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“Passa uma borboleta por diante de mim

E pela primeira vez no Universo eu reparo

Que as borboletas ndo tém cor nem movimento,

Assim como as flores ndo tém perfume nem cor.

A cor é que tem cor nas asas da borboleta,

No movimento da borboleta 0 movimento é que se move,
O perfume é que tem perfume no perfume da flor.

A borboleta € apenas borboleta

E a flor € apenas flor.”

Alberto Caeiro

... € foi neste despertar ha 19 anos que eu percebi...
que a minha escolha era ser PROFESSORA
Reparei...

que a Escola fazia parte da minha missédo

C...

nesta escola que é apenas escola,

a esséncia do ensinar implica aprender

c...

eu Ousei...

inspirar-me na arte de educar

e voar com o0 meu aluno
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RESUMO

O presente estudo de caso pretendeu questionar se os professores se assumiam como
pilares fundamentais na apropriacdo do processo de autonomia e flexibilidade curricular,
resultante do Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho. O estudo incidiu numa escola bésica do 2.°
e 3.° ciclos da Regido Autdnoma da Madeira e estruturou-se, do ponto de vista metodoldgico,
como um estudo de caso de natureza qualitativa que encontrou nas entrevistas semiestruturadas,
nos inquéritos por questionario, na observacao direta e no respetivo diario de campo, as técnicas
de recolha de dados essenciais a compreensao desta tematica.

O estudo teve como sujeitos de investigacdo vinte cinco professores que se encontram
a exercer a sua pratica pedagogica desde o ano letivo de 2018/2019, alicercada nos principios
orientadores do referido decreto-lei sobre a concecdo, operacionalizacdo e avaliacdo das
aprendizagens do curriculo, bem como as liderancas da escola, mais especificamente, 0s
presidentes dos conselhos da comunidade educativa, do executivo e do pedagogico, como um
coordenador de ciclo e trés diretores de turma.

Os dados recolhidos foram analisados atraves da técnica da analise de conteudo, bem
como da sua triangulacdo, o que nos permitiu afirmar, que os professores se assumem como
elementos chave do processo de autonomia e flexibilidade curricular, numa cultura de escola
que deve premiar as liderancas partilhadas, a motivacdo, o envolvimento e a participacao da
comunidade educativa, numa imagem organizacional de escola, que se assume pelo seu projeto
educativo, como um espa¢o democratico e assente num trabalho colaborativo em prol do Perfil
dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO).

Palavras-chave: Autonomia e Flexibilidade Curricular, Administracdo Educacional,

Liderancgas, Professores, Aluno, Estudo de Caso.



ABSTRACT

The present case study aimed to question whether the teachers assumed themselves as
fundamental pillars in the appropriation of the process of autonomy and curricular flexibility,
resulting from Decree-Law No 55/2018 of July 6. The study focused on a middle school in the
Madeira Autonomous Region (key stages 2 and 3) and it was structured, from a methodological
point of view, as a qualitative case study that was found in semi-structured interviews, in
questionnaire surveys, in the direct observation and in the respective field diary, the data
collection techniques essential to understanding this theme.

The study had as research subjects twenty-five teachers who are performing their
pedagogical practice since the school year 2018/2019, based on the guiding principles of the
aforementioned decree-law on the design, operationalization and evaluation of curriculum
learning, as well as school leaderships, more specifically, the chairmen of the educational
community, executive and pedagogical councils, a key stage coordinator and three class
directors.

The data collected has been analysed through the technique of content analysis and its
triangulation, which allowed us to state, that teachers assume themselves as key elements of the
process of autonomy and curricular flexibility, in a school culture that should reward shared
leadership, motivation, involvement and participation of the educational community, in a
school organizational image, that is assumed by its educational project, as a democratic space
and based on a collaborative work in favour of the Profile of Students Leaving Compulsory
Education (PASEO).

Keywords: Autonomy and Curricular Flexibility, Educational Administration, Leadership,

Teachers, Student, Case Study.



RESUME

L’étude actuelle de cas a voulu déterminer si les enseignants s’assumaient en tant que
piliers fondamentaux de 1’autonomie et de la flexibilit¢ des programmes d’études,
conformément au décret-loi no 55/2018 du 6 juillet 2018. L’étude a porté sur un collége de la
Région Autonome de Madére et s’est structurée, d’un point de vue méthodologique, comme
une étude de cas de nature qualitative qu’elle a trouvée dans les entretiens semi-structurés, dans
les enquétes par questionnaire, dans 1’observation directe et le journal de terrain correspondant,
les techniques de collecte des données nécessaires a la compréhension de cette thématique.

L’étude a eu comme sujets de recherche vingt-cing enseignants qui exercent leur
pratique pédagogique depuis 1’année scolaire 2018/2019, fondée sur les principes directeurs de
ce décret-loi sur la conception, le déploiement et I’évaluation des apprentissages du curriculum,
ainsi que les dirigeants de 1’école, plus particulierement les présidents des conseils de la
communauté éducative, de I’exécutif et du pédagogique, comme un coordinateur de niveau
scolaire et trois directeurs de classe.

Les données recueillies ont été analysées a I’aide de la technique de 1’analyse de contenu
et de sa triangulation, ce qui nous a permis d’affirmer, que les enseignants sont considérés
comme des €¢léments clés du processus d’autonomie et de flexibilité¢ des programmes scolaires,
dans une culture d’école qui doit récompenser les leaders partagés, la motivation, I’implication
et la participation de la communauté éducative, dans une image organisationnelle d’école, qui
s’assume pour son projet éducatif comme un espace démocratique et basé sur un travail

collaboratif en faveur du Profil des Eléves Sortant de I’Ecole Obligatoire (PASEO).

Mots-clés: Autonomie et flexibilité des programmes, Administration de 1’éducation,

Leadership, Enseignants, Etudiant, Etude de cas.



RESUMEN

Este caso de estudio tuvo como objetivo cuestionar si los docentes se asumieron como
pilares fundamentales en la apropiacion del proceso de autonomia y flexibilidade curricular,
resultante del Decreto-Ley N ° 55/2018, de 6 de julio. El estudio se centrd en
una escuela basica de la Region Autonémica de Madeira y se estructurd, desde un punto
de vista metodologico, como un estudio de caso cualitativo que se basé en entrevistas
semiestructuradas, en encuestas por cuestionario, en observacion directa y en el diario de campo
respectivo, como las técnicas de recoleccion de datos esenciales para compreender este tema.

El estudio tuvo como sujetos de investigacion veinticinco docentes que han ejercido su
practica pedagogica desde el curso escolar 2018/2019, con base en los principios rectores del
citado decreto-ley sobre el disefio, funcionamiento y evaluacion de los aprendizajes del
curriculo, asi como el liderazgo escolar, mas especificamente, los presidentes de los consejos
de la comunidad educativa, el ejecutivo y el pedagdgico, como coordinador del ciclo y tres
directores de clase.

Los datos obtenidos fueron analizados utilizando la técnica de andlisis de contenido, asi
como su triangulacion, lo que permitié afirmar que los docentes se asumen como elementos
clave en el proceso de autonomia y flexibilidad curricular, en una cultura escolar que debe
premiar el liderazgo compartido, la motivacion, implicacion y participacion de la comunidad
educativa, en una imagen organizativa de la escuela, asumida por su proyecto educativo, como
un espacio democrético y basado en el trabajo colaborativo a favor del Perfil de Alumnos a su
salida de la Ensefianza Obligatoria (PASEO).

Palabras Claves: Autonomiay Flexibilidad Curricular, Administracion Educativa, Liderazgo,

Profesores, Alumno, Estudio de Caso
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INTRODUCAO

A escolha do tema, “Autonomia e Flexibilidade Curricular, um Rumo” para este estudo
teve como principios orientadores, a sua atualidade e a identidade na descoberta de pilares desta
mudanga de paradigma na escola. O outro motivo, prende-se com o facto de a investigadora
estar inserida em toda a dindmica de preparacéo e implementacéo do referido processo, na EB23
Dr. Alfredo Ferreira NObrega Junior. A parte vivencial, quase didria, na mistura entre a
promulgacdo e a constru¢do com todos os intervenientes deste processo, representaram uma
mais-valia na estrutura informal dessa construgéo/investigacao.

O presente estudo assenta em quatro pontos fundamentais, como propdsitos para tracar
um rumo para a investigacao, na procura da validacao de respostas ao problema formulado e
gue se compuseram, como partes de um todo, da seguinte forma: O primeiro capitulo foi a
“Problematica”, onde se apresentou 0 problema da investigagéo, a questao que emergiu do tema
e os objetivos proporcionadores da simbiose entre a pratica e a teoria na validacao da questao
formulada, bem como na delimitacdo do campo de estudo.

O segundo capitulo refere-se a “Revisdo da Literatura” que fundamentou a investigagao,
apresentando e enquadrando os principais temas geradores da Autonomia e Flexibilidade
Curricular (AFC) e a sua relevancia na mudanca paradigmatica que se ambiciona para a escola.

A “AFC” considerada a tematica mobilizadora desta investigagdo, que na
contemporaneidade do tema tornou-se necessario perceber a base legislada a partir dos DL
55/2018, e mais recentemente a adaptacdo a RAM com DLR 11/2020/M, bem como o0s
documentos orientadores deste novo paradigma e em especial o Perfil do Aluno a Saida da
Escolaridade Obrigatdria.

Neste seguimento foi essencial perceber as possibilidades do processo da AFC em
contexto educativo, desde a autonomia até a flexibilizacdo do curriculo e a real percecdo do
papel dos professores neste processo, bem como conferir ao aluno a centralidade no ensino-
aprendizagem. Desta forma e no cruzamento dos conceitos foram analisados os trabalhos de
varios autores, com evidéncia em: Freire (1993, 1996; 1997); Costa (1996); Barroso (1997;
2001, 2005); OCDE (2015); Cohen e Fradique (2018); Costa e Couveiro, (2019); Pacheco
(2019); Cosme (2018); Cosme et al (2020).

A “Lideranca” foi outro ponto estrutural neste estudo da arte, como um conceito
sustentavel e transformacional na mudanca de paradigma da escola, numa acéo distribuida entre
as liderancas desde o topo até as intermédias. Estas dindmicas estabeleceram-se na percecéo

desta como instrumentos facilitadores e impulsionadores para a motivacao e envolvéncia da

1



equipa na apropriacdo do processo AFC. Ao longo do processo, destacou-se o papel do
Presidente do Conselho Executivo (PCE) como um elemento ressonante e conciliador para
verdadeira eficicia da estratégia de intervencéo e efetivacdo do referido processo na cultura da
escola. A redacdo deste capitulo envolveu-se numa metafora relacionada a uma viagem na
dindmica entre os pontos de chegada e partida, num rumo para a apropriacdo deste processo.
Fortaleceu-se assim o conceito para a validagdo da questéo levantada por este estudo.

Tornou-se impreterivel analisar e correlacionar os conceitos dos varios autores, com
evidéncia em: Caetano (2003); Bass e Avolio (2004) Sergiovanni (2004a, 2004b); Hargreaves
e Fink (2007) Costa e Trigo (2008); Fullan (2003; 2010); Goleman et al (2003; 2016; 2018);
Ibarra et al (2018).

Optou-se por incluir no apéndice 1 um conjunto de textos, previamente construidos e
pensados para integrarem o corpo do texto da dissertagdo, mas que pela necessidade de fazer
cumprir o regulamento especifico do curso e a regra do total de palavras da dissertacéo, tiveram
que ser considerados como apéndices ao trabalho final. Essa construgdo considerou 0s pontos
de vista de diversos autores, tais como: Costa (1996); Barroso (2001, 2005); Sergiovanni
(20044, 2004b); CNE (2017); Rold&o (2019); Lima (1998; 2003; 2018; 2020).

O terceiro capitulo, a “Metodologia”, tornou-se no alicerce para tracar o caminho a
seguir ao longo desta investigacdo. A pesquisa, com base qualitativa, foi realizada através do
estudo de caso, das ferramentas de recolha de dados, baseadas na entrevista semiestruturada,
no inquérito por questionario, na observacao direta, nas notas de campo e nos documentos da
escola.

As notas de campo apresentadas no apéndice 28, assumiram-se ao longo do estudo e no
processo da AFC basilares e muito significativas, com extrema importancia para a reflexdo da
investigadora na apropriacdo deste processo. No seu papel como professora e como
coordenadora foram imprescindiveis estas reflexdes na tomada de posi¢des e na escolha das
opcoes em relacdo a este estudo. Foi um contributo valioso na meditacéo e na pratica de todo o
referido processo e que veio a se demostrar num conceito em relagdo a percecao da escola que
temos - mundo-da-vida.

O capitulo quatro na analise e discussdo dos dados teve como apoio estrutural a
construcdo do apéndice 2, que teve a mesma opc¢do metodoldgica que ja foi referida
anteriormente e que nos remeteu para o cumprimento do regulamento especifico do curso. O
referido apéndice fundamentou-se na apresentacdo e tratamento dos dados recolhidos a partir

dos inquéritos. Esta parte do estudo foi fundamental para a argumentacéo do referido capitulo



a partir da analise de contetdo e pela triangulacdo entre as vérias partes que sustentaram esta
pesquisa qualitativa.

Na parte final deste estudo foram elaboradas as conclusdes com o objetivo primordial
de delinear um rumo para a validacdo a questao se: Os professores sdo pilares fundamentais na
apropriacéo do processo da AFC. Foram revelados alguns contributos para a investigagao neste
campo em relagdo a dindmica escolar no contexto atual e para a sedimentacdo da cultura e
identidade da escola em estudo, bem como para a aprendizagem profissional, para o trabalho
colaborativo e para a consciéncia da sustentabilidade da lideranca dos diversos 6rgédos e pessoas

associadas ao processo.



CAPITULO | - PROBLEMATICA DA INVESTIGACAO

A contextualizacdo para a operacionalizacdo das aprendizagens do PASEO determina a
matriz de principios, valores e areas de competéncias as quais deve obedecer o desenvolvimento
do curriculo pela AFC, homologada pelo DL 55/2018. O referido documento estabelece o
curriculo dos ensinos basico e secundario, os principios orientadores da avaliacdo das
aprendizagens e contempla uma flexibilidade na gestao do referido curriculo até 25%.

Sem querer parcelar a vida do aluno como Pessoa, pretende-se que estes relnam um
conjunto de caracteristicas ou competéncias necessarias, no final da escolaridade obrigatoria,
para assim poderem enfrentar um futuro incerto de avangos tecnolégicos que tem vindo a alterar
comportamentos, habitos e consequentemente as atitudes. Trata-se de preparar os alunos para
a insercdo numa sociedade cada vez mais exigente, que vive em contrarreldgio, refletindo-se
em quotidianos caoticos. O aluno necessita de uma ordem, ou melhor, de um sentido, um
caminho para a sua vida.

E nesta perspetiva que a escola é o «palco» onde se desenrola o0 PASEO, no qual 0s
professores sdo «pecgas» necessarias a «engrenagems» do plano pedagdgico. Aos alunos foi
tracado um perfil, mas cabe ao professor a criagcdo de um «guido», um rumo para que em pleno
e de acordo com as potencialidades e dificuldades dos alunos que tem a sua frente, possa
desenvolver as competéncias conferidas pelo PASEO.

E neste espaco do sistema educativo que surge esta problematica do suposto «Perfil» do
professor que, ao deparar-se com toda a operacionalizagdo do curriculo e de uma AFC, tem de
tomar decisdes assertivas de forma a orientar o aluno neste caminho, tendo como principio
orientador uma base humanista no saber, nas aprendizagens significativas, na inclusdo, na
coeréncia e na flexibilidade, na adaptabilidade, na ousadia, na sustentabilidade e na
estabilidade.

Estas constituem as linhas orientadoras do referido “guido” em combinag¢des complexas
de conhecimento, capacidade e atitudes nas varias areas de competéncia. Tera o éxito esperado?
Ao professor, cabe interpretar, dar asas a sua imaginacao, a sua criatividade e a sua ousadia,
fazendo com que o aluno cres¢a num todo, proporcionando momentos de aprendizagem nos
quais o aluno possa partir a descoberta.

A escola, nas suas diversas imagens organizacionais, tera de se reinventar em liderancas
transformacionais e dotar cada um dos professores de ousadia para uma mudanca aliada a
motivacdo. Segundo Paulo Freire (1997) a escola “que, continuando a ser um espago-tempo de

producdo de conhecimento em que se ensina e que se aprende, compreende, contudo, ensinar e
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aprender de forma diferente” (p.5). E nesta diferenca que a mudanga de paradigma se enquadra,
em que os cenarios terdo de ser inovadores e inspiradores para quem tem a ousadia de
ensinar/aprender e aprender/ensinar, de acordo com as diretrizes de um PASEO e através da
operacionalizacdo do curriculo com a AFC.

De acordo com Cosme (2018), as exigéncias e desafios “e implicagdes de um projeto
que conduz as escolas e professores a assumirem decisdes curriculares capazes de suscitar um
trabalho de formacéo culturalmente significativo e a investirem noutros modos de organizar 0s
espagos e os tempos de trabalho” (p.7). Na atualidade, a Escola tera de ter outra abordagem nos
seus planos de acéo, priorizando a centralidade do aluno.

A escola cabe o papel de “abordar o curriculo de forma ecoldgica, assumindo a
centralidade de cada aluno, consubstanciando a sua acdo em estratégias de desenvolvimento de
cooperacdo ativa, multidimensional e plural, congregando os diversos stakeholders internos e
externos.” (Cohen & Fradique, 2018, p.15). Neste contexto, stake (interesse) holders (aquele
que possui), sdo todos os intervenientes do processo. Nesta linha de pensamento e sem qualquer
pretensdo de dicotomizar, segue a problematica, protagonista deste panorama cénico, no

enquadramento deste estudo.

1.1 Problema de Investigacdo

“O problema ¢ o comandante que estabelece o rumo de toda a investigacdo™ (Sousa,
2005, p.44).

Em funcdo do que foi apresentado, o problema que emerge para a investigacao é: A

apropriacdo do processo da AFC pelos professores.

1.2 Questao de estudo

“Talvez a tarefa mais dificil do investigador seja planear boas perguntas, perguntas de
investigagdo, que irdo direcionar o olhar e o pensamento o suficiente, mas ndo em demasia.”

(Stake, 2012, p. 31).

Neste sentido e apos analise das varias suposi¢des que poderiam ladear a investigacao,

surge a questdo de investigacdo: Os professores sdo pilares fundamentais na apropriacdo do

processo da AFC?




1.3 Objetivos

Relativamente aos objetivos para validacdo da questdo da investigacdo e 0 modo como
podem orientar “sdo especialmente importantes para os estudos de caso, porque o caso € o
contexto sdo infinitamente complexos e os fendmenos sdo fluidos e esquivos. Levado por uma

torrente de acontecimentos, o investigador procura algo onde agarrar.” (Stake, 2012, p. 49).

Objetivos gerais
1. Analisar o processo da AFC na EB23 Dr. Alfredo Ferreira Nobrega Janior na
apropriacdo dos professores que lecionaram o 5.° ano de escolaridade no ano da
implementacao da AFC — 2018/2019.
2. Compreender os estilos de liderancga dos 6rgaos de gestdo no processo da AFC na EB23

Dr. Alfredo Ferreira Nobrega Junior.

Objetivos especificos
1.1 Identificar as potencialidades do processo da AFC através da apropriacdo dos
professores.
1.2 Verificar as dificuldades através do processo da AFC na apropriacdo dos professores.

2.1 Identificar os estilos de lideranca dos 6rgdos de gestdo, como uma ferramenta de
motivacao na apropriacdo do processo da AFC pelos professores.
2.2 Interpretar os estilos de lideranca dos 6rgéos de gestdo, como um instrumento para a

envolvéncia dos professores na implementacéo do processo da AFC.

1.4 Delimitacéo do campo de estudo

A escolha da tematica e 0 objeto de estudo estdo intimamente ligados com a
Investigadora que é parte integrante no processo de implementagdo da AFC. Sou professora na
EB23 Dr. Alfredo Ferreira N6brega Junior ha 18 anos e estou implicada no referido processo
como Coordenacdo AFC (CAFC). Participei desde a construcdo a implementacdo do mesmo e
acompanhei o decorrer do processo durante o ano letivo de 2018/2019, que deu continuidade
no ano da minha investigagdo no estudo de caso, 2019/2020. Saliente-se que a referida escola
n&o esteve no projeto-piloto. Para uma melhor contextualizacdo do objeto de estudo segue uma

caraterizacdo sucinta do mesmo.



1.5 Caraterizacéo do local de pesquisa

A EB23 Dr. Alfredo Ferreira Nobrega Junior esta localizada na freguesia da Camacha,
concelho de Santa Cruz e situa-se a dez quildometros da sede do Concelho. Foi inaugurada a 30
de setembro de 1993. O seu nome ficou a dever-se a uma personalidade importante desta
localidade — Dr. Alfredo Ferreira N6brega Janior que foi um professor dedicado a promocéo da
educacdo na freguesia.

O quadro de Pessoal Docente tem-se mantido estavel nos dltimos quatro anos, havendo
apenas pequenas alteracdes num namero reduzido de grupos disciplinares.

O corpo discente da escola tem vindo a diminuir nos Gltimos anos, seguindo a realidade
regional e nacional. Apesar da tendéncia decrescente, nos anos letivos posteriores (2017/2018
— 2018/2019) o numero de alunos manteve-se sensivelmente 0 mesmo, mais precisamente,
cerca de 320 alunos no ensino diurno. No ano letivo de 2019/2020 o nimero de alunos voltou
a decrescer para sensivelmente 300 alunos, sendo constituidas 15 turmas do ensino regular, do
5° ano ao 9° ano. O processo de AFC abrange todos os anos letivos a excecdo do 9° ano de
escolaridade. As turmas séo constituidas, em média, por 20 alunos.

