazer novos contributos ao processo que, podendo ser enriquecedores, também podem
gerar confusdo, uma vez que os contributos dos elementos que entram e saem podem ser
irrealistas, ndo os comprometem com a totalidade do processo ou podem mesmo ja ter

sido discutidas e afastadas.

No segundo caso, as equipas podem encontrar-se de tal forma centradas sobre si
mesmas e algo alheadas da realidade. Como referem Cunha, Rego & Cunha (2006,
p.279) “uma das caracteristicas das boas equipas é terem uma identidade prépria”
mas também devem “partilhar conhecimento com outras equipas”. Segundo 0s autores,
a investigacao parece demonstrar que a incapacidade de uma equipa se relacionar com
outros grupos, para a obtencdo de apoios, recursos ou legitimidade, decorre desse
excessivo “olhar para dentro”. Ancona, Bresman & Kaeufer (2002) sugerem que “as
equipas mais eficazes sdo capazes de estabelecer conexdes relevantes dentro e fora da
organizagdo e ajustam-se com facilidade as caracteristicas do envolvimento, assim, a
medida que vao desenvolvendo esforgcos para vencer os sues desafios podem beneficiar

do conhecimento do trabalho de outros grupos com preocupac6es similares.

Seguidamente, compete ao(s) lider(es) clarificar a autoridade da equipa. Baseados nos
trabalhos de Hackman (2002), Cunha, Rego & Cunha (2006, p.280) consideram que se
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podem encontrar quatro tipos de equipas com responsabilidades distintas sobre si
proprias consoante a autoridade € repartida pelo lider ou pelo grupo. Num extremo
ficam as equipas apenas com tarefas de execucdo, ficando todo o processo de gestdo a

cargo do lider, no outro ficam as equipas que assumem a autoridade de todo o processo.

Assim os autores referem-se a equipas lideradas pelo gestor, que detém pouca
autoridade, cumprem o solicitado, limitam-se a execucdo. Equipas autogeridas, em que
0s seus membros assumem algum protagonismo na gestdo do trabalho e dos processos
quando necessario e sem a aprovacao do lider. Equipas autodesenhadas, que possuem a
capacidade e autoridade de actuar sobre a prépria equipa e a sua organizacdo. E as
equipas autogovernadas, que detém autoridade sobre todas as fases dos processos de
funcionamento, séo, por exemplo, conselhos de administracdo de empresas e equipas de

especialistas altamente qualificados.

Uma ultima condicdo para a construcdo de uma verdadeira equipa é a sua estabilidade
temporal. Para desenvolvermos 0 nosso raciocinio sobre esta teméatica vamos suportar-
nos em Cunha, Rego & Cunha (2006, p.282-283), que defendem que quando uma
equipa se reestrutura com frequéncia ndo aproveita os beneficios que a dita estabilidade

temporal Ihe confere e que passamos a discultir.

Quando uma equipa perdura no tempo, 0s seus membros podem concentrar-se no seu
trabalho em vez de investirem tempo e energia na construgdo da propria equipa. A
construcdo de um “espirito de equipa” € um processo gque se desenvolve ao longo do
tempo e se aprofunda com o conhecimento reciproco, ndo sendo possivel de alcancar
guando as pessoas mal se conhecem. Como ja tivemos oportunidade de referir quando
abordamos a tematica da sinergia como objectivo do funcionamento das equipas.

Os autores, aludindo a Wegner (1987), referem que quando 0os membros de uma equipa
se conhecem bem desenvolvem uma “memoria transactiva”, onde cada membro serve
de auxiliar de memdria aos outros o que contribui para a constru¢ao de uma memoria da
equipa. As praticas da equipa vao sendo melhoradas e vao ser tacitamente absorvidas
pela equipa, que, no seu conjunto, passa a deter um conhecimento e competéncias que
ultrapassa o dos seus membros. O que, segundo os autores que se reportam a Weick &
Roberts (1993), origina que o todo torna-se superior a soma das partes, o grande
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objectivo de equipa que pode constatar-se pela sua formulacdo angl6fona do acronimo
TEAM (Together Each Achieves More). Esta hipdtese ligada a estabilidade temporal da
equipa relaciona-se na perfeicdo com o que referimos acerca da sinergia e da construcdo

e gestdo do conhecimento.