Devido as dificuldades econémicas de muitas familias do meio em que a escola se
insere, existe um significativo nimero de alunos auxiliados pelos servicos de Ac¢do Social
Escolar, o que abrange sensivelmente a metade dos alunos nos diferentes escaldes de ajuda.

No nosso estabelecimento de ensino existem alguns alunos (14% no ano letivo
2016/2017) com dificuldades de aprendizagem e com Medidas de Suporte a Aprendizagem,
previstas na escola inclusiva.

Em relacéo as habilitacdes literarias dos encarregados de educacgdo dos alunos da nossa
escola, podemos constatar que, no ano letivo 2016/2017 quase metade dos encarregados de
educacgéo possui 0 1° ciclo ou 0 2° ciclo (49% na totalidade); 22% o 3° ciclo e 23% o0 ensino
secundario. Contrariamente, verificamos que, 0 nimero de encarregados de educagdo que
possui licenciatura é muito reduzido, correspondendo apenas a 4%. Esta tendéncia tem vindo a
melhorar e os encarregados de educacdo, apesar de ndo ser significativo, tém apresentado
maiores habilitagdes literarias.

No ano de 2018/2019 foi eleita uma equipa para Conselho Executivo (CE), bem como
a equipa do Conselho da Comunidade Educativa (CCE) e a equipa do Conselho Pedagogico
(CP) para o quadriénio 2018/2022. O Projeto Educativo (PEE) de Escola vigora entre
2017/2022.



No ano letivo de 2018/2019 foi implementado o processo de AFC no 5.° ano de
escolaridade em trés turmas com vinte e um alunos, nesta primeira fase com 25% na gestéo do
curriculo.

Publico-alvo

Este estudo estd focado em duas vertentes de participantes no processo de AFC, no que

concerne a ligacéo direta com as préaticas pedagdgicas/alunos que sao:

Participantes diretos:

e Os professores que formaram os Conselhos de Turma (CT) das trés turmas do 5.° ano
em 2018/2019, num total de 25 professores. Alguns dos professores partilham as trés
turmas. Devido a gestdo do capital humano, as equipas pedagdgicas ndo sdo sempre as
mesmas nas trés turmas.

¢ Na lideranca de cada uma das turmas estdo as trés Diretoras de Turma (DT).

Participantes indiretos:
e Pelo cargo de lideranca de Topo: Liderado pelos Presidentes dos Conselhos: CCE; CE
e CP.

e Pelo cargo de liderancga Intermédia: Liderado pela Coordenagéo de Ciclo (CC).

Para uma melhor compreensdo da caraterizagcdo do local de pesquisa e de forma a
reforcar o seu plano de acdo houve necessidade de se construir o apéndice 4, numa
contextualizacdo cronoldgica da AFC em referéncia a delimitacdo do campo de estudo e as

opcdes estratégicas para assegurar a implementacdo do referido processo.



CAPITULO Il - REVISAO DA LITERATURA

2.1 Autonomia e Flexibilidade Curricular

“Viagem ¢ a melhor metéfora para falar de educaciao” (Costa & Couveiro, 2019, p.9)

O projeto de AFC enquadra-se no regime juridico da Lei de Base do Sistema Educativo
(LBSE) - Lei n.° 46/86 de 14 de outubro e segundo Costa (2007): “é um conjunto de meios pelo
qual se concretiza o direito a educagdo” (p.47) e marca uma viragem do paradigma da Escola
em Portugal. O debate publico torna-se o ponto fulcral e reveste-se das questes de Autonomia
e da Gestdo das Escolas. Segundo Barroso (2001), a dualidade que se depreende entre a gestdo
da escola e a preservacdo da autonomia impera nas respostas esperadas pela escola e que “esta
Escola j4 ultrapassou, ha muito, o seu prazo de validade” (p.64).

Neste seculo e passadas duas décadas, a necessidade da transformacédo da Escola, a
transicdo de um sistema rigido e formatado num curriculo tendencialmente estruturado em
conteddos teoricos, para a adaptacdo as novas necessidades em que impera a flexibilidade e a

multiplicidade que segundo Ambrosio et al (2001)

Vivemos numa transicdo entre épocas historicas da qual emerge a necessidade de um
«novo contrato social para a Educacéo», é a causa mobilizadora, a utopia a prosseguir,
que devera atravessar a educacao e a formacdo no préximo século. Esta nova realidade
¢ naturalmente sustentada na reflexdo de uma escola “que temos, que praticamos, que

oferecemos ou que pedimos. (p.7).

Apresenta-se, assim, numa organizacao flexivel que vai ao encontro das necessidades,
através da promocdo de determinadas competéncias que se desenvolvem a partir dos
conhecimentos adquiridos aliadas as capacidades e atitudes dos seus alunos.

Esta uniformizacdo pedagogica que teima em permanecer quase de forma natural,
“cuja matriz essencial € o ensino em classe” constitui um dos fatores mais estruturantes do
“modelo escolar” que estd na base do desenvolvimento da escola publica” (Barroso, 2001,
p.67). Este paradigma, relacionado inicialmente a uma estrutura em que, segundo 0 mesmo
autor, de uma “pedagogia coletiva, caracteriza-se, fundamentalmente, pelo principio da
homogeneidade (das normas, dos espagos, dos tempos, dos alunos, dos professores, dos saberes

dos processos de inculcacao) e constitui uma das marcas mais distintivas da ‘cultura escolar’.”
(p.67).



Cria-se, portanto, a necessidade de dar as escolas a responsabilidade de se
reinventarem e se enquadrarem no novo paradigma da complexidade e multiplicidade de um
aluno que, ao abrir-se a0 mundo a partir de um clique, expde-se a construcdo da sua
aprendizagem muito para além das paredes da escola. A escola tem de se organizar e criar novos
caminhos a partir de incertezas, que se visionam em futuros pouco claros e desconhecidos.

Qual é o papel que a escola tem nesta construcédo e centralidade deste aluno do século
XXI1? Sem querer abdicar do que o passado nos deu como heranca, € importante inovar, adaptar-
se a um novo contexto. “O sucesso passado reforga o presente, circunstancia que toma muito
arduo persuadir as pessoas de que o que foi causa de sucesso no passado ndo continuara a sé-lo
no futuro.” (Abreu & Bilhim, 2006, p.199).

Partimos neste novo rumo em que a autonomia nas escolas, decretada que se assume
numa “novidade incorporada pela LBSE ¢, para além da robustez e longevidade dos principios
declarados, e ainda hoje reconhecidos”. E nesta relagio entre a autonomia e o conceito de escola
que é criada, um “sistema aberto que interage com o seu meio envolvente (nivel macro-
sistémico) ao dele se abastecer e incorporar (input) os recursos (...) desenvolvidos por outros
sistemas” (CNE, 2017, pp. 157-158).

A cumplicidade entre estes sistemas, nos quais cada um cumpre a sua funcédo, hd uma
organizacdo autonoma e técnica, dividida por quatro areas: finalidades, organizacdo,
desenvolvimento e avaliagdo “liberta o resultado do seu labor (output): a pessoa educada”
(CNE, 2017, p.158). E assim, na interacdo de todos estas parcelas e num trabalho colaborativo,
ao longo de doze anos, em que o foco é sempre o aluno que se estabelece a concretizacdo das
competéncias do PASEO.

A figura 1 podera exemplificar que a LBSE, segundo o mesmo autor, apesar de nao
ser aparente, mostra que o “centro operativo do sistema ¢é relagdo de ensino-aprendizagem,
mediada e informada pelo nucleo duro de sustentacdo de qualquer empreendimento educativo:

o curriculo.” (p.158)
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Figura 1 - Modelizacéo do sistema educativo portugués segundo o texto da LBSE
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Fonte: CNE (2017)

Esta analogia, feita pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), como um sistema
operativo tendo como base, os principios da LBSE reforca a finalidade deste sistema em
Portugal e se propde que no “nimero 2 do artigo 1° LBSE, promover o desenvolvimento global
a personalidade, o progresso social e a democratizacdo da sociedade” (CNE, 2017, p.158),
orientacOes estas que estdo patentes no documento do Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEO), em que a alusdo a um perfil ndo valida, porém, qualquer experiéncia
uniformizadora, mas sim “criar um quadro de referéncia que pressuponha a liberdade, a
responsabilidade, a valorizagéo do trabalho, a consciéncia de si proprio, a insergdo familiar e
comunitéria e a participacdo na sociedade que nos rodeia.” (PASEO, 2017, p.6).

Abre-se uma perspetiva geral onde o input (figura 1) — A decretagdo de uma autonomia
dada a escola, com a LBSE e que se prolonga no tempo. Ao longo de trés décadas continua a
ndo se sedimentar na organizacao educativa. A questdo persiste, e como na figura 1, o centro

operativo podera vir a se reforcar a partir do input — PASEO.
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2.1.1 Enquadramento da Autonomia nas Escolas até ao PASEO operacionalizado pela
AFC - DL 55/2018

E importante fazer uma reflexdo em torno da Autonomia, sendo que, “o conceito de
Autonomia esté etimologicamente ligado a ideia de auto-governo, isto €, a faculdade que os
individuos (ou as organizagdes) tém de se regerem por regras proprias” (Barroso, 2005, p.108)
e enquadré-la num certo contexto de Escola, como uma Mudanga nas liberdades e nos processos
participativos de todos os agentes e intervenientes.

Torna-se necessario pensar na evolucdo das sucessivas Reformas da Gestdo Escolar
em Portugal que incidem num complexo fenémeno, no qual e, de acordo com Barroso (2001),
as “criticas sucedem-se, por iniciativa de varios governos, multiplas reformas (...) propdem
corrigir os disfuncionamentos do sistema, democratizar o seu acesso, combater 0 insucesso,
melhorar a sua eficacia e qualidade.” (p.64).

Neste contexto, impera a questao se houve ou ndo a Mudanca téo esperada na Escola,
porque “em vez das reformas mudarem as Escolas, foram as Escolas que mudaram as reformas”
(Barroso, 2001, p.64, citando Cuban). Sobrevive-se numa Escola que segundo Barroso (2001),
teima em se fixar numa “matriz pedagdgica — a classe” (p.64).

Apos a revolugdo de 1974, com o seu espirito reformista, numa escola com um discurso
cada vez mais autonomo é marcado com o Decreto-Lei n.° 43/89 de 3 de fevereiro onde o
avanco é feito pela autonomia. A reforma na educacédo nédo se pode efetuar sem a reorganizacéo
da administracdo educacional, que visa inverter a tradicdo de uma gestdo demasiado
centralizada solucionada através da transferéncia de poderes de decisdo para os planos regional
e local num panorama orientador da autonomia da escola geral e flexivel, com vista a construcao
de um Projeto Educativo.

Até a atualidade, a Escola tem recebido input(s), embora decretados, para se reformular,
abrir portas a Mudanga, se organizar, se revestir de estilos de lideranca, “uma maneira de gerir,
orientar, as diversas dependéncias em que os individuos e 0s grupos se encontram no seu
proprio meio bioldgico ou social, de acordo com as suas proprias leis.” (Barroso, 2005, p.108),
gue possam chegar ao seu publico-alvo — os alunos, de uma forma mais autbnoma, participativa,
flexivel e significativa.

A Escola, independentemente das “imagens organizacionais” (Costa, 1996) pode
refletir na organizacdo, que, segundo o autor pode ser, sincronica simples e complexa, entre a
diversidade de conceptualizacdes e as diferentes perspetivas vigentes.

Cada vez mais recebe a promulgacdo de diretrizes formalizadas em decretos com

predmbulos inspiradores para Mudancas e inovagdes no Sistema Educativo, com formas de
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organiza¢cdo mais abertas ao debate e podem extravasar as paredes da sala de aula, “o que
importa saber, ndo é tanto “se as Escolas querem ou ndo querem a Autonomia’, mas sim,
“porque umas querem e outras ndo querem essa Autonomia” (Barroso, 1997, p. 27).

Foi dada a Escola, em questbes de Autonomia e Gestdo, a instrumentalizacéo, ou seja,
“projeto educativo de escola, plano anual de atividades e regulamento da escola sdo, alids, 0S
instrumentos por exceléncia do exercicio da Autonomia (...) isto ¢, do seu auto-governo”
(Castro, 2007, p.54).

Desta forma, a Identidade/Escola passa a ser uma referéncia que se abre ao Meio,
torna-se mais participativa e democratica. A Escola cria a sua viséo, os seus objetivos e as suas
metas, vai-se construindo tendo em vista uma melhoria e uma reflexdo acerca das
aprendizagens. Todos estes aspetos incorporam-se nas exigéncias da contemporaneidade.

O PEE revela-se num documento orientador de toda a organica e politica de Escola.
Quanto ao Plano Anual de Escola (PAE), reline as atividades e toda a operacionalizacdo e
enquadra os principios estipulados pelo PEE e o Regulamento Interno (RI), que é o documento
regulador de toda a acdo e procedimentos adotados pela Escola.

Nesta Autonomia Construida criaram-se condicdes para que, em processos mais

democraticos e participativos, todos sejam envolvidos na tomada de decisdo:

Os estabelecimentos de ensino dispdem de uma capacidade de decisdo préprias (através
dos seus Orgaos representativos em funcdo das suas competéncias), em determinados
dominios (estratégicos, pedagdgicos, administrativos e financeiros), que exerce através
de atribuicdes, competéncias e recursos, transferidos ou delegados de outros niveis de
Administracdo. (Barroso, 2005, p.108).

O CCE - representa a ligacdo entre a Escola (representatividade: 6rgdo superiores,
estruturas intermédias, servicos especializados, docentes, ndo docentes, encarregados de
educacdo e alunos) e o Meio (representatividade: autarquia e outras entidades) e € o 6rgao de
aprovacdo dos varios instrumentos de operacionaliza¢do da politica da Autonomia da Escola,
no que concerne ao Sistema Educativo.

O CE tem, por seu turno, a responsabilidade de adotar liderancas que se coadunem
com a implementa(agdo) das decisdes tomadas. Numa definicdo promulgada pelo Decreto
Legislativo Regional n.° 21/2006/M gque define como procede o 6rgao de gestao das escolas nas
areas pedagodgica, cultural, administrativa e financeira e é assegurado por um érgao colegial ou

por um diretor, de acordo com a politica educativa de escola definida pelo CCE.

13



O CP é o 6rgdo consultivo e regula todas as dindmicas que refletem as aprendizagens
do aluno. Assume-me na AFC como um dos grandes promotores da efetivagdo do processo.

O Conselho Administrativo € um 6rgdo deliberativo com func¢Ges administrativas e
financeiras.

De igual importancia, estabeleceram-se as Estruturas de Gestdo Intermédia que que
sdo pecas fundamentais & operacionalizacdo dos instrumentos de Autonomia que segundo o
DLR n.° 21/2006/M, visam o desenvolvimento do PEE.

Estes sdo fixadas no RI e colaboram com o CP e com o CE, no sentido de assegurar o
acompanhamento eficaz do percurso escolar dos alunos numa perspetiva da promocéo da
qualidade educativa: O Coordenador do departamento curricular, o delegado da disciplina, o
Coordenador de ciclo e os diretores de turma, entre outros que sao fixados pelos critérios do CP
e criados pelo CE em funcéo do PEE.

Dando continuidade na linha do tempo, j& revestida pelo conceito de Autonomia, a
procura da Mudanca, a Escola na primeira década deste século XXI continua com dilemas e
com assimetrias idénticas ao século anterior: “O fendmeno do insucesso Escolar, o agravamento
da “indisciplina” dos alunos e o mal-estar dos professores sdo, a partir dos anos 70, duas das
expressdes maiores deste desajustamento da organizagdo Escolar.” (Barroso, 2001, p 78). Na
segunda década deste século, verifica-se a procura de respostas para a Mudanca, mas numa
visdo mais global.

Primeiro decreta-se e provoca-se a complexidade na dinamica da Escola.
Posteriormente, exige-se que se englobe tudo numa Autonomia e numa Flexibilidade, com base
curricular que, de acordo com Cosme (2018) ¢ “outra forma de conceber os atos de ensinar e
de aprender” (p.9). Do Despacho 6478/2017 de 26 de julho que homologa o PASEO, resultou

o documento que reune as diretrizes que o contextualiza.

2.1.2 O novo contexto (da escola) para receber a AFC
“A promocao do trabalho colaborativo, de modo que os professores se sintam protagonistas
num contexto de questionamento constante, motivando-os a gerir o curriculo autonomamente,

decidindo coletivamente.” (Cohen & Fradique, 2018, p. 16)

Abre-se num novo paradigma para a Escola. O aluno retoma a centralidade no palco
de acdo da Escola. Esta devera proporcionar a operacionalizagdo das aprendizagens do PASEO,
gue determina a matriz de principios, valores e areas de competéncias as quais deve obedecer

o0 desenvolvimento do curriculo pela AFC homologada pelo DL 55/2018 de 6 de julho, que
14



estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario e os principios orientadores da avaliacdo
das aprendizagens e uma Flexibilidade na gestao do referido curriculo até 25%.

E neste sentido, e de acordo com Barroso, (2001) que “a Mudanca da Escola tera de
ser, simultaneamente, politica, cultural, pedagdgica e de gestao.” (p.88) assente num curriculo
que influencia o processo educativo, mas, “sobretudo pela forma como o modelo organizativo
permite que 0 mesmo seja gerido e adaptado, pela forma como o modelo organizativo favorece
as relacGes educador/aluno e pelo clima, cultura e ambiente que 0 modelo organizativo propicia
dentro de cada centro educativo.” (Vicente, 2004, p.65).

Desafia-se a Escola a liberdade e a construcao deste perfil, enquadrado na realidade de
cada contexto escolar e tenta-se que o aluno seja olhado no seu todo e nas suas variadas
dimensGes. Na perspetiva de Cosme (2018) estas dimensdes refletem-se nos descritores que
“poderdo ser um instrumento fundamental na defini¢dao das condigdes, exigéncias e desafios de
natureza transversal que os estudantes deverdo viver e enfrentar.” (p.18).

Impde-se a seguinte questdo: Sera que a Escola, enquanto organizacgdo, esta preparada
para implementar e superar-se nas politicas que imperam, internas e externas e ultrapassar as
complexidades emanadas por estas diretrizes?

A AFC foi decretada (DL 55/2018) e foi dada a escola a autonomia da gestdo do
curriculo, quantificada (0% a 25%). A Escola “recebe” uma liberdade de gestdo curricular
aliada & Autonomia construida. E fundamental inovar e interpretar os instrumentos que refletem
o verdadeiro ato participativo na acdo da Escola. Ela tem de se abrir a uma sociedade, cada vez
mais exigente e a um futuro incerto. As novas tecnologias de informacdo e comunicagdo
ganham um espaco vivencial e um carater de extensdo ao proprio aluno. “Porque vivemos numa
época de avalanche de informacdo, desinformacdo e manipulacdo, torna-se fundamental que a
escola seja um instrumento precioso de validacdo de informacdo e de transmissdo de
conhecimentos validados cientificamente.” (Costa & Couveiro, 2019, p.25)

O conhecimento por si s6 € amorfo, e 0 aluno no presente ndo sabe que profisséo tera
no futuro. As areas de competéncias descritas no documento do PASEO seréo talvez, o ponto
de partida para toda a operacionalizacdo desta reforma curricular em que se revelam, na
complexidade da Escola, como um Fim Comum — O Sucesso Educativo, centrado no Aluno e
gerido a partir da construcdo de um curriculo com uma componente de identidade/cultura da
Escola. Uma escola em que todos aprendam (cada um a seu ritmo e de acordo com as suas
especificidades).

A Escola, na sua complexidade podera enveredar pela heranga da Teoria das Rela¢des

Humanas, apesar das muitas imagens organizacionais e estilos de lideranca, onde prevalece a
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centralidade do aluno e a sua cumplicidade com o Meio. Refor¢gamos esta linha de agdo, com o
pensamento intemporal de Jonh Dewey em que apresenta a Escola, como o lugar da Mudanca
e segundo Abreu e Bilhim (2006) em que “para mudar algo de forma eficaz, ¢ preciso uma
estratégia prévia. A mudanca implica uma modificacdo de rotinas, de relacfes de trabalho, de
responsabilidades, de habitos e comportamentos das pessoas da organizagdo.” (p.199).

Esta estratégia, na atualidade reflete-se nos instrumentos de Autonomia que ganham
um novo valor em relacédo a operacionalizacéo desta Flexibilidade. Teremos a responsabilidade,
ndo sO a Escola, mas também a Sociedade, de refletir esta nova abordagem de aluno, que ao
mesmo tempo, é um ser local, mas também global.

E necessario refletir acerca da Autonomia, da Flexibilidade como conceitos de
inovacao, que por vezes se pode apresentar como “uma palavra magica, como se fosse a solugo
contemporanea para a melhoria da sociedade na sua dimensdo mais competitiva, incluindo a
escola e os resultados académicos dos alunos.” (Pacheco, 2019, p.7). A escola terd de dar
resposta e estar “dotada de um projeto curricular, que serve de elo de ligacdo de geracdes,
responde a esse desafio constante, tomando-se fundamental analisar os pressupostos de uma
teoria da inovagdo curricular que problematize ndo sé a aprendizagem, mas também o
conhecimento.” (Pacheco, 2019, p.8).

Por isso, é importante olhar para os estilos de lideranca como fortes impulsionadores
das imagens organizacionais da Escola, mas acima de tudo, provocar na Comunidade, o debate
participativo na constru¢do de um processo. “Se tal ndo acontecer (e como dizia em outro local,
Barroso, 1999), depois do século XX ter sido o século da Escola, o século XXI serd o século
do seu fim.” (Barroso, 2001, p.90).

Perspetiva-se outro fim, o Fim Comum, para que o Sucesso Educativo seja uma
consequéncia da procura de solucBes para este novo paradigma da Escola, e ndo em torno de
problemas e fragilidades que se enraizaram em modos de agir, na heranca taylorista, nas vérias
vertentes € nos multiplos agentes da agdo educativa, em que as “reformas escolares tendem a
centrar-se nas questdes organizacionais, nas liderangas e raramente nas aprendizagens, ou nos
seus aspetos curriculares e pedagogicos” (Pacheco, 2019, p.26) ou como Freire (1996)
confidenciou que “inexiste validade no ensino de que ndo resulta um aprendizado em que o
aprendiz néo se tornou capaz de recriar ou de refazer o ensinado, em que o ensinado que nao
foi apreendido nao pode ser realmente aprendido pelo aprendiz.” (p.13).

Sem solugdes, mas como indicador, 0 PASEO, mais do que um documento estético,

poderd ser a base na dindmica da referida acdo educativa. Impera pensar numa escola onde
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todos apreendam o Perfil do Aluno do século XXI, ladeado pela Complexidade e pela Mudanca,

entre uma Autonomia e uma Flexibilidade, num novo paradigma da Escola.

2.1.3 O papel dos professores na apropriacdo AFC
“Um processo que necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades, para acomodar

inovacgOes, para assimilar mudangas.” (Novoa et al 1995, p.16)

Nesta perspetiva e na mudanca educativa, os professores sdo as pecas fundamentais na
sua implementacgéo e na operacionalizacdo de todo o processo AFC e desta forma fazerem-se
ouvir porque, “as vozes dos professores tém a sua propria validade e poder de afirmacgdo, os
quais podem e devem conduzir a um questionamento, modificacdo e abandono daquelas teorias,
sempre que justifique” (Hargreaves, 1998, p. 5).

Desta forma, a apropriacéo do referido processo pode resultar num suposto “perfil” do
professor e nas competéncias inerentes a consolidacdo da sua pratica pedagogica que, segundo
Cohen e Fradique (2018), deverd ser fundamental no enraizamento, na “qualidade do trabalho
docente” que ¢ “fundamental para assegurar uma gestdo curricular promotora de aprendizagens
significativas, na sua diversidade, facilitadoras do sucesso para todos os alunos.” (p.98).

Segundo Pacheco (2019) e refletindo no conceito de “aprendizagem profissional
docente pode ser centrado nestas quatro vertentes: i) no conhecimento; ii) na reflexividade; iii)
nos resultados; iv) no trabalho docente.” (p.40). A tabela 1 que se apresenta, tem como base
estes conceitos e a complementaridade das quatro vertentes, que de uma forma sucinta e
assumindo a metéafora do caminhar- paseo, pode-se revelar, num rumo em busca de um “perfil”

de um professor para o século XXI em contexto de uma AFC.
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Tabela 1 - Aprendizagem profissional sine qua non do professor do Século XXI

Vertentes da aprendizagem profissional docente

Centrada no Centrada na Centrada no Centrada nos
Conhecimento Reflexividade | Trabalho Pedagdgico Resultados
Abrange: Evidencia: Exprime: Destaca:
1-Oqueo A racionalidade e | Que o professor Que o professor devera
professor ensina, | a reflexdo deverd para o cerne da | consolidar a sua
no dominio dos O professor sua profissdo como a | formacdo na aquisicao
conteudos deverd aliar a sua | aprendizagem de competéncias do
disciplinares reflex&o entre significativa do seu saber-fazer em prol de
2 — O porqué de teoria e a pratica. | aluno. O Ensinar em resultados que acrescem
como. contexto. do processo
pedagdgico.

Fonte: Com base em Pacheco (2019)

E neste culminar de conhecimentos, capacidades e atitudes que se formam as
competéncias e necessariamente tangentes as do aluno explanadas no PASEO, em que “a
complexidade do ser professor se constréi na base de uma diversidade de saberes,
necessariamente articulados e ligados a teoria e & prética educacionais, que de modo algum
podem ser hierarquizados.” Esta multiplicidade exige “uma cultura curricular de colaboragao
docente e discente” (Pacheco, 2019, p.43).

Neste propdsito, quais os desafios que se apresentam aos professores nesta AFC?
Como é que se ajustam a um pedido de flexibilidade dentro da rigidez de programas a cumprir
e cada vez mais, a competitividade em atingir resultados que séo escrutinados em analise de
avaliacdo muito para além da formativa, que podem se resumir em exames nacionais em que 0
processo passa a ser uma testagem?

Ao professor “é¢ colocado um enorme desafio: saber equilibrar na construcdo do
curriculo o conhecimento que é transformado em cultura escolar e decidir de modo inteligente
a sua adequacao a cultura do mundo dos alunos” (Pacheco, 2019, p.74).

Como olhar a avaliacdo das aprendizagens, ndo s6 na quantificagdo e investir no
aprofundamento do desenvolvimento das competéncias numa trilogia dindmica entre as

atitudes, capacidades e os conhecimentos do aluno. O professor terd que perceber que “a
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avaliacdo das aprendizagens envolve um conjunto complexo de instrumentos e métodos de
avaliacdo diversificados e com finalidades distintas.” (Cosme et al, 2020, p.13).

E outro dos desafios criados pelas possibilidades da AFC, tendo como finalidade a
melhoria das aprendizagens do aluno, mas quebrar o paradigma social em relacéo a avaliacdo
primordial s6 na dimensdo sumativa, quantificada, onde o resumo do aluno fosse um valor
numa escala, acaba como a ante sintese de todas as diretrizes da AFC.

Assim e segundo Cosme et al (2020) “a avaliagdo cabera a fungdo fundamental de
proporcionar informacdo sobre os processos de ensino e de aprendizagem, fornecendo
informacdo que permite a melhoria do trabalho pedagdgico e, por consequéncia, aprendizagens
culturalmente significativas para todos.” (p.17).

O professor terd que se reinventar, a escola tera que se apoiar em uma cultura de
diversificacdo e mais em processos do que olhar sé aos produtos finais. No PASEO ¢
apresentado um conjunto de acdes e no decorrer da aprendizagem profissional sine qua non do
professor do Seculo XXI refletidas anteriormente, relaciona-se a teoria com a pratica, como um
indicador da agdo docente “e que sao determinantes para o desenvolvimento do Perfil dos
Alunos” (PASEO, 2017. p.31). Segue a tabela 2 que teve como base as referidas implicacdes
préticas descritas no referido documento (PASEO, 2017. p.31).

Tabela 2 - Acdes na préatica docente para a operacionalizacdo do PASEO

Acoes do professor Préatica Docente

Os contetdos de cada area do saber, associando-os a situacdes e
Abordar problemas presentes no quotidiano da vida do aluno ou presentes no
meio sociocultural em que se insere, recorrendo a materiais e recursos

diversificados.

O ensino prevendo:

A experimentagdo de técnicas, instrumentos e formas de trabalho
diversificados, promovendo intencionalmente, na sala de aula ou fora
Organizar dela, atividades de observacdo, questionamento da realidade e
integracdo de saberes;

A utilizagdo critica de fontes de informagdo diversas e das

tecnologias da informagéo e comunicacao.
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Organizar e

Desenvolver

Atividades cooperativas de aprendizagem, orientadas para a
integracdo e troca de saberes, a tomada de consciéncia de si, dos

outros e do meio e a realizacao de projetos intra ou extraescolares

Promover

De modo sistematico e intencional, na sala de aula e fora dela,
atividades que permitam ao aluno fazer escolhas, confrontar pontos

de vista, resolver problemas e tomar decisdes com base em valores.

Criar

Na escola espacos e tempos para que os alunos intervenham livre e

responsavelmente.

Valorizar

Na avaliacdo das aprendizagens do aluno, o trabalho de livre
iniciativa, incentivando a intervencao positiva no meio escolar e na

comunidade.

Fonte: Com base no documento PASEQ (2017)

Apesar destes indicadores que podem assumir-se como pontos cardeais num possivel

sentido para a concretizacao efetiva da AFC, poderdo os professores assumirem o papel de

interlocutores, neste paradigma de mudanga, para que se crie a verdadeira inovagao?

Nas tabelas 1 e 2 poderé@o ser reveladoras de um rumo ao processo da AFC, mas

continuamos a resistir e provavelmente, a mudanca devera comecar no interior de cada

professor. O conhecimento de si e do outro ndo € de certeza uma competéncia s6 do aluno do

século XXI. O professor devera ser capaz concretizar esta analise de si para si e de si para o

outro tornando-se num lider transformativo na agéo e na prética docente.

E nesta linha de pensamento que podera ser criado a tangéncia entre a atualidade de

uma AFC e o pensamento de Paulo Freire que se contempla no titulo do livro a “grande a¢do”

de mudanca na escola — “a quem ousa ensinar”.

E preciso ousar, no sentido pleno da palavra, para falar em amor sem temer ser chamado

de “piegas, de melos”, de a-cientifico, sendo de anti-cientifico. E preciso ousar para

dizer, cientificamente e ndo de bla-bla-blantemente, que estudamos, que aprendemos,

ensinamos, conhecemos com 0 nosso corpo inteiro. Com sentimentos, com emocoes,

com desejos, com medos, com as duvidas, com a paixdo e também com a razao critica.

E preciso ousar para jamais dicotomizar o cognitivo do emocional. E preciso ousar para

ficar ou permanecer ensinando por longo tempo nas condi¢fes que conhecemos, mal

pagos, desrespeitados, resistindo ao risco de cair vencidos pelo cinismo. E preciso ousar,

aprender a ousar, para dizer ndo a burocratizacdo da mente a que nos expomos
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diariamente. E preciso ousar para continuar quando as vezes se pode deixar de fazé-la,

com vantagens materiais. (Freire, 1997, pp.8-9).

O primeiro passo € a criacdo da necessidade de mudanca para que se dé lugar a
experimentacdo critica de metodologias que conduzam ao conhecimento, a atitude e a
capacidade na criagdo de competéncias que se vao demonstrar no aluno, em aprendizagens
significativas e efetivas.

Segue-se uma reflexdo sumaria (abrir caminhos para pensamentos futuros) entre as 10
cartas do livro de Paulo Freire —“Professora sim Tia ndo”, em que sao dirigidos aos professores,
reflexdes sobre as competéncias que fara um ponto de tangéncia entre o pensamento e 0 suposto
“perfil” do professor do século XXI na apropriagao do processo da AFC.

A organizacdo estd com a seguinte sequéncia: Indicacdo da carta por numeral —
Pensamento (1997) — Pensamento (atualidade) = “Guido” para o Perfil do Professor do século
XXI:

Papel/Perfil dos Professores — século XXI

1.° - “Ensinar — Aprender a leitura do mundo — Leitura da palavra” (Freire, 1997, p.19)
- ndo existe o ensinar sem aprender. O professor deve ser um critico do conhecimento e ter a

humildade para revé-lo — Reflex8o constante entre a teoria e a pratica.

2.° - “Nao deixe que o medo dificil paralise voce” (Freire, 1997, p.27) — enfrentar a

dificuldade e o medo de aprender - Arriscar e sair da zona de conforto. Aprender € 0 modo

de vida para quem guer ensinar.

3.2 - “Vim Fazer o curso do magistério porque nao tive outra possibilidade” (Freire,

1997, p.32) — A prética educativa € algo muito sério. — Valorizacdo pessoal e profissional —

Todas as dimensoes de ser professor: Pessoal, emocional, afetiva, relacional...¢ uma

questdo de ética.

4° - “Das qualidades indispensaveis ao melhor desempenho de professoras e
professores progressistas” (Freire, 1997, p.37) — séo qualidades fundamentais a humildade e a

tolerancia no professor. - Dar 0 exemplo, Ser e ndo Parecer.

5.% - “Primeiro dia de aula” (Freire, 1997, p.44) — Humildade de perceber que ninguém

sabe tudo e ninguém ignora tudo. Aprender ensinando e ensinar aprendendo — Caminhar

lado a lado com o aluno.

6.° - “Das relagdes entre educadora e educandos” (Freire, 1997, p.51) - a teoria e a

pratica complementam-se. Avaliacdo continua do processo. Dimensdo formativa
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7.° - “De falar ao educando a falar a ele e com ele; de ouvir o0 educando a ser ouvido por
ele” (Freire, 1997, p.58) — experiéncia equilibrada entre o aluno e o professor no falar e no

ouvir. Ensinar/Aprender é um exercicio de cidadania.

8.° - Identidade cultural e educagao” (Freire, 1997, p.63) — Relacdo entre identidade

cultural e a educacdo. O educador tem de conhecer a realidade social do educando.

9.% - “Contexto concreto — Contexto teorico” (Freire, 1997, p.68) = Os conteudos tém

de ser significativos ao aluno.

10.° - “Mais uma vez a questdo da disciplina” (Freire, 1997, p.77) — Construcdo de

saberes versus transmissio de conhecimentos. O professor devera “inspirar” o aluno.

E finaliza com as ultimas palavras — “saber e crescer — tudo a ser” (Freire, 1997, p.81)
— A sabedoria e o crescimento refletem na dualidade entre o que herdamos e aquilo que
adquirimos. E a compreensao critica do crescer, o crescimento harmonioso do ser. O aluno tem

de crescer em todas as suas areas de competéncia de forma coerente.

Neste sentido ¢ segundo Freire (1996), é fundamental que o professor perceba “que
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producao
ou a sua constru¢ao.” (p.12).

Desta forma o professor do século XXI tem de olhar o seu aluno para além de um recetor
de conhecimentos. “Inspirar os alunos e promover neles uma motivagao intrinseca deve ser um
dos primeiros objetivos dos professores.” (Costa & Couveiro, 2019, p.18). E preciso dar asas,
fazé-lo pensar, dar espaco ao erro como uma possibilidade de aprendizagem, envolver e deixar-

se envolver, com sentimento, que segundo Pacheco (2019),

Arazdo pela qual é tdo urgente considerar as emoces e 0s sentimentos no ato de ensinar
é para valorizar ndo apenas a criatividade docente, mas também para analisar com
sentido critico o éxito e fracasso de professores e alunos, pois 0 ensino e a aprendizagem

estdo umbilicalmente ligados a situacdes de otimismo e negativismo. (p.84)

Cada professor tem um papel individual que “é mais adequado falar em processo
identitario, realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se
diz professor.” (Novoa et al, 1995, p.16).

Nesta mudancga e na apropriacdo do processo de AFC, a individualidade tem que se aliar
a cooperacdo entre os docentes no “desenvolvimento da cultura profissional de cooperagdo

entre docentes como um objetivo institucional.” (Cosme, 2018, p.111) € um dos caminhos
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fundamentais para a superacdo da equipa aos desafios que foram postos a prova no plano de
acao da escola.

Desta forma e segundo a mesma autora, é necessario criar um conjunto de respostas
potenciadoras da “colegialidade docente” na construgdo de um possivel processo eficaz a
apropriacdo da AFC através da cooperacdo entre os professores. Segue a tabela 3 que refere a
ligag&o entre as iniciativas que deverdo ter em conta na promogao da envolvéncia e motivagéo
dos docentes em trabalho colaborativo por parte de liderancas atentas, empaticas e distribuidas,

numa cultura profissional de cooperacéo e entreajuda.

Tabela 3 - Construcao de respostas potenciadoras da colegialidade docente

Iniciativas Reflexdes
Teremem . L. )
O processo de transformacdo das praticas docentes podera ter algum
conta os . .
éxito se os ajudar a:
sonhos, as

e resolver as suas dificuldades quotidianas;
crencas e as

- lidar com os seus impasses;
praticas dos

e concretizar 0s seus sonhos.

professores
e Um processo de transformacdo ndo pode desprezar o capital
saberes existentes - as solucdes experimentadas por outros
Motivar os podem servir de referéncia ao trabalho a desenvolver;
professores e Tais solugdes poderdo ser discutidas, repensadas e adaptadas de

para utilizarem acordo com 0s contextos em que se atua, 0s recursos de que se

as solucdes ja dispde e as singularidades dos atores envolvidos;
existentes e A condicdo para que esta iniciativa resulte depende da qualidade
da reflexdo conjunta que se produzir e do envolvimento de todos

Nesse processo.

Valorizar a E necessario compreender que as mudangas exigem tempo para que 0s
gestdo do professores possam:

tempo como e Discutir os projetos, monitorizar 0s mesmos, partilhar
um fator dificuldades e respostas ou projetar 0s seus impactos;

decisivo e Desenvolver os dispositivos de suporte e de avaliacéo;
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e Promover o envolvimento dos seus alunos e das respetivas
familias;

e Refletir sobre o trabalho produzido e avaliar os seus efeitos.

Prever e gerir ] ] . L L
Afirmar a importancia dos recursos e das condi¢cdes ndo significa,
0S recursos e as ] L 5
- apenas, que se espera que sO se deve em condigdes ideais, mas, téo-
condigges , o o
S somente, que é necessario discutir quais sdo as condi¢gdes minimas e
ogisticas o o o
o definir, uma estratégia de recursos potenciais a explorar.
necessarias

Fonte: Com base em (Cosme, 2018, p.112)

A envolvéncia no processo da AFC dos professores em que, “a gestdo pessoal deste
equilibrio entre a rigidez e a plasticidade define modos distintos de encarar a profissdo docente.”

(Novoa et al 1995, p.17), fard com gue este processo seja sustentavel.

2.1.4 O aluno do século XXI na AFC
No Despacho n° 6478/2017 de 26 de julho de 2017 que homologa 0 PASEOQ Ié-se que,

A escola, enquanto ambiente propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento de
competéncias, onde os alunos adquirem as mdltiplas literacias que precisam de
mobilizar, exige-se uma reconfiguracdo, a fim de responder as exigéncias destes tempos

de imprevisibilidade e de mudancas aceleradas. (PASEO, 2017, p.7)

A reconfiguracdo que se pede é, como ja anteriormente referi, revestida com varias
naturezas, no entanto é certo que a era tecnolégica ditou avangos nunca antes vivenciados,
acentuou as imprevisibilidades e provocou mudancas aceleradas e criou nativos digitais - 0s
alunos em que as tecnologias digitais “estdo a mudar modos de ensinar e aprender, com
alteracOes radicais no dominio de competéncias cognitivas e na construcdo de redes de
conhecimento, contribuindo para a personalizacdo da aprendizagem tdo propalada por empresas
globais como a Google.” (Pacheco, 2019, p. 83)

A discusséo acentua-se sobre este aceleramento de informagao virtual e “as questdes
relacionadas com identidade e seguranca, sustentabilidade, interculturalidade, inovacdo e
criatividade estdo no cerne do debate atual. Como é que a “organizagdo educativa” pode

contribuir para o “desenvolvimento de valores e de competéncias nos alunos que lhes permitam
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responder aos desafios complexos deste século e fazer face as imprevisibilidades resultantes da
evolucdo do conhecimento e da tecnologia.”? (PASEO, 2017, p.7).

E através do PASEO que se apresenta com uma estrutura entre: os Principios -
fundamentam e fornecem a orientacdo a cada uma das a¢6es relacionadas com a realizagdo e a
gestdo do curriculo na escola, em todas as areas disciplinares; a Visdo — pretende elucidar o que
pretendemos dos alunos como cidaddos apds os doze anos de escolaridade obrigatdria; os
Valores — sdo orientados pelas crengas, comportamentos e acdes que se estabelecem e se
expressam na relacdo construida entre a personalidade, a realidade e os fatores de contexto e
por fim, as Areas de Competéncias — de natureza diversa sio ligagbes complexas de
conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem uma efetiva agdo humana em contextos
diversificados e gque se manifestam em aprendizagens significativas.

Numa primeira fase de construcdo do processo, foi tracado o rumo em que a AFC
operacionaliza e evidencia os principios e a visdo pelos quais se pauta a acdo educativa. Numa
segunda fase, prevalecem os valores e as competéncias a desenvolver elencados ao DL 55/2018
de 6 de julho de 2018 que estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario e 0s principios

orientadores da avaliacdo das aprendizagens e que prevé:

A realizagéo de aprendizagens significativas e o desenvolvimento de competéncias mais
complexas pressupdem tempo para a consolidacdo e uma gestdo integrada do
conhecimento, valorizando os saberes disciplinares, mas também o trabalho
interdisciplinar, a diversificacdo de procedimentos e instrumentos de avaliacdo, a
promocdo de capacidades de pesquisa, relacdo, analise, o dominio de técnicas de
exposicdo e argumentacdo, a capacidade de trabalhar cooperativamente e com
autonomia. (In Preambulo DL 55/2018).

A orientacdo para a forma como deveremos trabalhar com o aluno é clara e a dicotomia
entre o conhecimento e competéncia ndo faz sentido. Sdo dois conceitos que se cruzam e estdo
intimamente ligados, que segundo Costa e Couvaneiro (2019) acentuam no subtitulo da sua
publicagdo “uma dicotomia disparatada na educacao” em que “no didlogo entre o conhecimento
e a acdo, entre o saber e a competéncia, constroem-se as pontes sobre o abismo da ignorancia”
e destacam que “so o saber liberta e s6 a agdo nos torna livres.” (p.7).

A figura 2 que se segue e patente no documento do PASEO conceptualiza este conceito

de promocdo no aluno a interagdo e envolvéncia destas combinacGes complexas, com a
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interligacdo das trés dimensdes dando como resultado, a agdo das Areas de Competéncia do
Perfil do Aluno (ACPA) discriminadas na tabela 4.