A duracdo no tempo de um grupo ajuda ao estabelecimento de vinculos entre 0s seus
membros. Se a equipa perdurar e 0 “espirito de equipa”, de que falam os autores, se
desenvolver, os ingredientes dos comportamentos sinérgicos tém um campo propicio
para se estabelecerem e produzirem efeito, eles sdo a confianca, a colaboracdo a
interdependéncia baseados na ética e nos valores. A principal conclusdao que podemos
retirar € a de que as equipas de trabalho devem ser estaveis e ndo “lugares de
passagem”, o que nao implica alheamento da realidade e dos contextos envolventes.
Devem estar atentas as ideias novas. Podem acolher novos membros, substituir outros, a

permanéncia é um factor importante desde que ndo seja promotora de estagnacao.
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V - Reflexdes Finais

Para que a EF cumpra progressivamente melhor a missdo que lhe estd destinada no
interior do sistema educativo é necessario dar resposta aos desafios que se lhe colocam,
e que identificAmos como os principais problemas para o seu desenvolvimento no

capitulo 1. Sdo desafios que se colocam a trés niveis.

Ao nivel organizacional trata-se de garantir as condi¢Bes favordveis ao funcionamento
da EF, como o cumprimento da carga horéaria que Ihe esta destinada, embora parte dos
problemas a este nivel tenham sido resolvidos pelo Decreto-Lei n°® 272/2007, que
termina com a possibilidade de reducdo da carga horaria, resquicios dessas

possibilidades organizacionais podem ainda contaminar o quotidiano das escolas.

A distribuicdo semanal dessa carga horaria, factor de primordial importancia e de
indispensavel consideracdo para uma disciplina e/ou area disciplinar que funciona em
torno da elevacdo e manutencdo das capacidades motoras e da aptiddo fisica,
respeitando os principios da periodizacéo do treino no esforgo e na recuperacéo, merece
ser muito bem equacionado e resolvido no interior de cada escola proporcionando uma

regularidade de pratica ao longo da semana.

O tempo util de aula, conceito introduzido sem uma regulamentacdo rigida na
reorganizacao e revisdo curricular de 2001, abrindo possibilidades organizacionais num
contexto de autonomia relativa, e 0 seu cumprimento continua um desafio em aberto
para a EF. O seu cumprimento, tempo Util, necessita de tempo de preparagdo, como o
“equipar” e “desequipar” e os cuidados de higiene subsequentes. Muitas vezes este
tempo de preparacdo consome o tempo destinado a leccionagdo, 0 que na pratica,
contabilizando o desperdicio, conduz a problemas semelhantes aos da possibilidade

arbitraria de reducdes da carga lectiva semanal.

Também no campo da organizacdo e do desenvolvimento curricular se pode avancar
bastante tendo como referéncia a matriz eclética apresentada no quadro n°5, no sentido
de promover o desenvolvimento dos alunos numa perspectiva multilateral através da
pratica educativa de diferentes tipos de actividades fisica. Temos consciéncia que o
alargado nimero de cursos que habilitam para a docéncia em EF sdo muitos distintos
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nos seus planos curriculares. Podem mesmo nomear objectos de estudo diferentes o que,
observando as regras de construgdo e organizacao epistemologica do conhecimento,
podem gerar perfis de competéncias muito distintos. Algumas das areas obrigatorias dos
PNEF podem mesmo nunca ser abordadas na formacéo inicial de professores de EF,
embora esse facto nunca seja suficientemente valorizado, ou desvalorizado, pelos
problemas que referimos no capitulo Il referentes a avaliacdo das aprendizagens. De
recordar que a EF ndo tem exame nacional, 0 que impede um acesso a verdadeira
dimensdo dos efeitos desta area do curriculo. Contudo, uma prova desse tipo coloca
questdes organizacionais que, no actual formato do sistema educativo, dificilmente tém
resolucdo. No entanto, as dificuldades que os professores encontram na cobertura das
areas do curriculo expresso nos PNEF podem ser resolvidas no seio de cada escola, nos
seus grupos disciplinares, através da formacdo reciproca, do trabalho por pares, ou

quaisquer outras formas organizacionais que se possam encontrar.