Figura 2 - Esquema concetual de competéncias

Conhecimentos ’ '
Capacidades 1 r »

Adaptado de “The Future of Education and Skills: Organization for Economic Co-operation

and Development (OECD) Education 2030 Framework™ In: Global competency for an
inclusive world, OECD, 2016. (PASEO, 2017, p.19)

Ao aluno do século XXI é pedido que em doze anos de escolaridade, lhe sejam

proporcionadas estas ACPA que tal como o documento do PASEOQ indica, sdo:

As areas de competéncias sdo complementares e a sua enumeracdo ndo pressupde
qualquer hierarquia interna entre as mesmas. Nenhuma delas, por outro lado,
corresponde a uma area curricular especifica, sendo que em cada area curricular estdo
necessariamente envolvidas multiplas competéncias, tedricas e préaticas. Pressupdem o
desenvolvimento de literacias multiplas, tais como a leitura e a escrita, a numeracia e a
utilizacdo das tecnologias de informagdo e comunicacdo, que sdo alicerces para

aprender e continuar a aprender ao longo da vida. (p.19).
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Tabela 4 - Areas de Competéncias do PASEO

e Linguagens e Textos;

e Informacdo e Comunicacéo;

e Raciocinio e Resolucao de Problemas;

e Pensamento Critico e Pensamento Criativo;

e Relacionamento Interpessoal,

e Desenvolvimento Pessoal e Autonomia; Bem-estar,

e Salde e Ambiente;

e Sensibilidade Estética e Artistica; Saber Cientifico, Técnico e Tecnoldgico;
e Consciéncia e Dominio do Corpo

Fonte: Com base em (PASEO, 2017 p.19)

Fazendo uma analogia ao pensamento dos autores Costa e Couvaneiro (2019)
relativamente a “s6 o saber liberta ¢ s6 a agdo nos torna livres.” (p.7) apresenta-se a tabela 5
com os descritores de acdo das ACPA que poderdo ser um caminho para a operacionalizacdo

com as Aprendizagens Essenciais (AE) das varias areas/disciplinas do Curriculo.

Tabela 5 — Descritores de A¢do das ACPA

Os alunos sdo capazes e refletem nas suas acles, a aquisicdo e aplicacdo dos

conhecimentos e atitudes em serem:

Conhecedor Indagador Participativo

Sabedor Investigador Colaborador / Cooperante
Culto Sistematizador Responsavel

Informado Organizador Auténomo

Criativo Respeitador da Diferenca Cuidador de si e do Outro.
Expressivo Questionador Comunicador

Critico Analitico Auto/Heteroavaliador

Na transversalidade das varias ACPA a demonstrar nas seguintes acoes:

Utilizar, aplicar, dominar, transformar, colaborar, interpretar, gerir, desenvolver, pensar, convocar,
prever, adequar, trabalhar, interagir, argumentar, negociar, aceitar, estabelecer, identificar, consolidar,
concretizar, adotar, compreender, manifestar, reconhecer, experimentar, apreciar, valorizar,

manusear, executar, adequar, realizar, dominar - (individual e em equipa)
Fonte: Com base no PASEO (2017)

27



Em conjunto com conhecimentos e segundo Costa e Couvaneiro (2019), estas
competéncias incidentes em cada uma das tematicas permitem uma agao concreta. E nesta agio
que se exerce o dever de cidadania, na concretizacao social entre a nossa e a dos outros. Em

sintese, e de acordo com 0S mesmos autores:

1. N&o existem alunos sem conhecimentos e sem competéncias;

2. Sem memoria ndo ha conhecimentos nem competéncias;

3. Se ndo promove a incluséo, ndo é educacéo;

4. Competéncias e conhecimentos sdo indissociaveis;

5. E possivel avaliar conhecimentos e competéncias;

6. A abertura ao contexto e a comunidade reforcam o desenvolvimento de
conhecimentos e competéncias;

7. Ndo hé cidadania nem democracia sem conhecimentos e competéncias. (pp. 169-
171).

Esta nocdo de aluno ja projetada pela Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) em 2015, no Future of Education and Skills 2030, visa
orientar os sistemas de educacdo na organizacdo dos conhecimentos, das capacidades, das
atitudes e dos valores que 0s alunos precisam para se desenvolver e se prepararem para o futuro.

E a partir deste pensamento que se contextualiza o PASEO. Esta linguagem comum para
0 ensino-aprendizagem foi langada num debate global. O plano de a¢do tem se formalizado e a
AFC veio operacionalizar os objetivos/pilares do PASEO no sistema educativo portugués.

O aluno ¢ central nestes conceitos de acbes em conhecimento, capacidades e atitudes,
na concretizacdo de competéncias, mas segundo a OCDE (2015) e como pontos de orientacéo
(figura 4) para estes alunos foi metaforicamente feita a ligagdo a uma bussola de aprendizagem
que, conceptualmente, enfatiza a necessidade de os mesmos navegarem sozinhos em busca de
saberes e contextos desconhecidos.

O Rumo neste estudo de caso centraliza o aluno como principio do PASEO (figura 3),
mas no mesmo barco estdo todos os agentes educativos, internos e externos. A escola tera de

ter o conhecimento, a capacidade e a atitude de envolver e motivar todos no processo AFC.
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Figura 3 - Esquema conceptual do PASEO Figura 4 - Futuro of Education and Skills
(2017) 2030 — OCDE (2015)
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As preocupacdes com a construcdo do aluno do século XXI sdo globais. S&o desafios
sociais complexos e incertos que se revelam num futuro desconhecido. Segundo a OCDE
(2015), é necessario incutir nestes alunos a aceitacdo da diferenga, perspetivar varias solugdes,
aliar-se a conetividade com sentido critico, interacdo com respeito e responsabilidade para olhar
um mundo sustentavel e do bem-estar coletivo.

Ha& sempre um ciclo na aprendizagem interativa cuja meta é que o aluno adquira a
capacidade de melhorar constantemente em antecipacio, acéo e reflexdo. E fundamental que o
aluno interiorize que esta num constante processo de aprendizagem para se tornar um cidadao
ativo, participativo num mundo sustentavel com base democrética, de liberdade de escolha e
aceitacdo da diferenca.

Os alunos sdo verdadeiros agentes de mudanga, devidamente orientados pela
comunidade educativa e pelos seus professores, numa acdo mais direta, mais proxima e mais
personalizada. “N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condigdo de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.” (Freire, 1996, p. 12).

O aluno do século XXI afinal o que pede ao seu professor? Quais sdo as suas reais
necessidades e empatias para que 0 seu processo de ensino aprendizagem responda a estas
caréncias e as complexas incertezas do seu futuro?

Estas respostas poderdo apelar & capacidade do seu professor para OUSAR na sua
pratica educativa e refletir a partir do pensamento de Freire (1996) acerca da autonomia e da
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pedagogia imprimindo flexibilidade no ato de ensinar, reestruturado no ciclo da OCDE (2015)
“AAR — Antecipacdo, Acdo e Reflex@o” e tendo em conta que:

Ensinar exige rigorosidade metddica — “O professor que pensa certo deixa transparecer
aos educandos que uma das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo,
como seres historicos, ¢ a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o mundo.” (Freire,
1996, p.14)

Ensinar exige pesquisa — “Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a
novidade.” (Freire, 1996, p.14)

Ensinar exige respeito pelos saberes dos educandos — “Por que ndo estabelecer uma
necessaria “intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia
social que eles tém como individuos?” (Freire, 1996, p.15)

Ensinar exige criticidade — “Nao haveria criatividade sem a curiosidade que nos move
e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que n&o fizemos, acrescentando a
ele algo que fazemos.” (Freire, 1996, p.15)

Ensinar exige estética e ética — “Educar ¢ substantivamente formar. (...) Do ponto de
vista do pensar certo ndo é possivel mudar e fazer de conta que ndo mudou. E que todo pensar
certo € radicalmente coerente.” (Freire, 1996, p.16)

Ensinar exige a corporificacdo das palavras pelo exemplo — “Quem pensa certo esta
cansado de saber que as palavras a que falta a corporeidade do exemplo pouco ou quase nada
valem. Pensar certo ¢ fazer certo.” (Freire, 1996, p.16)

Ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacéo —
“Nao ha inteligibilidade que ndo seja comunicagdo e intercomunicacdo e que ndo se funde na
dialogicidade. O pensar certo por isso ¢ dialogico e ndo polémico.” (Freire, 1996, p.16)

Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica — “A pratica docente critica, implicante do
pensar certo, envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.”
(Freire, 1996, p.17)

Ensinar exige o reconhecimento e a assuncdo da identidade cultural — “Nenhuma
formagdo docente verdadeira (...) de um lado, do exercicio da criticidade que implica a
promogcé&o da curiosidade ingénua a curiosidade epistemologica (...) com o reconhecimento do
valor das emocgdes, da sensibilidade, da afetividade, da intui¢do ou adivinhagdo.” (Freire, 1996,
p.20).

Na AFC, como um processo de construcdo e que proporcionard uma eventual

apropriacdo dos professores, bem com ao aluno, a aquisicdo e a aplicacdo de competéncia e
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conhecimento que “sdo duas faces da mesma moeda. O aluno sem conhecimento niao pode ser
competente, e 0 aluno que sabe, mas ndo sabe fazer nada com esse saber, est4 diminuido no seu
potencial.” (Costa & Couveiro, 2019, p.49). Também no reforco deste pensamento e segundo
Freire (1996):

Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo gnosiolégico: o
em que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente e o em que se trabalha a
producdo do conhecimento ainda ndo existente. A "do-discéncia” — docéncia-discéncia
— e a pesquisa, indicotomizaveis, sdo assim praticas requeridas por estes momentos do

ciclo gnosiologico.” (p.14).

Pretende-se que o aluno do século XXI seja empreendedor, autbnomo e sobretudo que
va em busca de solucdes. A AFC podera ser a operacionalizacao de um conjunto de saberes que

abrird os caminhos para uma nova realidade.

2.2 Lideranca

Numa abordagem mais ampla, na arte de representar o todo na relacdo com as partes,
expomos neste ponto o conceito de lideranca, a sua etimologia e significados num plano teérico.
“Se a lideranga ndo se tomar mais atraente, exequivel e entusiasmante, as institui¢oes publicas
e privadas deteriorar-se-do.” (Fullan, 2003, p.22)

O desenvolvimento dos conceitos, modelos e estilos de liderangca tem como referéncia
ndo sO a pratica no contexto educativo, como também os promotores da mudanca. Segundo
Freire (1996):

Uma das questBes centrais com que temos de lidar é a promogdo de posturas rebeldes
em posturas revolucionarias que nos engajam no processo radical de transformacéo do
mundo. A rebeldia é ponto de partida indispensavel, é deflagracéo da justa ira, mas nao
é suficiente. A rebeldia enquanto denuincia precisa de se alongar até uma posi¢do mais
radical e critica, a revolucionaria, fundamentalmente anunciadora. A mudan¢a do
mundo implica a dialetizacdo entre a dendncia da situacdo desumanizante e o anincio

de sua superagéo, no fundo, o0 nosso sonho. (p.31)

Impera na atualidade o debate entre a sociedade e a escola, olhando para o aluno nas

suas varias dimensdes e que, cada vez mais, sente a sua aprendizagem distante dos seus
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interesses. A pressao e as resisténcias de uma educacdo tradicional regem e o esgotamento do
sistema educativo proporciona a necessidade de encontrar um rumo.

Esta panoramica, sobre os conceitos de lideranca, envolve-se, intencionalmente, numa
perspetiva mais humanizada deste pensamento, em que € aflorada a parte emocional do lider.
“Quando os Presidentes do Conselho Executivo praticam lideranga como pedagogia, exercem
as responsabilidades que a sua intendéncia acarreta para se comprometerem a construir, servir,
cuidar e proteger a escola e 0s Seus objetivos.” (Sergiovanni, 2004a, p. 134).

A tonica é colocada na relacdo que o lider vai estabelecer com toda a comunidade
educativa e esta serd preponderante no rumo que ira tracar relativamente a Escola. Neste

sentido, € importante olharmos para a seguinte reflex&o de Fraga (2013):

A importancia das relacdes, isto €, do didlogo permanente com o outro, com a realidade,
faz de nds, homens e mulheres, seres mais completos pelo potencial que cada
intersec¢do humana acarreta. S6 somos capazes de contornar uma falha, de superé-la,
qguando verdadeiramente aceitamos o real e tudo o que ele sustenta, como condigédo

necessaria a transformacao. (p. 174)

Como se pode constatar, estamos perante uma perspetiva mais transformacional na qual
é necessario olhar para o passado como impulsionador de um futuro. No presente, € importante
criar a necessidade para provocar a mudanca a partir da agéo da lideranca. Neste ambito, segue
em apéndice 5, uma sintese de um emolduramento tedrico de conceitos, de forma a dar contexto
aos léxicos de lideranca sob o olhar de vérios autores, como um emolduramento tedrico que
reflete sobre a lideranca/estilos/transformacédo e suporte a este estudo de caso.

Desta forma e ao longo dos tempos, a persisténcia sobre desenvolvimento de estudos
sobre a acdo dos lideres beneficiou a tomada de consciéncia desta parcela como uma mais-valia
na evolucdo da escola e que, segundo Costa e Trigo (2008): “A lideranga ¢ considerada por
muitos autores como o elemento central e verdadeiramente capaz de marcar a diferenca, quer
nas organizagdes em geral, quer nas organizagdes educativas.” (p. 565).

N&o poderia deixar de fazer um paréntesis tedrico sobre o conceito, modelos e estilos
de lideranga, que nesta abordagem tem como figura central, o evidente lider de uma escola, na
pessoa do PCE. De acordo com os autores acima referidos, € a figura “ao nivel de quem detém
formalmente o poder e a competéncia para conduzir as organizagdes.” (p. 565).

Que escola é que temos e que escola é que precisamos para 0 nosso aluno? Que modelos

e estilos de lideranca serdo eficazes para promover a mudanca na organizacdo? Sobre que as
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novas diretrizes assentam os documentos de referéncia como o Perfil do Aluno a Saida da
Escolaridade Obrigatdria (PASEO) em articulagdo com a Estratégia Nacional de Educacdo para
a Cidadania (ENEC)? De que forma apelam a reconfiguracdo das estratégias de acao? Que
flexibilidade e incluséo terdo estas referéncias descritas nas vivéncias de uma escola a rumar
para o sucesso nas aprendizagens do aluno do século XXI?

Em suma, a ag@o de liderar ¢ a “capacidade de influenciar outros de modo a que se
atinjam os objetivos definidos de uma maneira voluntaria e consciente. O ato de lideranca é a
capacidade de transmitir cooperacdo, entusiasmo e confianca que estimulam a iniciativa,
desenvolvendo e atingindo os objetivos pretendidos.” (Bento & Ribeiro, 2013, p. 13). De forma
metafdrica, neste estudo, tendo como base o Iéxico lideranga, entremos nesta viagem e vamos
rumar a MUDANCA.

2.2.1 Lideranga na Mudanca

Numa abordagem mais experiencial, na arte de representar a acdo do todo na relagéo
com as partes, € explanada neste ponto a lideranca vivencial num plano mais pratico. “Os lideres
numa cultura de mudanca valorizam e acabam, eventualmente, por apreciar as tensées inerentes
ao confronto face a problemas de dificil resolucdo, precisamente porque ai residem os seus
maiores éxitos e faganhas.” (Fullan, 2003, p.19)

A lideranca em acdo necessita de varias perspetivas para criar movimento dentro do
contexto educativo, desde o plano conceptual, até atingir a consecu¢do dos objetivos e metas
propostos para eficacia e eficiéncia em contexto educativo, que é a aprendizagem efetiva e o
sucesso do aluno.

Pede-se a escola que se reestruture, recrie e se operacionalize curricularmente na
determinacdo de uma matriz de principios, valores e areas de competéncia, inscritos numa AFC
promulgada pelo DL 55/2018 de 6 de julho. O processo educativo assenta num paradigma de
mudanca da escola, que se estende desde a organizacao até a aprendizagem.

E um fenémeno que passa por todos os membros desta comunidade educativa e 0s
professores sdo assumidos neste estudo como as bases fundamentais desta renovagéo. Os
docentes precisam de se sentir motivados para a operacionalizacdo de uma mudanca reflexiva
nas praticas pedagogicas. Pressupde-se que o “professor ¢ a chave tltima da mudanga educativa
e do aperfeigoamento da escola” (Hargreaves, 1998, p. 1X).

A emergéncia deste paradigma pode refletir-se numa mudanca que segundo Hargreaves
e Fink (2007) conjugam-se numa educagéo e numa lideranca de melhor qualidade, que procura

beneficiar a todos os alunos e que persista ao longo do tempo. Desta forma, “exigem que
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enfrentemos a questdo da sua sustentabilidade bésica. Se o primeiro desafio da mudanga é
assegurarmo-nos de que ela é desejavel, o segundo o de que € exequivel, entdo, o maior desafio
de todos é torna-la duravel e sustentavel.” (p.12)

Por partes, segundo os referidos autores, a mudanca devera ser desejavel, ou por outras
palavras, a necessidade efetiva da mudanga tera de ser criada no seio da comunidade educativa,
mais especificamente, em cada um dos promotores de mudanca - em todos os atores educativos.

Serdo necessarias as “estratégias alternativas de mudanga propostas que sdo compostas
por parametros de especializacdo profissional, colegialidade e normas profissionais; valores
culturais partilhados, objetivos, conceitos sobre pedagogia e relacionamentos; e contratos
sociais democraticos € compromissos partilhados com vista a um bem comum.” (Sergiovanni,
2004b, p. 16).

A diversidade de opcdes pedagdgicas predomina, o que torna dificil rumar para a
pretendida eficécia e durabilidade da mudanca para que se consiga a exequibilidade de abracar
novos desafios e po-los no terreno. O valor humano é a referida chave da mudanca, mas teremos

de ter em conta a sua disponibilidade, e se solicitarmos as pessoas para nos designarem:

Palavras que descrevam a mudanga, certamente que seremos confrontados com uma
mistura entre termos positivos e negativos. Por um lado, medo, ansiedade, perda,
perigo, panico, por outro, jubilo, coragem, empreendimento, entusiasmo, inovacao,
estimulo. Para o bem ou para o mal, a mudanca desperta sempre emocoes, e quando as

emocdes ganham cada vez mais intensidade, a lideranca € a chave. (Fullan, 2003, p.13).

Em relacdo a este aspeto, terad de ser tracado um sentido de forma a operacionalizar todas
as condicionantes atras referidas, sem qualquer pretensdo de delinear um caminho rigido.
Importa realcar que o(s) lider(es) tem de nortear a sua agdo. Reforcamos esta sugestdo, com o
pensamento de Fullan (2010):

A maioria das investigacOes aponta trés fases para o processo de mudanca:

Definir o inicio da mobilizagcdo em que se toma a decisdo de prosseguir com a mudanca;
Execugéo inicial que envolve as primeiras experiéncias de tentar colocar uma ideia em
pratica ou uma mudanca;

De incorporagéo, ou seja, de continuidade, rotinizagéo ou institucionalizagéo. (p. 65)
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Os estilos de lideranca refletem o préprio conceito de lideranca através da a¢éo do lider
e tém de se ir adaptando a esta “incorporagdo” na comunidade educativa. O lider tem de “ousar”
liderar para motivar. A mudanga, associada a necessidade, tem de ser “institucionalizada” nos
agentes educativos.

Os professores tém de estar motivados para tornar a mudanga num processo de pratica
constante com os alunos e na inovagdo de novos cenarios de aprendizagem. Posteriormente esta
acao sera exemplificada nas tarefas que os PCE devem fazer como lideres, segundo Sergiovanni
(2004a), sdo acima de tudo formas mais globalizantes na incorporacao e no processo constante
de renovagao, nas trés fases da mudanca acima referidas. E este o registo, metaforicamente, na
marca da acdo do lider, no seu diario de bordo, rumo & mudanga.

Abre-se um novo campo de reflexdo que encarrega o conceito de a lideranca ser
apreendido efetivamente. Este € primeiro ponto de reflexdo, um ponto de chegada e partida que
nesta viagem representa-se por um «ancoradouro», ou seja, compreender a mudanca norteada
por uma lideranca sustentavel (permanece ao longo do tempo) e distribuida (a todos diz

respeito).

2.2.1.1 Compreender a Mudanca

A compreensdo é um ato de reflexdo porque para além da aquisicdo do conceito, inclui
0 saber aplica-lo, no ambito da resolucdo do problema. Desta forma a mudanca educativa
reveste-se de complexidade, sem respostas faceis. Esta ligacdo concebe-se, com base no
pensamento de Fullan (2003), num novo quadro que se reflete numa estrutura conceptual, onde
a compreensdo do facto é envolta em outras quatro componentes da acdo de liderar. O ato de
compreender envolve os lideres, em trés componentes emocionais - entusiasmo, energia e
empatia refletindo este impacto nos membros internos e externos, por forma a gerar o
comprometimento de todos em prol de resultados positivos. Este aspeto materializa -se, na

figura que se segue.
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Segundo o referido autor, os cinco componentes da lideranga que se refletem em
energias fantasticas para uma mudanca séo:
1.0Objetivo moral;

Figura 5 - A estrutura conceptual da lideranga
2. Compreender a mudanga;

Entusiasmo

Lideres 3.Criacgao de coeréncia;
4.Formacao e partilha de
Compreender .
a Mudanga conhecimento;
5.Construcao de relagdes.
Criagao de Construgao
coeréncia de relagbes
Formagao e
partilha do
conhecimento
Membros
Compromisso
. - (Externo e Interno = —
—
\\//
Resultados

Quanto mals coisas boas acontecem,
menos coksas mas acontecem

Fonte: Com base em (Fullan, 2003, p. 16)

Representam as “forcas independentes embora mutuamente solidarias e consolidadas
para uma mudanga positiva” (Fullan, 2003, p. 15). Neste sentido e como fundamentagio a figura
5, segue uma sintese dos cinco componentes da lideran¢a numa mudanca positiva, que segundo
0 mesmo autor sdo descritos a luz de cinco componentes:
1°Componente

Objetivo Moral que “significa agir com o intuito de provocar uma diferenga positiva
na vida dos funcionarios, clientes e sociedade como um todo.” (p.15). Esta capacidade orienta
os lideres a sua maior eficacia em tempos de complexidade.

Trata-se de unir toda a comunidade, comprometé-la para que assim possam todos rumar
juntos na obtencdo da consecucdo dos objetivos, que neste caso, em contexto educativo, dentro
da AFC, numa escola onde todos aprendam com a diversidade e que atinjam 0 sucesso.

Todos os lideres, independentemente do estilo para chegarem a uma eficacia, devem
trabalhar em prol da melhoria do seu objetivo moral. “O objetivo moral ocupa-se
simultaneamente dos fins e dos meios. Na educacdo, um fim importante ¢é fazer a diferenga na

vida dos alunos. Os meios para atingir esse fim sdo também eles cruciais.” (Fullan, 2003, p.23);
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2° Componente

Compreender a Mudanca: “é fundamental que os lideres compreendam o processo de
mudanca. Qualquer objectivo moral sem a necessaria compreensao da mudanca conduziraaum
martirio moral” (p.15).

Esta componente insere-se neste processo como uma necessidade para o arranque do
processo de implementacdo da mudanca, isto €, «ousem» para além das suas competéncias
sociais e relacionais, o sentido critico na analise e a criatividade nas solugbes como
fundamentais em todo este processo.

Digamos que este acontecimento, dentro da escola precisa de ser rapido, mas necessario,
no timing certo. A compreensdo tem de envolver o objetivo moral e o respeito pelas
complexidades do processo.

Sem serem generalistas, os lideres tém de pensar “fora da caixa” que segundo Fullan
(2003) pode passar por seis linhas de orientacdo que fornecem aos lideres novas formas de
pensar originais e concretas acerca do processo de mudanca. Segue em apéndice 6 uma sintese
com base nas orientagdes de Fullan (2003) para compreender a mudanca que posteriormente
refletir-se-a na fundamentacéo deste estudo;
3° Componente

Criacédo de coeréncia em que “o aspecto singular comum a todas as iniciativas de
mudanca bem-sucedidas é o melhoramento ao nivel do relacionamento.” (p. 17). A agdo de
liderar tem de ser capaz de construir relacionamentos harmoniosos com pessoas que diferem
umas das outras.

O potencial da coeréncia passa por consonar as diferencas e a dar importancia as
diversidades. Perceber o valor de cada um dentro da institui¢do e potenciar esse valor humano
na aceitacdo das imperfeicGes e respeitar as diferencas. Falamos, portanto, de inclusdo
profissional. “As complexidades podem ser desbloqueadas e até mesmo compreendidas, mas
raramente controladas.” (p.53).
4° Componente

Formacéo e partilha de conhecimento em que “primeiro, as pessoas jamais partilharao
voluntariamente o conhecimento a n&o ser que sintam algum compromisso moral (...) segundo,
as pessoas nunca partilhardo, a menos que a dindmica da mudanca favorega (...) e terceiro, que
a existéncia de dados sem relacionamento” (p.17).

A criacdo e partilha de conhecimento tém de ser uma acdo constante do lider e esta
componente reflete, segundo o autor uma admirdvel harmonia com o0s trés componentes

anteriores, porque a escola como espago de saber tera de ser cada vez mais, uma comunidade
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de partilha de conhecimento, consolidado com competéncias sociais e afetivas que revelam um
trabalho colaborativo e de partilha;
5% Componente

Construcéo de relacfes: “sdo necessarios um objectivo moral, uma compreensdo do
processo de mudanca e boas relagdes se quisermos criar e partilhar conhecimentos.” (p.18).
Desta forma, a razdo para a modificag¢do da informagéo em conhecimento é um modo social, e
para tal é indispensavel haver bons relacionamentos, entre os varios atores do processo
educativo.

Em especial atengdo, o lider tem de se antecipar ao que pode provocar a complexidade
da mudanca, em toda a comunidade, para que o clima organizacional permanega harmonioso.
Facilmente se instala o caos e por isso, “a criagao da coeréncia € uma procura eterna. A lideranca
é dificil numa cultura de mudanca porque o desequilibrio é frequente (e precioso, desde que

sejam implementados os necessarios padrdes de coeréncia.)” (p.18).

Impera uma ordem dentro de um caos iminente, e a conjugacdo entre 0s cinco

componente, podem ser fatores motivadores de uma mudanca positiva e de equilibrio:

O objectivo moral esta relacionado com o rumo e os resultados; compreender a
mudanca, construir relacionamentos e cimentar o conhecimento honram a
complexidade e descoberta dessa viagem; por outro lado, a capacidade de criar
coeréncia permite extrair os padrdes genuinamente valiosos que vale a pena reter.
Porém, e infelizmente, nada disto € tdo linear e predefinido como parece quando lemos

a simples descricdo de cada componente. (Fullan, 2003, p.18).

O lider enérgico, entusiasta e confiavel que motive e envolva a comunidade numa
esperangosa mudanca positiva, acaba por ser tanto uma causa, € a0 mesmo tempo o efeito, no
dinamismo e na relagdo com os cinco componentes. “Os alegados lideres energéticos-
entusiastas-confiantes “incutem” um fortissimo objectivo moral em si mesmos, mergulham de
alma e coragdo na mudanca, conseguem construir naturalmente relacées e conhecimentos, e
procuram a necessaria coeréncia que lhes permita consolidar o seu objectivo moral.” (Fullan,
2003, p.18).

O compromisso de toda a comunidade torna-se ébvio na abertura de uma janela para a

oportunidade e a compreensdo desta mudanca. Todos os intervenientes devem se deixar
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envolver no plano de acdo deste novo paradigma de escola, enquadrado com as novas diretrizes

da AFC, para que n&o seja um entrave, mas sim, um desafio ao aperfeicoamento:

As mudancas profundas podem necessitar de dois factores: Primeiro que a metafora
bésica para a escola seja alterada por uma metéfora de comunidade. Uma vez realizada
esta mudanca, as estratégias de lideranca e as forcas de mudanca devem ser adaptadas
aos requisitos culturais singulares das escolas, compreendidas como comunidades.
(Sergiovanni, 2004b, p. 170).

A lideranga assume um papel primordial e “ndo ¢, entdo, mobilizar os outros para
resolverem problemas que nds ja sabemos como resolver, mas antes ajuda-lo a enfrentar
problemas que nunca foram resolvidos.” (Fullan, 2003, p.14). A resposta pode se tornar dificil,
mas a lideranca eficaz, que perdure numa mudanca sustentavel serd o proximo ponto de chegada
e partida deste estudo, o segundo «ancoradouro» nesta viagem, porque “em educagdo, a

mudanga ¢ facil de propor, dificil de implementar e extraordinariamente dificil de sustentar.”

(Hargreaves & Fink 2007, p.11).

2.2.1.2 Lideranca Sustentavel na Mudanca Educativa

Vamos investir numa reflexdo do que € afinal a sustentabilidade, como uma acdo num
determinado contexto. Segundo os autores, Hargreaves e Fink (2007), este conceito “refere-se,
basicamente, ao desenvolvimento e preservacdo do que é importante, que se difunde e que
perdura, criando conexdes positivas entre as pessoas, permitindo-lhes que se desenvolvam e
nao provocando danos aos outros, nem no presente, nem no futuro.” (pp. 30-31).

Obviamente e no contexto atual, em que a escola é parte integrante de formacdo do
aluno, por toda a complexidade neste Iéxico de sustentabilidade, promove-se o debate mundial,
onde se inclui as novas tecnologias, as dindmicas coletivas e globalizantes até a problematica
da politica ambiental.

Torna-se imprescindivel que cada um de nés acione as competéncias sociais e
desbloqueie o sentido civico e de cidaddo, de forma a contribuir para este plano de agdo e
reestruturacdo para Salvar o Planeta.

A Organizacéo das Nagdes Unidas (ONU) em 2015, definiu um plano de acdo mundial,
concretizavel a partir dos 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), incluidos na
Agenda 2030. O referido plano € fruto do trabalho conjunto de governos e cidaddos de todo o

mundo para criar um novo modelo global para acabar com a pobreza, promover a prosperidade
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e 0 bem-estar de todos, proteger o ambiente e combater as alteracBes climéaticas — a
sustentabilidade do Planeta.

Nas varias areas da acdo humana para atingir metas e objetivos ligados ao contexto da
sustentabilidade e ao tema da lideranca imbuidos numa missao e numa visao global é percetivel
que o pensamento anteriormente referido, pelo autor Fullan (2003), coloque a tdnica no
entusiasmo e na esperanga, aliados a conjugacdo das cinco componentes da lideranca que se
refletem em estratégias para uma mudanca.

Ao passar esta lideranca sustentavel para o plano educacional, o trabalho continua a ser
arduo. A AFC revelou-se para alguns uma oportunidade, mas a mudanca efetiva pode néo vir a
acontecer no sistema educativo, porque “as inovacdes atraem facilmente alguns entusiastas,
mas é mais dificil convencer os educadores mais céticos a empenharem-se no duro trabalho da
sua implementacdo” (Hargreaves & Fink, 2007, p.11).

A lideranca sustentavel pode ser uma das partes do todo que, conciliada com todos 0s
fatores e condicionamentos internos e externos, fara com que a escola se adeque as novas
exigéncias promulgadas para o aluno do Século XXI. Os autores Hargreaves e Fink (2007),
fazem-nos refletir que “a melhoria sustentavel depende de uma lideranga de sucesso. No entanto
tornar sustentavel a lideranga também ¢ dificil.” (p. 12).

No entanto, Fullan (2003) aprofunda esta sustentabilidade em “bons lideres” que
“fomentam uma boa lideranca a outros niveis. E a lideranca a outros niveis acaba por produzir
um fluxo regular e continuo de futuros lideres que entram no sistema como um todo.” (p.22),

de forma a ndo centralizar essa acdo numa s pessoa que 0 mesmo autor justifica:

Por isso, e de forma a adquirir uma performance sustentavel, é necessaria a existéncia
de lideranca a todos os niveis da organizacdo. Essa lideranca persistente terd muito mais
hipdteses de acontecer se os lideres trabalharem para atingir as cinco capacidades
nucleares: objectivo moral, compreensdo do processo de mudanca, construcdo de
relagdes, construcdo do conhecimento e criacdo de coeréncia. A obtencdo desta mestria
€ menos um assunto que se prende com a formacdao da lideranca e mais uma questao de
favorecer a lentiddo do conhecimento e a aprendizagem em contexto a todos 0s niveis
da organizagéo. (p.137).
Quando passamos para o plano de acgéo, é imprescindivel existir um rumo eshogado,
sem mapeamentos rigidos, a indicagdo de uma rota, através de pontos cardeais que orientara

uma possivel mudanga sustentavel.
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De forma a recorrer a teoria e contextualiza-la numa préatica de agdo, Hargreaves e Fink
(2007), indicam os sete principios da sustentabilidade na mudanca educativa e na lideranca
sustentavel que porventura possam ser os indicadores do plano de acédo das escolas e dos lideres
formais e informais. Segue uma tabela 6 com base nesses principios.

Tabela 6 - Os Sete Principios da Sustentabilidade

Principios A lideranga Sustentavel... Proposito

Profundidade | ... importa E a orientagio para a aprendizagem e para

0 cuidado interpessoal.

Durabilidade ... perdura Ela mantém e promove, ao longo tempo,
0s aspetos mais importantes da vida, ano
apods ano, lider apos lider

Amplitude ... dissemina-se E uma lideranca distribuida desde a sala de
aula, na escola até ao sistema educativo

numa ambicéo transformacional

Justica ... melhora ativamente o E socialmente justa e ndo provoca danos
ambiente a sua volta nas organizag6es contiguas nem na
comunidade local e encontra ativamente
formas de partilhar conhecimento e

recursos com elas

Diversidade ... promove a coesao Promove a diversidade no ensino e na
aprendizagem, aprende com ela e consegue
avancos, estabelecendo redes coesas entre a

riqueza dos seus variados componentes.

Disponibilidade | ... desenvolve-se sem Renova a energia das pessoas e € preventiva

de recursos esgotar 0s recursos e dispde de recursos, sem desperdicar
materiais e humanos dinheiro.

Conservacao ... honra o passado e Mostra-se segura quanto a preservacgao e a
aprende com ele para renovacdo dos seus objetivos de longo
melhorar o futuro prazo

Fonte: Com base em (Hargreaves & Fink, 2007, pp. 32-34)
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Em suma e na linha de pensamento dos sete principios da sustentabilidade em relagdo a
lideranca, atua-se com sentido de necessidade. Todos deveremos aprender com o passado e com
a diversidade, mostrar resiliéncia face a presséo, ser paciente pelos resultados e ndo conduzir o
valor humano ao esgotamento.

Este principio revela-se justo e moral e beneficia a todos, no presente e no futuro. A
sustentabilidade como referido anteriormente, funciona na gestdo ambiental saudavel e
aperfeicoa-se nas praticas empresariais. Desta forma urge operacionaliza-la na educacéo,
porque “a sustentabilidade da mudanga ¢ da lideranga educativa ¢ tridimensional — ela possuli
profundidade, amplitude e durabilidade.” (Hargreaves & Fink 2007, p.37).

Articulando esta lideranga com as diretrizes da AFC e desenvolvendo algumas das
seguintes acdes, segundo, Hargreaves e Fink (2007), poderemos torna-la mais pedagdgica
beneficiando 0 nosso aluno do Século XXI, ligado moralmente aos propositos da ENEC e a
criacdo de Comunidades de Aprendizagem (CA) com profissionais, também moralmente
envolvidos na cultura da escola e numa lideranga cada vez mais distribuida e moralmente mais
envolvidos.

No apéndice 7 sdo indicadas orientacdes que podem beneficiar a organizacao educativa
numa agdo mais sustentada obtendo reflexos na sua durabilidade com maior impacto na
consecucdo dos seus objetivos e metas do PEE e na apropriacéo do processo AFC.

Neste caminho da sustentabilidade, na mudanca com acGes de liderangca que possam
inspirar contextos externos, é preciso entender a realidade, para que as particularidades que
fazem uma escola Unica, sejam potenciadas e se tornem oportunidades para que a mudanca
permaneca no tempo.

Sendo assim, “a personalidade enquanto conceito individual ligado a lideranca
assemelha-se a personalidade enquanto conceito organizacional ligado a cultura. As escolas
com personalidade, por exemplo, t€ém culturas tnicas.” (Sergiovanni, 2004b, p. 38).

A personalidade refletida na cultura da escola fara com que todas as dinamicas de
lideranca se adequem ao contexto e ndo ao contrario. Esta perspetiva indica que a
sustentabilidade passa para um conhecimento profundo do valor humano na sua interpretagéo
do que podemos esperar de cada um, dentro do comprometimento coletivo.

Acentua-se assim o “fazer de cada um” para uma mais-valia do todo. E cada vez mais
imprescindivel a acdo distribuida. Dirigimo-nos assim para outro ponto de reflexdo nesta

temética de lideranca que nesta viagem seré o terceiro «ancoradouro.
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2.2.1.3 Lideranca Distribuida

Um dos principios da lideranca sustentavel, segundo Hargreaves e Fink (2007) € a
amplitude que expde a lideranga sustentavel. Sinénimo de uma lideranca distribuida, “a
distribuicdo da lideranca nas escolas e noutras organizac¢des constitui apenas uma questao de
bom senso: ¢, do ponto de vista da responsabilidade moral, o que é necessario fazer.”
(Hargreaves & Fink, 2007, p.128).

Este tipo de lideranga tem um carater mais informal. A sua a¢do é por vezes “oculta”,
mas faz parte da lideranca educativa que deve ser pensada com base na convic¢do que tera
incidéncia na aprendizagem dos alunos

Devera ser uma das partes do todo, no desenvolvimento e na implementacdo da
mudanca sustentavel na escola. Trata-se de uma lideranca que promove a autonomia da
comunidade e € flexivel nas estratégias.

Todos deverdo rumar para o objetivo comum, a escola onde todos os alunos aprendam.
A envolvéncia, a responsabilidade e a participacdo ativa devera ser de todos, na tomada de
decisdes a que se refere a escola e reflete-se nos resultados positivos que, por seu turno, revelam

a eficécia da escola. Segundo Hargreaves e Fink (2007):

Esta forma de lideranga ndo é, automaticamente, uma lideranca sustentavel. Quem
distribui a lideranca? Onde e quando deve ela ser distribuida? Como é feita esta
distribuicdo? Estas sdo as questdes cruciais subjacentes ao principio da amplitude e do
alastramento da lideranca sustentavel. Para as discutirmos, daremos primeiro atengdo a
um dos grandes debates relativos a distribuicdo — o de saber se ela é uma propriedade
de toda a lideranca e, portanto, simplesmente, uma forma de pensar 0 modo como a
maioria das praticas de lideranca ja envolve muita gente na sua execuc¢ao, ou se € algo

gue é preciso incrementar para melhorar aquilo que as escolas fazem. (p.135)

Passamos a mostrar, sem respostas conclusivas, mas evidenciando que este tipo de
lideranca podera ser uma das partes de um todo e que pode vir a valorizar a pesquisa a esta
tematica como uma possivel resposta a problematica deste estudo. Desta forma, e no
seguimento dos autores Hargreaves e Fink (2007), existem duas formas de olhar para a
lideranca distribuida:

A primeira é normativa: Deve abranger toda a comunidade educativa e estender-se
para além dos professores, incluindo alunos encarregados de educacéo; deve evitar autocentrar-

se nos papéis formais, permanecer testemunhada pelos discentes e ndo deve deteriorar-se sob a
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forma de uma lideranca vertical e desenvolvida inconscientemente. A questdo central, ndo é
n&o existir, mas existir assegurada pelos professores, de forma contida sem fazer parte assumida
na dinamica e complexidade da cultura da escola.

A segunda é descritiva: Complementa e destaca a lideranca ja existente. O que é
importante é expor como essa distribui¢do se desenvolve e coabita na cultura da escola.

Passemos ao plano de a¢do e na mesma linha de pensamento dos autores, Hargreaves e
Fink (2007), demonstra-se a atuacdo de uma lideranca distribuida e a forma como ela se
implementa no contexto escolar, com maior ou menor evidéncia na vida e cultura da escola.

Segundo 0s mesmos autores, esta evidéncia se conjugara com os estilos de lideranca
preponderantes dentro do modo de agir, desde o planeamento até a implementacdo dos planos
de acdo, nas tomadas da decisdo em contextos educativos, com base nas atitudes e
comportamentos dos diferentes papéis, desde: anarquia, assertividade, emergéncia, guiada,
progressiva, tradicional, até a autocracia.

A envolvéncia de todos no contexto educativo desta lideranca é prioritaria. Importa que
as perspetivas normativa e descritiva sejam complementares. “Se a lideranga ndo for distribuida
de uma forma que envolva os professores nos objectivos da escola, acabara por ser distribuida
por defeito: ela emergira para subverter e sabotar os planos do director, a todos os niveis.”
(Hargreaves & Fink, 2007, p.148).

Segue um resumo em harmonizacdo com o pensamento dos referidos autores, como uma
orientacdo para a validacdo na lideranca distribuida no plano de acdo da escola, com possiveis
reflexos positivos na mudanga educativa.

Ao longo do tempo, estas acdes podem se manifestar em varios contextos, mas é
evidente que com a interferéncia de rotinas, as liderancas tendem a acomodar-se, tornando-se
monotonas e a revelarem-se prejudiciais as constantes “saidas da caixa” que o sistema educativo
e a aprendizagem dos nossos alunos imp&em num mundo em constante mudanca. A lideranga
tera que ter fontes de inovacdo, que segundo Hargreaves e Fink (2007), “é possivel observar o
poder da renovacdo, examinando trés fontes de recursos humanos no ambito da mudanca
educativa: a confianga, autoconfiancga e a emogdo.” (p.256).

Nestas trés fontes, a confianca nas ligagdes pessoais e nas organizagdes, “concretiza-se
na capacidade de os individuos dependerem uns dos outros, experienciando coeréncia e
continuidade na vida e nos relacionamentos.” (Hargreaves & Fink, 2007, p.257). Acaba por ser
0 meio que gera e fortalece ndo sO as energias, 0 empenho como também as relacdes

interpessoais, mas quando se quebra, os individuos perdem o interesse, abdicam dos seus
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relacionamentos e a desordem aumenta, dando lugar a liderancas de distribuicdo autocraticas
OuU Mesmo anarquias.

O grau de confianca resulta na melhoria das “organizagdes, aumenta o sucesso ¢ eleva
a energia ¢ a moral.” (Hargreaves & Fink, 2007, p.261) e vai favorecer o ambiente das
aquisi¢des da aprendizagem. “A segunda fonte de energia ¢ a autoconfianga.” (Hargreaves &
Fink, 2007, p.261).

E algo que s6 cada um pode conquistar dentro de si proprio. Cria-se a necessidade de
dar “condi¢des mais otimistas em que os docentes possam recuperar a confianga em si mesmos,
colocando-0s numa trajectéria ganhadora que conduza a melhoria, uma viagem que eles
precisam tdo desesperadamente de fazer quanto os seus alunos.” (Hargreaves & Fink, 2007,
p.264).

Finalmente a terceira fonte de renovacédo € a emocdo e é imprescindivel para a energia
humana: “a emogao positiva cria-a; a negativa esgota-a. Existem muitas formas de compreender
o0 papel das emocgOes nas organizagdes A perspectiva mais conhecida e mais popular € a da
inteligéncia emocional.” (Hargreaves & Fink, 2007, p.264).

No ponto seguinte relativamente a lideranca e aos seus papeis, serd aprofundado esta
fonte de renovacao que para Goleman, Boyatzis e Mckee, (2003) é a lideranca primal, ou seja,
“a Grande Lideranga baseia-se nas emogdes” (p. 23). Seguimos o rumo em dire¢do ao coracao

da Escola: 0 nosso aluno do Séc. XXI.

2.2.2 Lideranca na Escola

Numa abordagem mais quotidiana, na arte de representar a acdo das partes na relacdo
com o todo, expomos neste ponto a lideranca na atribuicdo de papéis. “E o propoésito derradeiro
da lideranca escolar ¢é transformar a escola numa comunidade moral. O restabelecimento da
integridade e de caracter na administracdo escolar depende desta mudancga.” (Sergiovanni,
20044, p.74)

Acabamos por entrar na escola, propriamente dita, e segundo Sergiovanni, (2004a),
desagregar o planear do fazer separa os professores uns dos outros e consequentemente das
necessidades dos alunos. Pelo contrario, divide o trabalho do ensino e “esta fragmentagdo por
sua vez, fragmenta o significado da aprendizagem para os alunos.” (p.36). Comegamos pelo
coracdo da escola, 0 nosso aluno que € o culminar de toda a construcao do sistema educativo.