Também a questdo dos espacgos destinados a leccionacdo da EF deve merecer especial
atencdo. A rotacdo e a periodicidade da rotacdo das diferentes turmas pelos espacos de
aula assumem um carécter de enorme importancia. Existem espacos de aula muito
especificos, em que apenas se consegue leccionar uma ou duas matérias do programa,
exibem pouca polivaléncia. No caso de uma turma passar todo um periodo lectivo num
desses espacos, durante esses “trés meses”, ndo consegue tirar partido de outras
actividades. Este facto empobrece a EF uma vez que 0s objectivos ndo se prendem com
a especializacdo numa determinada pratica, como no caso do desporto, de adeséo
voluntaria, mas antes com os contributos para a formacao dos individuos de varios tipos
de actividades, como 0s jogos desportivos colectivos, o atletismo, a ginastica, a natacao,
as lutas, a patinagem, a danga, as actividades de exploracdo da natureza, oS jogos
tradicionais e populares e os desportos de raqueta. Estas questdes devem ser discutidas
pelos professores, nos contextos especificos de cada escola, que devem tomar as
decisGes mais adequadas para cada uma. Assim como, nesta perspectiva de uma EF
eclética, inclusiva e de desenvolvimento multilateral, os modelos de planeamento
lectivo e de avaliacdo devem ser discutidos e decididos, e devem-no ser de forma

colectiva.

Ainda relacionado com o que acabamos de referir, as questes de caracter mais pratico,
ligadas a pedagogia, ao ensino das diferentes areas e matérias do curriculo deveriam ser
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alvo de reflex&o conjunta dos professores de EF. Tanto no sentido de superar caréncias
que alguns revelem nessas areas e que nao foram resolvidas nos seus processos
formativos, quer para analisar novas possibilidades por outros ja experimentadas e

avaliadas e que se tenham revelado adequadas.

Encarando os grupos profissionais como uma estrutura essencial dos processos de
socializacdo profissional, constatando as diferencas das instituicdes de formacéo
aludidas pelo CNAPEF, que se enredam em torno, como j& referimos, da organizagao
epistemoldgica do conhecimento e da determinacdo do objecto de estudo, os grupos
disciplinares de cada escola, atraves do seu funcionamento, constituem-se como locais
privilegiados para a discussdo deste temas e para a construcdo da dita “identidade
profissional”. Como ja aludimos no capitulo 1V o0s sentimentos de pertenca e a
identificacdo dos individuos com os grupos onde estdo inseridos sdo factores
fundamentais para a sua actuacdo enquanto profissionais. E ser profissional tem

implicacdes, direitos e deveres, € uma construcao de muitos.

J& nos tinhamos referido a importancia dos papéis de lideranca no ambito da
organizagdo, da manutengdo e da melhoria do nivel do trabalho dos professores. No
entanto, a lideranca dos processos de trabalho colectivo ndo tem obrigatoriamente de ser
exercida pelo coordenador de departamento curricular, pode e muitas vezes € exercido
por outro professor ou por um conjunto de professores, que pelas suas caracteristicas,
embora ndo desempenhe(m) nenhum cargo formal de coordenacgdo, assume(m) essas

funcdes e iniciativas, tendo o reconhecimento dos seus pares para isso.