Nas escolas, o papel do sistema educativo é o empoderamento que se revela na
capacidade de salientar e aperfeicoar o crescimento e desenvolvimento do aluno, ampliar a

competéncia dos professores, beneficiar com o maior envolvimento dos pais e membros
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comunidade e desta forma fomentar o compromisso dos alunos, o contentamento geral e o
entusiasmo em progredir.

Acima de tudo, estimular um enorme orgulho no sistema, como um todo. “Em ambos
0s casos, a diminuicdo de coisas mas significa menos esfor¢os de mudanca falhados: menor
desmoralizacdo dos funcionérios; menos exemplos de uma reforma fragmentada e
descoordenada; bem como uma redugao ao nivel dos esforgos e fontes desperdigados.” (Fullan,
2003, p.21)

As escolas terdo de assumir, também, o papel de formar comunidades que se organizam
em torno de relacionamentos e ideias e criar organizagdes sociais que juntem os individuos num
todo e “os liga a um conjunto de valores e ideias partilhados. As comunidades sdo definidas
pelos seus centros de valores, sentimentos e crengas que proporcionam as condi¢des necessarias
para criar um sentido de conjunto a partir de cada individuo.” (Sergiovanni, 2004a, p.77)

Cada vez mais, o paradigma emergente e complexo da nova forma de olhar a escola,
reveste-se de desafios que pdem a prova os diversos agentes educativos. Sem hierarquizar e
olhando a estrutura escolar de forma horizontal, nesta questdo de lideranca/mudanca, destaca-
se a figura do lider, na indicagdo de um rumo, naturalmente situado no quadro macro da politica
educativa.

Associa-se ao PCE, essa funcdo que ganha relevancia numa analise pratica de lideranca
educacional. Mas a escola é um organismo vivo e todas as partes interagem com o todo. A
centralidade deste sistema multidimensional € cada vez mais ocupada pelo aluno que, na
hodiernidade, assume-se na homologacéo do PASEO, em indicacGes de condi¢des de equilibrio
entre o conhecimento, a compreensdo, a criatividade e o sentido critico deste aluno do século
XXI.

A Escola, com todos os agentes, planos e instrumentos, sem perder de vista o aluno,
personifica a operacionalizagdo das dindmicas com o sistema educativo numa dualidade entre
a missdo ¢ a visdo do lider e deste modo “¢ dificil falar de lideranga escolar sem falar também
da visdao dos Presidentes do Conselho Executivo.” (Sergiovanni, 2004a, p. 119).

Nos intermeios do seu quotidiano, a pratica do lider demostra-se nos estilos de lideranca
que se vao adaptando a cada circunstancia. “Os grandes lideres emocionam-nos. S&o eles que
acendem as nossas paixdes e inspiram o melhor que ha em nés. (...) Os lideres fazem — seja
criar estratégias ou mobilizar equipas de ac¢éo -, 0 sucesso depende da forma como o fazem.”
(Goleman, Boyatzis & Mckee, 2003, p. 23)
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2.2.2.1 Lideranca do Presidente do Conselho Executivo

Como pode um lider provocar a mudanca e conscientemente motivar e saber escolher
o0s varios estilos de lideranca, na abordagem a comunidade? A resposta ndao € simples, mas
numa primeira abordagem e segundo Sergiovanni (2004a): “Os Presidentes do Conselho
Executivo tém uma responsabilidade especial de partilhar a sua viséo do que a escola se pode
tornar ao estabelecer uma lideranga baseada em ideias. (...) Deve ser feito, geralmente sob a
forma de um convite, ndo segundo a forma de comando” (p.120).

Antes de provocar a mudanca e motivar os outros, o lider devera ser um conhecedor de
si proprio, para que depois possa interagir com os outros. “Para que a lideranga funcione, lideres
e seguidores necessitam de estar ligados por um entendimento consensual que sirva de
mediador a este padrdo de influéncia reciproca.” (Sergiovanni, 2004a, p. 125). O foco desta
abordagem passa a ser uma das partes que influenciara o todo, o PCE.

Abre-se uma janela e a partir do autor Sergiovanni (2004a), através das tarefas que
deverao ser consideradas como cumpridoras dos seus papéis executivos, refletem a forma como
olham a escola e rumam para as mudancas de paradigma emergente € como promovem a
autonomia e a flexibilidade, desde a organizacdo como comunidade, as atitudes e competéncias

do seu lider.

Tabela 7 - Tarefas que os presidentes do CE devem fazer como lideres

TAREFAS Descricéo das Tarefas
Sentido de Combinar vis@es partilhadas num compromisso que mobilize PCE,
propésito professores, pais e alunos através de uma voz moral.

Construir um parecer consensual dos propo6sitos da escola, do modo
Manutengéao da | como a escola deve funcionar e das suas liga¢cbes morais entre papeis
harmonia e responsabilidade, ao mesmo tempo que se respeita a consciéncia

individual e diferencas de estilos individuais, patentes no PEE.

Aplicar o compromisso educativo a um conjunto de procedimentos e

- . _ |estruturas com os quais se possa trabalhar e que facilitem o
Institucionalizagéo _ o 3
cumprimento de objetivos e metas em plano de agdo - PAE e

de valores ) _ o _
estabelecam sistemas normativos para direcionar e guiar
comportamentos que deverdo estar patentes do RI.
o Por um lado, colmatar as necessidades psicolégicas béasicas dos
Motivacao

membros e, por outro, suprir as necessidades culturais basicas dos
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membros para que experienciem vidas escolares sensatas e cheias de

significado numa lideranca assertiva e empatica.

Certificar o apoio necessario ao dia-a-dia (planear, organizar,
estabelecer a rotina, mobilizar recursos, dar procedimentos, manter
Gestéao registo, entre outras tarefas) que mantenham a escola a funcionar
eficaz e efetivamente na construcdo de uma cultura de escola de todos

e para todos.

Por um lado, mudar obstaculos que impecam o0s membros de
Capacitar cumprirem 0s seus Compromissos e, por outro, disponibilizar recursos

e apoios para ajudar os membros a manter esses COMpPromissos.

Assumir a responsabilidade de principal lider do compromisso
Modelos educativo, pela modelacdo de propdsito e valores em pensamento,

palavras e acdes.

Dar a visdo geral necessaria para permitir que a escola cumpra 0s seus
Supervisionar compromissos e, quando ndo esta, encontrar a razao e auxiliar todos a

agir em relacao a isso.

Fonte: Com base em (Sergiovanni, 2004a, pp. 126 -127)

O PCE tem de ter consciéncia das suas competéncias e na forma como as executa. Este
lider segundo Caetano (2003), serd “um guardido da propria mudanca, tendo um papel activo
na procura de sentidos e propositos de mudanca — aceitando os riscos a ela inerentes e
favorecendo processos de clarificagdo conjuntos” (p. 28), este € o seu papel na sedimentagdo
dessa mudanca. Concede-se um novo sentido e a agdo na lideranga educacional pressupde que
o seu lider olhe a escola na atualidade, para que perceba o contexto do novo paradigma.

Assumindo este rumo, é pertinente colocar a seguinte questdo: Que escola € que temos
e que escola é que precisamos para 0 nosso aluno? Esta perspetiva reveste-se de novas diretrizes
sobre 0s novos documentos de referéncia, 0 PASEOQ, aprovado pelo Despacho n° 6478/2017,
de 26 de julho e em articulagdo com a ENEC — Despacho n°® 6173/2016, de 10 de maio. Estes
documentos “exigem a Escola uma resposta adequada ao nivel dos modelos de ensino e de
aprendizagem e das praticas pedagdgicas. Educar para o desenvolvimento de competéncias do
século XXI” (Cohen & Fradique, 2018, p.23).

Sem nunca perder de vista os fundamentos da Lei de Bases do Sistema Educativo e o
aluno e segundo Cohen e Fradique (2018), compete “a Escola garantir uma preparagao

adequada para o exercicio de uma cidadania ativa e esclarecida, bem como uma adequada
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formacgdo para o cumprimento dos Objetivos para o Desenvolvimento Sustentavel” (pp. 28-29).
Aqui ganha-se uma lideranca que, além de pedagogica, € uma lideranca comunitéaria e
sustentavel como referida no ponto da Lideranca Sustentavel.

Essencialmente focamos a missao do lider de dentro para fora, do seu coragdo para o
coracdo da Escola. A visdo do lider, também devera ser um olhar introspetivo, que segundo
Goleman (2018) reflete-se nos cinco elementos da Inteligéncia Emocional (IE) em agdo. As
capacidades de autogestao e de interacdo tém de ser complementares na acdo do PCE, na sua
lideranga primal, “a tarefa essencial da lideranca ¢ de natureza emocional. (...) esta dimensao
primal da lideranga determina se tudo o mais que um lider realiza produz tdo bons resultados

quanto seria possivel.” (Goleman, Boyatzis & Mckee, 2003, p. 9).

2.2.2.2 A Lideranca Primal e os Cinco Elementos da IE

Abre-se outra perspetiva relativa a acdo do PCE, como um guia, cuja tarefa é liderar
com 0 coragdo para 0 coragdo da escola. A lideranga primal, a primeira, ou seja: “O papel
emocional do lider é primal — isto é, vem em primeiro lugar — em dois sentidos. E o primeiro
acto da lideranga e, a0 mesmo tempo, ¢ o mais importante.” (Goleman, Boyatzis & Mckee,
2003, p. 25).

Desta forma falamos da dimenséo primal que compreende que nas organizacgdes esta
tarefa, apesar de ndo ser visivel, continua a ser uma das principais funcdes dos lideres:
“encaminhar as emogdes coletivas para diregdes positivas e limpar a confusdo criada por
emogodes toxicas.” (Goleman, Boyatzis & Mckee, 2003, p. 25).

A percecdo que tém do forte papel da gestdo das emogdes na escola é um elemento que
distingue os melhores lideres dos restantes. Da aos lideres uma vantagem em prever situacoes
e antever cendrios que poderdo ser fundamentais numa mudanca que perdurara ao longo dos
tempos. E fulcral que “a chave para a lideranca primal funcione de modo vantajoso para todos
reside na inteligéncia emocional dos lideres, na forma como os lideres gerem as suas emocoes
e as relagdes com os outros.” (Goleman, Boyatzis & Mckee, 2003, pp. 25-26).

Esta nova dimensdo que dotara o lider de competéncias para se tornar um lider eficaz,
“tém uma carateristica essencial em comum: todos eles possuem um grau elevado daquilo que
se tornou conhecido com (...) a inteligéncia emocional é a condigdo sine qua non da lideranga”
(Goleman et al, 2018, p. 10). Deste modo, a lideranca primal e segundo os referidos autores,
carece da IE para acionar o enter da lideranga primal.

A |E ¢ um conjunto de “cinco aptiddes que permitem aos melhores lideres maximizar o

seu desempenho e dos seus seguidores.” (Goleman et al, 2018, p. 11). Na pratica, torna-se
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necessario compreender os elementos da IE em acdo desde o conhecimento até as competéncias
reveladas. Segue a especificacdo e a relagéo destes cinco elementos na relagdo entre a IE e as

competéncias de lideranca em acéo.

Tabela 8 - Relacgdo do lider com a IE

~~
g 2
c 8.8 2 2 ng g
g g Definicéo Carateristicas Fundamentais
L 3
L
o Capacidade de reconhecer e * Autoconfianga
)
c o . .~ e .
2 compreender as proprias disposicoes, * Autoavaliagdo realista
E emoc0es, fraquezas, pontos fortes, * Sentido de humor autocritico
c .. . ~ yo . .
S valores, objetivos e motivacGes, bem * Sede de criticas construtivas
(@)
E como o efeito destas nos outros
Capacidade de controlar, ou de * Fiabilidade
redirecionar, impulsos e estados de * Integridade

espirito radicais; Propensdo para julgar | « Confortavel perante a

Capacidades de Autogestéo
Autodisciplina

imediatamente — pensar antes de agir ambiguidade e a mudanca
Paixao por realizar trabalho devido a * Paix@o pelo trabalho em si
razdes que se encontram para la do mesmo e por novos desafios
’%« dinheiro e do estatuto - ter vontade de * Energia inesgotavel para
% alcancar objetivos somente pelo desejo | melhorar
2 os atingir; Orientag&o para atingir * Otimismo perante o fracasso
metas, com energia e persisténcia
Capacidade de compreender as * Pericia em atrair e em reter
@ caracteristicas emocionais de outras talentos
g pessoas * Capacidade de contribuir para o
é -% Aptidao para interagir com pessoas, de | desenvolvimento dos outros
% L%' acordo com reagdes emotivas destas * Sensibilidade para diferentes
2 Ter em conta o0s sentimentos dos outros, | culturas
;’;— especialmente durante a tomada de

decisbes
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Gerir as interacgdes sociais de modo a » Eficacia na lideranga da
conduzir as pessoas na dire¢ao mudanca

T pretendida. * Poder de persuasio

§ Proficiéncia na gestdo das interacfes * Recurso extensivo a redes

_"g sociais e na construcgdo de redes humana

:% humanas * Pericia em construir ¢ em liderar
Capacidade de encontrar pontos em equipas
comum e de estabelecer a harmonia

Fonte: Com base Goleman et al (2016, 2018)

Nesta relacdo do lider com a sua IE, a dualidade entre os estilos de lideranca e a prética,
mais que Iéxicos ou conceitos, devera refletir-se num olhar do lider que quer desafiar a mudanca
e criar a motivacgao, contemporaneamente interativo, de si para si e de si para o outro.

No que concerne a eficacia dos lideres na adocdo do estilo de liderangca em prol das
circunstancias com que vivenciam, € interessante recorrer a Goleman, Boyatzis e Mckee, (2003)
“os lideres com os melhores resultados ndo recorriam apenas a um estilo de lideranca. Pelo
contrario, no mesmo dia ou na mesma semana, chegavam a usar seis estilos diferentes em
funcdo das necessidades” (p. 76). Os autores afirmam, que os estilos de lideranca com efeitos
emocionais mais positivos, sdo ressonantes e demonstravam melhores resultados na consecucao
dos objetivos comuns. Esta podera ser, sem duvida, na atualidade, a indicacdo de um caminho.

Encerramos este ponto com uma consideracao de Bolivar (2017) em que: “As boas
praticas de lideranga escolar se associam habitualmente, com praticas de lideranga efetivas.”
(p. 50). O lider tera o papel de saber envolver todos os intervenientes na mudanca de paradigma
da Escola, na atualidade. Para envolver também tera de estar envolvido.

Os estilos de lideranga segundo, Goleman, Boyatzis e Mckee, (2003), provocam
ressonancia, isto €, os reflexos positivos nos liderados poderéo ser a chave da atuacdo de boas
praticas. Posteriormente, seré abordada mais especificamente esta situagdo quando o reflexo e
o espelhar do lider de topo assumem-se na sua equipa de lideranca intermédia.

Uma nova janela abre-se e uma nova perspetiva na ligacao entre as partes para o todo.
O foco incidira, apesar do olhar holistico da lideranca de topo, na unido entre as trés figuras dos
conselhos de topo nas varias abordagens do sistema educativo. O(s) Lider(es) do ja referido
PCE, com o CCE e o CP.

Como devera ser a sua convivéncia? A incidéncia nas tarefas, explanadas na tabela 7

deverdo ser os principios orientadores. Apesar das formas diferentes de atuarem no plano
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educativo (executar - CE, acompanhar e avaliar - CCE e o consultar - CP), é necessario conciliar
estas acoes de lideranga com a equipa em geral, num ambiente de partilha entre o topo da
organiza¢ao educativa, pois “ndo basta que os lideres descubram oportunidades de colaboragéo
e atraiam a si 0s melhores talentos. Também precisam de dar o mote, sendo eles préprios bons
colaboradores.” (Ibarra et al, 2018, p.18).

E nesta logica colaborativa, que se adiciona mais um ponto ao papel da lideranca de
topo que, com o PCE terdo de conjugar todas as a¢des transformacionais em mudancas efetivas
na escola. Serdo os exemplos para toda a comunidade educativa na lideranca e no comando
desta viagem rumo a mudanca educativa e assim, teremos entdo o novo ponto de chegada e

partida, 0 quarto «ancoradouro», o lider colaborativo.

2.2.2.3 Lider Colaborativo

A colaboracdo é uma acdo que pressupde a partilha, a sustentabilidade, além das
componentes da IE, bem como os propésitos de um valor moral e em comunidade.

A mudanca que impera com a AFC evidencia este tipo de lideranca e segundo Ibarra et
al (2018) “a maioria das pessoas compreende intuitivamente que a lideranga colaborativa é o
oposto do velho modelo do comando e controlo, mas as diferencas da relagcdo a uma abordagem
baseada no consenso sao mais matizadas.” (p.20)

Segue na tabela 9 a comparacdo entre trés estilos de lideranca que baseiam as suas
formas de organizacdo e atuacdo entre a rigidez e a flexibilidade incindindo no tipo de
organizacéo, no fluxo de informacéo, na tomada de decisao, na responsabilidade e no controlo.
A comparacdo de cada um dos estilos referidos dentro de cada contexto especifico conduz a um
desempenho favoravel, fornecendo alguma informacéo de analise para percecionar a relevancia

que a colaboracédo possui dentro da lideranca.
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Tabela 9 - A comparacéo de trés estilos de lideranca

Estilos de Comando e Consenso Colaborativo
lideranca Controlo
Estrutura ] ] Matriz ou pequeno | Rede dispersa, através de
o Hierarquia L

Organizacional grupo. toda a organizagéo.

Membros

formalmente Funcionérios a todos os
Quem tem a ] o L
i 5 5 designados ou niveis e localizacGes e
informacao Gestdo de topo .

representantes das | varios elementos externos
relevante? o )

disciplinas interessados.

relevantes.
Quem tem As pessoas no topo

autoridade para

da organizacgdo tém

Todos os elementos

Pessoas lideram as

L tém igual colaboragdes tém clara
tomar a decisdo | uma clara ) ]
) ) autoridade. autoridade.
final? autoridade.
Qual é a base da | Resultados Muitos indicadores | Desempenho da relacéo

responsabilizacdo

do controlo?

financeiros em

relacdo ao plano.

desempenho,

funcéo ou estruturas

para a realizacdo de
objetivos partilhados.

Onde funciona

melhor?

Funciona bem no
interior de uma
hierarquia definida;
Funciona mal em
organizacgdes
complexas e
quando a inovagéo

é importante.

Funciona bem
pequenas equipas;
Funciona mal
quando a
velocidade/tempo é

importante.

Funciona bem para
grupos diversos e
trabalho entre unidades e
entre empresas e quando
ainovacdo e a

criatividade sdo criticas.

Fonte: Com base (lbarra et al, 2018, p.21)

O lider colaborativo, numa leitura que advém da tabela 9, em contexto educativo tem o

dever de ligar as pessoas e expandir/ alargar a escola ao meio, de promover um intercambio de

ideias e o valor humano da comunidade, bem como respeitar a suas diferencas.
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Este lider ter& de proporcionar ferramentas tanto estruturais, organizativas, bem como
de formacéo para promover o comportamento colaborativo, extensivo, passando por toda a
comunidade educativa e olhando para o aluno como centro de todo o0 processo.

Os lideres tém de se manter firmes e assertivos para que a colaboracdo ndo se perca em
debates desnecessarios. Tém que resistir as pressoes, as influéncias e jogos de poder, que podem
ser emergentes de uma escola como uma imagem organizacional como a arena politica.

Este aspeto deve de fazer parte do perfil de qualquer lider. Devera também, manter uma
comunicacdo eficaz entre as partes para a consecucdo dos objetivos e metas do PEE e que se
reflitam nas aprendizagens efetivas dos alunos. As responsabilidades sdo conjuntas
(comunidade participante) e o exemplo devera ser a partir do topo. A mudanca devera ser
proporcionada na transparéncia e colocar os presidentes dos conselhos de topo em consonancia.

Com base no pensamento de Caetano (2003), as caracterizacdes de um lider eficaz e
colaborativo, passam por estratégias de acdo, num olhar a 360°, revelando competéncias na
construgdo de uma comunidade com propoésito de estabelecer uma “voz moral” Sergiovanni,

(2004a). Assim sendo este(s) lider(es) devera(ao):

e Estar atento as oportunidades;

o Ser flexivel;

e Estar comprometido com a mudanga;

e Estar munido para sentido de escola;

e Estar focado na motivacao de todos;

e Promover a melhoria continuada da escola;

e Promover das relagbes com a comunidade;

e Incentivar para objetivos de alto desempenho;

e Promover relagGes saudaveis;

e Moderar a participacdo e a comunicagéo;

e Serum exemplo pelos seus valores e justica;

e Ser empreendedor da cultura escolar;

e Usar instrumentos burocraticos em prol da mudanga cultural, da aprendizagem, da
colaboracéo e da resolucéo de problemas;

e Usar estratégias que prevalecam o entendimento, o enfoque, o reconhecimento.
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Voltamos a pergunta: Que escola é que temos e que escola é que precisamos para 0
nosso aluno? Na hodiernidade, a acdo do(s) lider(es) tem como grande desafio a motivacao, de
si para si e de si para 0s outros, em que a palavra outros contextualiza-se na Comunidade
Educativa. A sua visdo, missdo e operacionalizacao tera de ter como principal objetivo, uma
aprendizagem de qualidade do seu aluno. No terreno da atualidade educativa, surge a AFC
COMO Um NOVO rumo.

A perspetiva de Arranca (2014), mostra que “para haver lugar a uma efetiva mudanga,
0s atores devem assumi-la como uma necessidade sua, percebé-la e interioriza-la,
transformando-a em capacitagdo para a inovagdo.” (p. 251). A colaboracao segundo Ibarra et al
(2018) revé-se numa lideranca que “é a capacidade de captar pessoas ¢ grupos para la do
controlo formal da pessoa e inspira-las de forma a trabalharem para objetivos comuns — apesar
das diferencas nas convicgdes, nos valores culturais e nas normas operativas.” (p.20).

E neste sentido que a lideranca distribuida ganha parceria, bem como todas as
componentes e tarefas na sustentabilidade da acdo do lider. Em suma, a colaboracdo é o

resultado natural de lideres que sao, segundo Ibarra et al (2018):

Apaixonadamente curiosos que anseiam por novas compreensdes e suspeitam que 0S
outros as possuem. Modestamente confiantes conseguem suscitar ideias de brilhantes
colaboradores, sem o tornarem uma competicdo; ligeiramente obcecados que se
preocupam mais com a missao coletiva do que com a forma como isso beneficiara os
seus destinos pessoais; ... € poderd serd a unica forma de lideranga que produz

resultados revolucionariamente inovadores. (p. 52)

A continuidade deste ponto passa pela idealizacdo e pela concretizacdo da gestdo
intermédia na escola, potenciando o valor humano, em aprendizagens profissionais com base
nas ferramentas de lideranca, no reflexo da atuacdo de topo e refletido na restante comunidade
profissional — os professores que serdo o contacto direto com os alunos. Passamos para o plano
de uma acdo mais horizontal, digamos com «ligacdo direta» a vida quotidiana da escola,
envolvida em pressBes que por vezes criam obstaculos & implementagdo da mudanca.

Os professores sdo ao mesmo tempo lideres e liderados. Esta dualidade é uma
oportunidade de operacionalizar processos sustentaveis, porque o conhecimento do terreno é
profundo e por isso é uma das partes do todo que deve ser olhada como basilar nas mudancas.
Os professores estdo envolvidos em todas as dimensdes da organizacdo educativa e por isso a

sua valorizacdo como lideranca € fundamental para este novo paradigma. Rumamos ao quinto
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ponto de chegada e partida o novo «ancoradouro» ligado a lideranca intermédia na organizagdo

educativa.

2.2.2.4 Lideranca intermédia

Neste ponto, e como anteriormente referido, ndo se alude a escola como um todo, mas
reflete-se sobre uma das partes, com o intuito de operacionaliza-la tendo como objetivo a
méaxima eficacia, a eficiéncia e a qualidade no planeamento, como forma de inspirar e conduzir
as pessoas.

Ha muitos lideres dentro de uma organiza¢do, ndo apenas um. “A lideranga esta
distribuida. N&o esta apenas no individuo que detém posi¢do cimeira, mas reparte-se por todas
as pessoas de todos os niveis que, de uma forma ou de outra, funcionam como lideres de um
grupo de seguidores.” (Goleman, Boyatzis & Mckee, 2003, p. 14).

Pretende-se que a a¢do da escola, no caso concreto das liderancgas intermédias promova
nas praticas de aprendizagem dos alunos, as consolidacGes das mesmas de forma efetiva e
diferenciada, num processo de oscilacdo entre a teoria e a pratica em metodologias ativas,
fomentando em simultaneo a aquisicdo das competéncias do PASEO.

Os lideres intermédios assumem o0s papéis de implementadores e acompanham o
processo, por isso a tomada de decisdo nas melhores ac¢6es, sdo fundamentais. Por vezes, séo
as vozes dos professores nos conselhos de topo e nos lugares da decisdo que fazem a diferenca.

Séo eles que fazem o acompanhamento direto aos professores numa amplitude para gerir
os documentos curriculares, que nesta realidade s&o demonstrados num conjunto essencial de
contetidos, de capacidades e de atitudes, organizado por ano de ciclo e por disciplina do
curriculo. A par de toda esta documentagdo, surgem ainda as AE, “assumem-se COMO um
documento de apoio as decisdes curriculares dos professores que visa favorecer a autonomia
do processo em questdo e potenciar a flexibilidade das mesmas.” (Cosme, 2018, p.19).

No seguimento do pensamento anterior, € necessario criar a necessidade, promové-la
com a motivacao, liderar e ser liderado. “Particularmente no que se refere a dificuldades da
acdo dos lideres intermédios junto dos professores, num dos contextos sublinha-se a distancia
que vai das decisOes e regras, negociadas e assumidas nas diferentes equipas” (Roldao, 2019,
p.29), que pode representar um obstaculo a acdo dessa lideranca porque e segundo 0 mesmo
autor:

A prética real dos professores, e a sua assumida (e tacitamente aceite na cultura da

organizacédo) resisténcia, as intervengdes na sua docéncia em aula ou mesmo outras
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decisbes de planeamento, em que o individual ultrapassa por vezes a decisdo ou regra

aceite nas equipas.” (Rolddo, 2019, p.29).

Esta situacdo pode ser ultrapassavel através da motivacdo. A gestdo de uma lideranca
passa pela compreensdo desta problematica: a motivagio. E necessario emocionar para
envolver, sdo as “emogdes que determinam a capacidade das liderangas em gerar e potenciar
sentimentos positivos nas organizacOes, 0 que por sua vez eleva o grau de motivacéo,
envolvimento e implicagdo das pessoas na dinamizagado das suas tarefas.” (Fraga, 2013, p.154).

Mais do que um rumo ou um perfil, que podem se esgotar em si mesmos, a motivacéo
surge como uma forca motriz para a mudanca e solugbes inovadoras, na sua efetiva
implementagdo. A AFC, segundo Cohen e Fradique (2018), ‘“assume-se COmo uma
oportunidade de mobilizacdo de novas metodologias de ensino-aprendizagem, alicercadas no
trabalho colaborativo entre docentes” (p. 16), com vista ao sucesso dos alunos, focando a sua
atencdo no processo.

Estes procedimentos sdo operacionalizados pelo Decreto-Lei 55/2018, de 6 de julho,
que pretende que a Escola faga uma gestdo do seu curriculo, partindo de matrizes curriculares
— bases, que segundo o artigo 3° alinea c) refere “assente na possibilidade de enriquecimento
do curriculo com os conhecimentos, capacidades e atitudes que contribuam para alcangar as
competéncias previstas no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria.”

Solicita-se que a escola faca uso da sua autonomia, flexibilizando conteudos e
estratégias em funcédo das suas necessidades, sem nunca perder de vista o contexto no qual esta
inserida e o seu aluno do século XXI. A lideranca intermédia tera de inspirar 0s seus liderados
para serem conduzidos “a cumprir tarefas por objetivos desempenho ou de aprendizagem.
Quando os objetivos de desempenho dominam um meio ambiente, as pessoas sdo motivadas a
mostrar aos outros que possuem um atributo valorizado, como a inteligéncia ou a lideranga.”
(Ibarra et al, 2018, pp.19-20)

Salientam-se varios documentos como por exemplo a matriz base da gestéo do curriculo,
entre outros organizadores de acdo que por si sO ja sdo paradigmas complexos na acao
pedagdgica, no entanto torna-se necessario que os agentes educativos sejam também agentes
ativos de mudanca. A flexibilidade pressupde que ndo se incorra no erro do molde, a autonomia
requer liberdade e responsabilidade e o aluno do século XXI abriu a necessidade de um novo
olhar para a escola e a concecédo de planos de ac¢éo inovadores.

Assim, constatamos que o conceito de lideranca associado a agdo e a pratica dos agentes

educativos é retomado. A escola continua a ser o palco desta acdo, o cenario tornou-se flexivel
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e extensivel, como refere Hargreaves (1998) um “Moisaico Fluido” que, “grande parte do futuro
do trabalho dos professores e dos graus de concec¢do de poder nele contido serdo estabelecidos
pelos modos como este contexto emergente de flexibilidade for determinado e definido” (p.
78).

A lideranca passa a ser de todos e segundo Fullan (2003) é pertinente 0 compromisso
interno que “ndo pode ser activado desde o topo das hierarquias. Deve antes ser amadurecido
no comportamento organizacional diario e, para que tal aconteca, é preciso que existam muitos
lideres a nossa volta.” (2003, p.134). A questdo central ¢é, pois, assumir que a lideranca
intermédia e distribuida ndo se deve destacar da organizacao escolar, mas sim conviver com 0s

varios papeis e referéncias porque:

As instituicbes fortes possuem muitos lideres aos mais variados niveis. Os que se
encontram na posi¢ao de serem lideres de lideres (...). Sabem que estdo a cultivar a
lideranca em outras pessoas; percebem que estdo a fazer mais do que simplesmente
planear a sua propria sucessdo — ou seja, se “liderarem devidamente”, sabem que a

organizacao crescera para além deles. (Fullan, 2003, p.135).

As liderancas intermédias deverdo refletir sobre as suas competéncias, tarefas e
componentes nas diferentes formas de acdo da lideranca que se complementam desde a primal,
sustentdvel, distribuida e colaborativa, mas introduzindo uma nova variante com base nos

autores Goleman, Boyatzis e Mckee, (2003), liderar com ressonancia:

A raiz da palavra ressonancia é reveladora: é a palavra latina ressonar, que significa
ressoar, fazer eco, aumentar o volume da voz ou do som. (...) A ressonancia ¢ um dom
natural dos lideres emocionalmente inteligentes. (...) A orientacdo de um lider
emocionalmente inteligente, as pessoas sentem-se mutuamente apoiadas. Partilhando
ideias, aprendem umas com as outras, tomam decises em clima de colaboracéo, fazem

as coisas avangar. (...) mesmo que o ambiente seja mudanga e de incerteza. (p. 40)

Para complementar a acdo desta parte integrante da escola, evidencia-se que os lideres
intermédios, na organizacao educativa assumem o seu lugar, entre a classe docente e o topo da
lideranca da escola.

O apéndice 8 foi construido a partir da necessidade de aprender a ser lider com

ressonancia, com base nas cinco descobertas, num estudo dos autores Goleman, Boyatzis e
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Mckee (2003). A partir desta reflexdo e como motor para uma lideranca ressonante €
fundamental demonstrar disponibilidade e fazer nascer a necessidade na equipa para que
efetivamente se acrescente aprendizado na vertente profissional. Desta forma e a reforcar o
pensamento dos autores foi criado no apéndice 9 uma relacéo entre os estilos ressonantes que
levam & melhoria de desempenho exprimindo um sentido prético na agéo.

Assim sendo, torna-se necessario que, “o lider alargue o seu proprio repertorio de
estilos. Para isso, os lideres tém de comecar por perceber quais as competéncias de IE
subjacentes aos estilos de lideranca de que carecem.” (Goleman, 2016, p.35). Desta forma e em
apéndice 10, concluimos com as competéncias para gerir as relagdes com base em Goleman,
Boyatzis e Mckee, (2003), em que este conjunto de aptiddes seréo a for¢ca motora para colocar
no terreno os estilos em acdo e fundamentalmente saber fazer escolhas assertivas.

Sem dicotomizar a teoria e a pratica da acdo educativa, € necessario criar pontos de
partida para que o pensamento se estruture na ideia-chave, a lideranga, de quem para quem, sem
nunca descurar o aluno. E esta a figura primordial de toda a agio que se desenvolve num palco,
a escola, e que ao longo dos tempos foi-se revestindo de cenérios que se foram cobrindo de
mudancas, sem deixar para tras, o sucesso educativo nas suas varias vertentes.

De acordo com Costa e Trigo (2008), a lideranga “tem vindo a assumir um papel
crescente relevo e a ser apontada como uma das chaves para a mudanca dos sistemas educativos
e das organizacdes escolares no sentido de as tornar mais eficazes e de aumentar os niveis de
qualidade.” (p.562). Segundo Sergiovanni (2004b), “A esséncia da lideranga é, no fim de
contas, a ac¢do.” (p. 136).

Primeiramente surge o conceito tedrico, que posteriormente ganha vida, na pratica,
através da acdo do lider. Passamos para 0 proximo ponto de chegada e partida desta viagem o
sexto «ancoradouro», em que 0 rumo se assume numa teoria da lideranga comportamental que

vao se refletir em estilos de acdo no lider.

2.2.3 Lideranca como uma teoria full range de lideranca - Bass e Avolio (2004)

Numa abordagem mais metodoldgica, na arte de representar a acdo das partes e do todo
em determinado contexto, expomos neste ponto a lideranca que se reflete em estilos de mais ou
menos agdo. “Os principais «constructos» de lideranga — transformacional, transaccional e
passiva - formam um novo paradigma, teoria full range (Bass & Avolio, 2004) que se vao
refletir na “compreensdo dos efeitos do estilo de lideranga.” (Bento & Ribeiro, 2013, p.66).

Esta teoria full range de lideranga teve, ao longo dos tempos o contributo de Bass e

Avolio (1990, 1994, 2004) e reflete-se em trés classes de comportamento — Transformacionais,
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Transacionais e Laissez-faire. Cada um desses comportamentos desdobram-se em atributos e
acOes na praticabilidade e que estdo profundamente conectados com a eficacia destas condutas,
por parte do lider e com a eficiéncia e consequente sucesso das organizagdes.

O instrumento de afericdo criado por Bass e Avolio (2004), originariamente
denominado por Mulifactor Leardship Questionnaire (MLQ), sera doravante designado no
Iéxico em portugués como Questionario de Lideranca Multifatorial (QLM). Este medidor sera
neste estudo, uma das bases de testagem (testar a acdo) das liderancas, refletidas em
comportamentos de causas/efeitos envolvidos nesta investigacao.

De acordo com os referidos autores, este questionario é vantajoso porque se revelar uma
maior incluséo de comportamentos de trés estilos de lideranga que se enquadram numa escala
entre 0 sucesso e a passividade da lideranca - (full range) — Metaforicamente é uma gama
completa da agdo da lideranga. “O MLQ é um questionario que tem como objectivo essencial
medir a frequéncia com que os liderados observam comportamentos de lideranc¢a do seu lider:
comportamentos de carécter transformacional, comportamentos de caracter transacional e
comportamentos de caracter “laisser faire””. (Bento & Ribeiro, 2013, p. 74)

A sua funcéo é de avaliar os referidos comportamentos de lideranca que motivam 0s
envolvidos, na superagdo das suas fragilidades e limitacOes, na realizacdo dos modelos de
desempenho definidos, como também no desenvolvimento das suas competéncias com vista a
consecucdo dos objetivos propostos. Para além desta avaliacdo, o questionario evidencia 0s
resultados que séo o reflexo da acdo da lideranca, Esforco Extra, Eficicia e Satisfacdo, segundo
Bass e Avolio (2004).

A fase seguinte serd um resumo das partes integrantes neste instrumento, indicando as
carateristicas e as ligacdes entre os trés estilos, envolvidos em comportamentos identificados e
agrupados em doze fatores que segundo os referidos autores, perfila as suas carateristicas e

dimensdes distinguindo cada estilo de lideranca, identificaveis nesta teoria.

2.2.3.1 Comportamento de lideranca

Os comportamentos sdo as condutas do lider que refletem a sua eficacia e a eficiéncia
como um componente do todo que é a organizacdo escolar — Escola. Estes desdobram-se na
gama completa em trés estilos na acdo da lideranga, nove fatores distribuidos pelas suas
dimensGes ou categorias e o resultado que se estende ao nivel da satisfacdo da lideranca
exercida, 0s comportamentos menos visiveis com o esforco extra e a eficacia do lider na sua

acao:
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O perfil de lideranga “optimo” € aquele que ¢ caracterizado por baixas frequéncias de
“laissez-faire”, seguindo-se uma maior utilizagdo dos estilos transacionais (aumentando
da intervencdo em crise para o reforco contingente) e, finalmente, uma demonstracéo
das areas transformacionais, que constituem o grosso das accfes. (Bento & Ribeiro,
2013, p. 73).

2.2.3.2 Lideranca Transformacional

Esta manifestacdo na gama completa, corresponde ao nivel superior no sucesso, na
eficacia e na eficiéncia da acdo dos lideres. E o efeito de transformar — Metafora da
metamorfose. “A lideranga transformacional, torna-se, em Ultima analise, moral pois eleva o
nivel de conduta humana e a aspira¢do moral do lider e do liderado, e assim tem um efeito de
transformagao em ambos.” (Bento & Ribeiro, 2013, p.67)

A Lideranga Transformacional carateriza-se por cinco fatores: Influéncia Idealizada —
atributos: Influéncia Idealizada — Comportamentos; Motivacdo Inspiracional; Estimulagéo

Intelectual; Consideracdo Individualizada, segundo Bass e Avolio (2004).

2.2.3.3 Liderancga Transacional

Esta acdo na gama completa, corresponde ao nivel intermédio e remete para a
gratificacdo e a troca para alcancar o sucesso, a eficacia e a eficiéncia na acéo dos lideres. E a
transacdo (agdo de acabar) — Metafora da permuta. “Dai que este tipo de lider conduza e motive
os seus liderados através do processo de troca, de transacao (recompensa/desempenho).” (Bento
& Ribeiro, 2013, p.67)

A Lideranca Transacional carateriza-se por dois fatores: Recompensa pelos objetivos

atingidos e Gestdo por Excec¢do, segundo Bass e Avolio (2004).

2.2.3.4 Lideranca laissez faire

Por ultimo este tipo de lideranca na gama completa, corresponde ao nivel mais baixo
avaliado na auséncia de exercicio de lideranca e uma ineficiéncia nos resultados obtidos. E a
lideranca passiva (deixar ir) — Metafora do vazio. “Da lideranga laisser-faire (o fracasso geral
em assumir responsabilidades para liderar)” (Bento & Ribeiro, 2013, p.67).

A Lideranca laissez faire. carateriza-se por dois fatores: Gestdo por Excecdo — passiva

e Lideranca laissez faire, segundo Bass e Avolio (2004).
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2.3.3.5 Questionério de Lideranca Multifatorial

E um instrumento que segundo Bento e Ribeiro (2013) foi utilizado como uma “recolha
de dados o Multifactor Leardership Questionnaire (MLQ) desenvolvido por Bass e Avolio
(2004) o qual determina/identifica os estilos de lideranca através da avaliacdo dos
comportamentos do lider percepcionado pelos liderados.” (p.66).

O QLM fundamenta-se na apreciagéo das percecdes dos liderados, usando um conjunto
de quarenta e cinco afirmacfes as quais os liderados/inquiridos conferem uma classificacao
numa escala tipo Likert que representa cinco niveis de frequéncia dos comportamentos dos
lideres e cuja amplitude de estimativa varia entre 0 e 4: 0 - Nunca; 1 - Raramente; 3 - Muitas
vezes; e 4 - Frequentemente. As doze &reas distintas do QLM séo organizadas pelos trés tipos
de lideranca e pelos resultados da lideranca e fazem parte das questdes dos inquiridos no
preenchimento do questionario.

O tratamento de dados é o resultado das médias obtidas em cada uma das categorias que
dardo lugar a anélise e a conclusdo no que concerne ao estilo de lideranca que os questionados
expdem. Este é traduzido em valores baseados na frequéncia da observacao das atitudes dos
lideres e das percec¢des dos resultados da lideranca, bem como numa autoanalise dos fatores por
parte dos lideres na sua agdo. Um resultado mais baixo, segundo Bento e Ribeiro (2013), num
determinado item, expGe uma menor representacdo de um determinado comportamento por
parte do lider que estd a ser avaliado e “n3o uma maior ou menor valoracdo desse
comportamento por parte do respondente/liderado.” (p.70).

As vantagens do uso do QLM segundo Bass e Avolio (2004) e com base em Rocha
(2017), relativamente a outros questionarios de lideranca séo:

e A abrangéncia de comportamentos evidenciados muito maior - gama completa da acao
da lideranga;

e Asuaaplicacdo em vérios niveis de lideranca nas organizagdes independentemente da
posicdo do nivel que ocupa o lider na instituicéo;

e O foco da abordagem é atribuido ao lider e ao seu proprio desenvolvimento intelectual,
bem como ao desenvolvimento dos outros e da organizacao;

e E percetivel e claro na identificacio dos comportamentos eficazes do lider indicando o

rumo a percorrer, caso a sua a¢cao ndo denote os resultados esperados.
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2.3.3.6 Fatores da Lideranga
Os fatores do QLM sé&o, segundo Bass e Avolio (2004), aqueles que identificam
aspetos distintos dentro de cada estilo de lideranca. Segue a tabela 10 com a relagdo entre os

Estilos/Fatores/Resultados de Lideranca e a Numeragdo das questdes do QLM. Com base em Bento

e Ribeiro (2013) e Rocha (2017).

Tabela 10 - As Relacbes do QLM

Tipos de Lideranca Lideranca Transacional Lideranca N&o Transacional
Lideranga Transformacional (Passiva)
Fator 1 Fator 6 Fator 8
Influéncia Idealizada Recompensa Contingente - Gestdo por Excegéo Passiva -
Fatores Atitudes - 11A CR (Contingent Reward) MBEP (Management by
(Idealized Influence (transacOes construtivas) Exception Passive)
Attitudes)
Questdes 10;18;21;25 1;11;16;35 3;12;17;20
Fator 2 Fator 7 Fator 9
Influéncia Idealizada Gestéo por exce¢éo ativa - “Laissez-faire”
Fatores Comportamento - 11B MBEA (Management by
(Idealized Influence Exception Active)
Behaviors) (Transagdes corretivas)
Questdes 6;14;23;34 4;22;24;27 5,7;28;33
Fator 3 Resultado | Esforco Eficéacia - Eff | Satisfacdo -
Motivacao Inspiradora - Lideranca | Extra- (Effectiveness | Satis
Fatores IM (Inspirational Extraeff (Satisfaction
Motivation) (Extra
Effort)
Questdes 9;13;26;36 Questodes 39;42;44 37;40;43;45 38;41
Fator 4 Com base em Bass e Avolio (2004)
Fatores Estimulac8o Intelectual -
IS (Intellectual
Stimulation)
Questbes 2;8;30;32
Fator 5
Consideracéo
Fatores Individualizada - IC
(Individual
Considerations)
Questdes 15;19;29;31
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Em seguimento a este estudo com base nos fatores dos véarios tipos de lideranga do QLM
referidos pelos autores Bass e Avolio (2004), foi construido o apéndice 11 com a sintese das
dimens0es referentes a tabela 10 para reforcar a relacdo entre o conjunto de competéncias e
carateristicas da acdo do lider dentro das categorias de cada fator a reflectir o comportamento
de lideranga.