Continua a existir uma necessidade crescente de supervisionar 0s processos € a tomada
de decisOes que influenciam a qualidade da EF, especialidade objecto deste trabalho
mas 0 mesmo se pode estender a qualquer outra area educativa, os seus resultados e
beneficios para os alunos. Para romper com a existéncia isolada de boas préaticas
individuais, elas devem ser consideradas como experiéncias de sucesso para serem
discutidas e analisadas numa perspectiva de crescimento pessoal e colectivo, para o
estabelecimento de compromissos acerca de condicdes, critérios e rotinas de trabalho,
referimo-nos a esta necessidade no ambito da construcdo e transferéncia de

conhecimento e competéncia no interior de uma organizag&o.
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Consideramos que embora o cargo de coordenador de departamento curricular e o de
delegado de grupo disciplinar sejam privilegiados para que se exercam funcfes de
supervisdo e de lideranga, estas ndo se esgotam nesses cargos, antes passam por uma
mudanga de atitude que se baseie na cooperacdo e na entreajuda, de que séo exemplos a
formacdo reciproca, o treino por pares e a afericdo de critérios de observacdo e a

avaliacéo.

Sendo uma forma organizacional com enormes vantagens, utilizada com frequéncia em
empresas privadas e, por ineréncia da actividade, em algumas manifestacOes
desportivas, trabalhar em equipa na escola ndo implica obrigatoriamente que todos 0s
elementos de uma determinada estrutura organizacional participem. Embora a
participacdo dos professores de EF seja obrigatdria, por imposi¢cdo administrativa e
burocréatica, no ambito do funcionamento do seu grupo disciplinar, 0s seus contributos
podem ser do tipo de “servicos minimos” ou ser mesmo contraproducentes. Podem
fazé-lo de apenas de forma presencial. Pelo contrario, nas equipas desportivas ou nas
empresariais 0s seus elementos sdo escolhidos com base nas suas caracteristicas
especificas por alguém que se responsabiliza por essa escolha, sendo as tarefas
desenhadas especificamente para um trabalho em equipa.

O estado, apesar de um discurso retoricamente autonémico, ndo abdica de um forte
controlo das actividades educativas. Esse controlo manifesta-se através de toda a
producéo legislativa que determina o que se pode e 0 que se deve fazer, bem como o
“como” e 0 “quando”. Como excepc¢Oes a esse controlo estatal de natureza burocratica
temos os exemplos dos territérios educativos de intervencdo prioritaria (TEIP). Mesmo
assim, tendo um caracter obrigatério o cumprimento do legislado, podem ser
desenvolvidas outras possibilidades de trabalho. O que pode ter o inconveniente de
gerar uma maior sobrecarga de trabalho para os professores, podendo aumentar a

resisténcia a participacdo nesses processos.

Como referimos, cada vez mais as escolas comegcam a ser encaradas como 0S
verdadeiros centros das mudancas educativas, as reformas impostas do topo para a base
tém sucessivamente fracassado ou, na melhor das hipoteses, sofrem um processo de
resisténcia ou de acomodacdo. As respostas aos desafios que se colocam tém de ter
resposta no contexto, necessariamente diferente, de cada escola. As equipas de trabalho,
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como as que referimos no capitulo anterior, apresentam um conjunto enorme de
vantagens que ja discutimos. A sua construcdo e manutencdo obrigam a cuidados
especiais e a processos bem pensados e implementados. O papel dos lideres pode ser
determinante. Mas pedir a professores, ja sobrecarregados de trabalho lectivo e nédo
lectivo, que, para aléem do trabalho, muitas vezes pseudocolaborativo, que tém de
desenvolver nas estruturas escolares, trabalhem no sentido de procurar parcerias
fecundas no interior da escola ou mesmo em redes de contactos com colegas de outras
escolas implica uma mudanca muito significativa de vivenciar a profissionalidade

docente.

A construcdo e o desenvolvimento de uma profissdo assentam sobretudo na construcao
de um conhecimento préprio, de competéncias especificas, no “saber profissional”. Tal
deve caminhar no sentido do seu aprofundamento e da sua complexificagéo, condigéo
essencial para que, em cada momento, se responda progressivamente melhor aos
desafios, sempre novos, que se deparam aos profissionais num contexto
necessariamente aberto e em constante mudanca. Este saber profissional ndo é apenas
um produto individual, é também um produto colectivo que, muitas vezes, ultrapassa as

possibilidades dos individuos actuando em separado.
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