Em suma e como resultado do estudo de Bento e Ribeiro, (2013), com a
instrumentalizacdo de um QLM implementado aos lideres do CE da RAM, traduziram 0s seus
comportamentos com resultados, em média, mais elevados, na lideranca transformacional, que
podera ser um ponto de partida para integrar uma reflexdo a partir da validacdo dos dados neste

estudo. Segue uma sumula desses comportamentos Transformacionais. Assim, o lider deve:

e Procurar constantemente motivar os seus liderados;

e Mostrar o entusiasmo quando discursa acerca do futuro e dos objetivos a atingir;

e Indagar atraves de solucGes alternativas na resolucéo de problemas;

e Ser empético por quem lhe segue e ajuda-lo a desenvolver as suas potencialidades;

e Mudar o comportamento nos lideres dos CE para liderancas maioritariamente
transformacionais;

e Exprimir com clareza aquilo que pretende;

e Promover desempenhos que permitam alcancar os objetivos pretendidos;

e Estar disponivel para uma troca dos esfor¢os no sentido de atingir o grau pretendido;

¢ Nd&o deixar davidas naquilo que pretende, bem como os beneficios com o desempenho
de cada um;

e Especificar os modelos de desempenho e clarificar o que € um desempenho ineficaz;

e Acompanhar e prevenir desvios;

e Solicitar esfor¢cos no sentido de aprender e corrigir 0s erros.

Os referidos autores salvaguardam que em relagao “aos melhores lideres nao sdo apenas
transformacionais, sdo tanto transacionais quanto transformacionais.” (Bento & Ribeiro, 2013,
p. 77). Definitivamente a “«Arte do comando» foi substituida por lideranca” (Bento & Ribeiro,
2013, p.11). Ficam aqui os seis «ancoradouros» desta viagem pela liderangca, como uma
metafora dos pontos de chegada e partida da Lideranca, no sentido de uma mudanca

sustentavel no paradigma da AFC:
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e Primeiro — Compreender a Lideranga
e Segundo — Lideranca Sustentavel

e Terceiro - Lideranca Distribuida

e Quarto — Lider Colaborativo

e Quinto - Lideranga Intermédia

e Sexto— Full range — QLM

Todos estes modelos e estilos de liderancga sdo as partes de um todo que deverdo através
de sinergias, direcionar a escola num rumo que devera ser indicador de mudancas efetivas e
sustentadas para que cada vez mais, a escola seja um «porto seguro» do nosso aluno do Século
XXI. “Tal lideranga pode levar-nos a um mundo onde se consiga concretizar com autenticidade
a melhoria e 0 sucesso de todas as criangas naquilo que importa, que perdura e que vale a pena
disseminar.” (Hargreaves & Fink 2007, p.35).
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CAPITULO Il - METODOLOGIA

A problematica deste estudo, bem como as questfes de investigacdo, encaminharam as
opcdes para um estudo qualitativo onde se conseguiu emoldurar os processos e as relacfes que
se estabelecem na escola de acordo com a especificidade e identidade de cada um.

Assim sendo, “os sentimentos sdo um importante veiculo para estabelecer uma
relacdo e para julgar as perspetivas dos sujeitos. Ndo se podem reprimir sentimentos. Pelo
contrario, se tratados devidamente, podem constituir um importante auxiliar de investigacao
qualitativa” (Rosovaldo, 1989 citado por Bogdan & Biklen, 1994, p. 131).

Desta forma, o estudo de caso emerge como um caminho para a investigagdo com uma
abordagem aos instrumentos de recolha de dados, a entrevista e as notas de campo.

Outra opcdo, relativamente a recolha de dados, passou pelo questionario de resposta
mista que foi implementado ao grupo de 25 professores que estiveram envolvidos desde o inicio
do processo de AFC, no ano de 2018/2019.

O QLM de Bernardo M. Bass e Bruce J.Avolio. foi implementado as liderancas, desde
0s 0rgdos de gestdo de topo, na figura dos trés presidentes do CCE, do CE e do CP, bem como
a lideranca intermédia, no que concerne a CC e as trés DT das turmas que iniciaram 0 processo
da AFC, no ano de 2018/2019, no segundo ciclo.

A entrevista constituiu também uma forma de recolha de dados e foi direcionada ndo s6
aos Orgaos de gestdo de topo no que concerne a lideranca na voz dos trés presidentes destes
conselhos, bem como a coordenadora de ciclo que representou a lideranca intermédia neste
processo, ou seja, na articulacdo e na relagdo com a lideranga, numa dimenséo interventiva
tendo como foco os alunos.

As notas de campo foram um suporte ao registo das situa¢fes observadas, enquadradas
no ano letivo de 2019 e 2020 com uma periocidade semanal. Num registo de diario de bordo
teve como objetivo a observacdo e anotacdo de dados da investigacdo, a qual eu sou parte
integrante da equipa da escola neste processo, com o cargo de CAFC. Foram também
consultados os documentos da escola que foram elementos estruturantes na organizagéo,
orientagdo, bem como na implementacdo deste processo de forma a perspetivar o discurso e as
intencOes produzidas nestes documentos orientadores tendo auxiliado na fundamentagéo, na
analise e na triangulacédo dos dados.

As técnicas de analise dos dados e informagGes obtidas através dos instrumentos de
recolha acima referidos, foram a andlise de conteldo e a triangulacdo com a revisdo de

literatura, no assentamento da informalidade decorrentes de uma observacao direta. Estes estdo
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inscritos nas notas de campo e na formalidade de uma analise documental nos varios registos

da escola.

3.1 Pesquisa Qualitativa

No lugar que € a escola, um complexo sistema de relacGes e interacdes entre 0s atores e
processos, a investigacao qualitativa ganha uma dimensao estratégica para qualquer analise a
escola e ao seu papel educacional e de acordo com Bogdan e Biklen (1994), “agrupa diversas
estratégias de investigacdo que partilham determinadas caracteristicas. Os dados recolhidos sdo
designados por qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos relativamente a
pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico.” (p. 16).

E neste dia a dia da escola que a investigacdo qualitativa ganha uma dimens&o Unica na
perspetiva dos sujeitos. “Qual o objectivo da investigacdo qualitativa? (...) O objetivo dos
investigadores qualitativos é o melhor compreender o comportamento e experiéncias humanos.
Tentam compreender o processo mediante o qual as pessoas constroem significados e descrever
em que consistem estes mesmos significados.” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 70)

Importa olhar para aquilo que os torna unicos sem que tenham que ser formulados
pressupostos a serem respondidos, testados e generalizados. De acordo com Bogdan e Biklen
(1994), a compreensdo dos comportamentos sdo privilegiados a partir dos sujeitos da
investigacdo e o objetivo do investigador, nos quadros de referéncia dos atores da escola, é
perceber como é que eles pensam e se desenvolvem, o que faz com que passe um tempo
consideravel no espago escola, envolvendo-se com as vivéncias escolares dos diversos atores.
A coleta de dados é, portanto, uma suma entre 0 que se conversa, 0 que Se V&, 0 que se observa,
entre outras acGes quase naturalistas da sua frequéncia com o seu objeto de estudo.

O investigador, numa acdo qualitativa, potencia a dimensdo social com a dimensdo da
educagdo, que de acordo com Costa (1996) “consiste na concretizagdo ¢ materializagdo da
educagdo organizada num espago proprio, um estabelecimento” (p.9).

Esta investigacdo reveste-se de carateristicas Unicas que, segundo Bogdan e Biklen
(1994), traduzem-se em cinco aspetos fundamentais que norteiam todo o processo da
investigacdo. A primeira estd associada a fonte direta da colheita de dados em que o
investigador € ferramenta principal nessa recolha. Independentemente do tipo de instrumento,
a interpretacdo sera feita através do olhar do investigador. Privilegiam-se os contextos e a
percecdo dos mesmos € feita com a frequéncia aos locais de estudo.

A segunda carateristica reveste-se do carater descritivo, com o uso indiscriminado de

palavras e imagens, obrigando o investigador a olhar o detalhe e fundamenta-se através de
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referéncias feitas com apoio nos dados. A coleta far-se-a atraves de transcri¢des de entrevistas,
notas de campo, fotos, videos, documentos pessoais, em que cabe ao investigador, conservar a
esséncia das palavras em prol dos numeros. Em suma, toda a envolvéncia do estudo é
importante, desde 0 ambiente, a linguagem, os habitos, entre outros registos que caraterizam o
dia-a-dia.

A terceira carateristica decorre das anteriores e reforga que o investigador qualitativo
tem o seu maior interesse No processo e 0 que os resultados deverdo ser uma consequéncia dos
referidos processos.

O investigador qualitativo analisa os dados de forma indutiva, que é a quarta
carateristica deste processo. Os dados sdo agrupados e analisados sem qualquer pretensdo de
dar respostas a hipGtese iniciais. E um processo gradual de construcdo da teoria que
metaforicamente a partir de Bogdan e Biklen (1994), carateriza-se pelo “processo de analise
dos dados é como um funil: as coisas estdo abertas de inicio (ou no topo) e vao-se tornando
mais fechadas e especificas no extremo.” (p.50).

A quinta carateristica eleva o significado que segundo Bogdan e Biklen (1994), “O
significado ¢ de importancia vital na abordagem qualitativa.” (p.50). Todo o contexto tem que
ter significado e ser significativo para os envolvidos. A realidade e as vivéncias terdo que ser
fiéis na interpretacdo e na compreensdo da realidade de cada um.

A primazia pela abordagem qualitativa impera no estudo de caso, mas em determinadas
situacOes devera ser ponderada na recolha de dados, mais eficaz e conducente a abordagem
quantitativa, emoldurada pela interpretacdo qualitativa. Deste modo, a ligacdo entre as vertentes
qualitativa e quantitativa deverdo fazer parte do processo da investigacdo, ambas se

complementam:

A abordagem quantitativa e qualitativa ndo tem o mesmo campo de agdo. A
primeira obtém dados descritivos através de um método estatistico. Gragas a um
desconto sistematico, esta analise & mais objectiva mais fiel e mais exacta, visto
que a observacdo é mais bem controlada. Sendo rigida, esta analise €, no entanto,
atil, nas fases de verificacdo das hipdteses. A segunda corresponde a um
procedimento mais intuitivo, mas também mais maledvel e mais adaptavel, a

indices ndo previstos, ou a evolucao das hipoteses. (Bardin, 1977, p.115)
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3.2 Tipo de Estudo

No decorrer de uma anélise qualitativa, o estudo de caso é a op¢do metodoldgica para a
abordagem das questdes elucidadas para a investigacao. “O caso ¢ um entre outros. Em qualquer
estudo concentrar-nos-emos nesse um.” (Stake, 2012, p.17)

De acordo com Yin (2003), a estratégia é determinada pela definicdo de questdes que
sdo determinantes na conduc&o da investigacdo. A compreensédo da apropriagéo do processo de
AFC por parte dos professores num determinado espaco/tempo antecede-se a perguntas de
“como” e “por que”, segundo Yin (2003) proporcionara “as fases de pesquisa, delineamento da
pesquisa, coleta de dados, analise de dados e composicao e apresentacdo dos resultados, sdo 0s
assuntos tratados” (p.xii).

A metodologia de estudo tera um objetivo que segundo Stake (2012) sera o verdadeiro
0, “objectivo do estudo de caso ¢ a particularizacdo, ndo a generalizag¢do.” (p.24). Desta forma,
€ um processo Unico, com uma identidade prdpria e representa a simbiose entre 0 caso e o seu
contexto. O investigador e segundo 0 mesmo autor, podera eleger entre o estudo caso intrinseco
- quando o investigador tem um interesse especial no caso, sendo esse o carater primordial de
selecdo - e o estudo de caso instrumental -quando investigador demostra interesse em
aprofundar o conhecimento sobre um problema, partindo do particular para um entendimento
total da situacdo.

Em sintese, na selecdo de caso, o objetivo primordial de estudo ndo ¢ o “de entender
outros casos. A nossa primeira obrigacdo é compreender esse caso especifico. Num estudo de
caso intrinseco, o caso é pré-seleccionado. Num estudo de caso instrumental alguns casos
seriam melhores do que outros.” (Stake, 2012, p.20).

Neste sentido e de acordo com Stake (2012), a selecdo do caso devera ser criteriosa no
sentido em que, primariamente, o que aprendemos devera ser maximizado e devera ter um
acesso fécil, para que a investigacdo decorra com a informalidade necessaria, mas com a
consciéncia de que a escolha nunca pode afetar a aprendizagem dos contextos e singularidades.
“O estudo de caso consiste na observacgéo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma Gnica
fonte de documentos ou de um acontecimento especifico “(Merriam 1988, citado por Bogdan
& Biklen, 1994, p. 89).

A generalizagéo das conclus@es, que ndo esta presente no estudo de caso, pode ser vista
como uma desvantagem, no entanto devera ser analisada, ndo como uma condicionante, mas
sim como uma potenciadora do estudo de conhecimento sobre um caso particular num

determinado espago/tempo. “A enfase é colocada na singularidade e isso implica conhecimento
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de outros casos diferentes, mas a primeira énfase ¢ posta na compreensao do proprio caso.”

(Stake, 2012, p.24)

3.3 Técnicas de Recolha de Dados

A técnica de recolha de dados, “o que se faz no terreno, desde conseguir 0 acesso até a
triangulacdo dos dados, precisa de ser guiado pelas perguntas de investigagdo.” (Stake, 2012,
p. 67) e pressupde uma escolha de instrumentos que possam assegurar a investigacao, que de
acordo com Bardin (1977) ¢ “um conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais subtis
em constante aperfeicoamento, que se aplicam a discursos (conteldos e continentes)
extremamente diversificados.” (p.9).

A selecdo dos instrumentos devera ter em conta o tipo de investigacdo no estudo de
caso, mas nao restritiva relativamente a analise diversificada dos dados, que segundo Bardin,
(1977) “A analise qualitativa nao rejeita toda e qualquer forma de quantificagdo.” (p.115).

Os instrumentos para a recolha de dados tiveram em conta os intervenientes do processo
de AFC, no ano da implementacdo, 2018/2019 e no 5.° ano de escolaridade, divididos por
participantes diretos e indiretos e refere-se ao contato com os alunos. A entrevista de resposta
mais livre e singular e 0 questionario ao grande grupo remetem para dados de carater geral.

Segue uma relagdo entre os participantes e os instrumentos de recolha de dados tendo
como base a questdo central da investigacdo (Os professores sdo pilares fundamentais na
apropriacdo do processo da AFC?) e a ligacdo com os objetivos gerais e especificos.

Nos participantes associados a investigacdo e diretamente ligados aos alunos, na

implementacao do processo AFC:

Relacdo com o 1° objetivo geral

Analisar o processo da AFC na EB23 Dr. Alfredo Ferreira NObrega Junior na
apropriacédo dos professores que lecionaram o 5.° ano de escolaridade no ano da implementagéo
da AFC —2018/2019:

Objetivos especificos:
Identificar as potencialidades através do processo da AFC na apropriacéo dos professores.
Verificar as dificuldades através do processo da AFC na apropriacéo dos professores.

Instrumento de recolha de dados - Inquérito por Questionario:

e 25 Professores dos trés CT do 5.° ano no ano de implementagdo 2018/2019 — Técnica
de recolha de dados através de questionario. Para aferir a apropriacdo dos professores

relativo ao processo AFC.
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Relagdo com o 2° objetivo geral:
Compreender os estilos de lideranga dos 6rgédos de gestdo no processo da AFC na EB23
Dr. Alfredo Ferreira Nobrega Junior:
Objetivos especificos:
Identificar os estilos de lideranca dos 6rgdos de gestdo, como uma ferramenta de motivagéo na
apropriacéo do processo da AFC pelos professores.
Interpretar os estilos de lideranca dos 6rgdos de gestdo, como um instrumento para a
envolvéncia dos professores na implementacédo do processo da AFC.
Instrumento de recolha de dados:
Inquérito por Questionario:
e 3 DT das turmas de 5.°ano - QLM
e 3 Presidentes (CCE; CE; CP) - QLM
e 1CC-QLM
Entrevista semiestruturada:
e 3 Presidentes (CCE; CE; CP)
e 1CC-QLM

A validacdo dos dados em geral teve como base a andlise e a triangulacdo, a partir da
recolha dos referidos instrumentos tendo em conta os objetivos gerais e especificos referidos
anteriormente e reforcados através dos seguintes aspetos:

Observacao Direta:

e Registo no Diario de campo — Notas informais que foram uma mais-valia na analise e
triangulacao dos dados.

Documentos da Escola:

e Consulta de documentos da escola — Notas formais que foram uma mais-valia na analise

e triangulacéo dos dados.

Em suma e segundo, Bogdan e Biklen (1994) “a melhor técnica de recolha de dados
consiste na observagdo participante e o foco do estudo centra-se numa organizacao particular
(...) ou nalgum aspecto particular dessa organizacao.” (p. 90). A investigacdo pauta-se por um
olhar de 360° por parte de quem investiga e a recolha de dados é o registo imprescindivel na

interpretacdo do caso. Segue uma fundamentacao dos instrumentos eleitos.
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3.3.1 Entrevista

Na investigagdo qualitativa, a entrevista “consiste numa conversa intencional,
geralmente entre duas pessoas.” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 134). E sdo instrumentos essenciais
no estudo de caso.

De acordo com com 0s mesmos autores, a sua utilizacdo pode variar entre uma estratégia
predominante para a recolha de dados ou podem ser usadas combinadas entre a observagéo
participante e a analise de documentos, bem como com outras técnicas. Deste modo, a
entrevista, segundo Stake (2012) “¢ a via principal para as realidades multiplas.” (p. 81).

O conhecimento das pessoas envolvidas no estudo de caso, o0 que elas pensam, 0s seus
comportamentos, as suas historias sobre a temética de investigacdo sdo os pilares deste
processo. A entrevista, por se revelar num instrumento intimista, deverd se revestir de
confidencialidade relativamente aos assuntos tratados.

Na Gtica de Bogdan e Biklen, (1994), ao garantir esta confidencialidade, o entrevistado
sentir-se-a mais tranquilo e a vontade para que 0s assuntos sejam devidamente abordados e que
seja facultada a informacédo de uma forma mais genuina.

De acordo com Yin (2003), as entrevistas, na sua maioria, tratam de questdes humanas
e sdo uma fonte fundamental para o estudo de caso. Aos olhos do entrevistador repletos de
informacao, as informacdes devem ser registadas e decifradas para que as interpretacdes sejam
importantes e devidamente fundamentadas para o estudo. Sao para o0 mesmo autor “uma das
mais importantes fontes de informagdes para um estudo de caso” (p.112).

Para Bell (2004), as entrevistas sdo, na abordagem qualitativa, os métodos mais usados,
mas as utilizacbes de outros instrumentos ndo ficam excluidos. Neste sentido e passando ao
préximo instrumento, a entrevista semiestruturada, que de acordo com Bogdan e Biklen (1994),
“alguns estudos qualitativos baseiam-se exclusivamente no tipo de dados, transcricdes de

entrevistas, por exemplo, mas a maior parte usa uma variedade de fontes de dados.” (p. 149).

A Entrevista Semiestruturada

A entrevista semiestruturada deixou alguma margem para que o entrevistado possa falar
abertamente sobre o tema. Na perspetiva de Sousa (2005), para que o mesmo “siga depois a sua
linha de raciocinio”, mas sem que o entrevistador perca de vista os assuntos fundamentais na
estruturacdo do guido e assim, vai “intervindo apenas nos momentos em que o sujeito possa
estar a desviar-se do assunto em questdo.” (p.249).

A entrevista semiestruturada permitiu uma exploragdo mais profunda da situacéo vivida

por parte do entrevistado, 0 que veio a enriquecer a analise de dados.
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3.3.2 Inquérito por Questionéario

Os inquéritos sdo instrumentos em que o0 objetivo “é obter informagdes que possam ser
analisadas, extrair modelos de andlise ¢ fazer comparagdes.” (Bell, 2004, p.26). Sdo mais
direcionados a recolha de dados quantitativos, formados por um conjunto de questdes que se
direcionam aos participantes da investiga¢do, “quando a investigac¢ao procura estudar opinides,
atitudes e pensamentos de uma dada populag@o.” (Sousa, 2005, p.153).

Neste sentido, o inquérito ¢ uma das formas mais eficazes de recolha de informagédo “em
vez da realizagdo de entrevistas ou da observagédo, por exemplo.” (Bell, 2004, p.117). A escolha
deste instrumento e a sua natureza influi na escolha do tipo de medida que segundo Bardin
(1977) “com tudo o que isso implica de standartizagdo, nivelamento e conformagdo.” (p.116).

Por vezes, ha a necessidade por parte do investigador qualitativo, de distanciar-se da
singularidade para recolher um namero significativo da populacdo em estudo, uma amostra de
opinides referentes a sua questdo de investigacdo. “Na maior parte dos casos, o inquérito
propde-se obter informaces a partir de uma seleccdo representativa da populacao e, a partir da
amostra, tirar conclusdes consideradas representativas da popula¢do como um todo.” (Bell,
2004, p.26).

A construcdo de um inquérito por questionario devera ser clara e objetiva para que se
possa criar “um bom inquérito que lhe d€ a informagao necessaria, que por um lado seja aceite
pelos individuos e por outro ndo lhe levante problemas na altura de o analisar e interpretar.”
(Bell, 2004, p.117).

O Questionario de Lideranca Multifatorial originalmente o MQL - Multifactor
Leadership Questionnaire de Bass e Avolio (2004), pretende identificar os varios tipos de
lideranca e comportamentos eficientes que se ligam a eficacia e ao sucesso dos
estabelecimentos, assim como ao sucesso a nivel individual dos lideres. Este inquérito foca-se
em individuos que promovem a transformacéo organizacional e individual.

Tem como base a identificacéo e avaliacdo dos estilos de lideranca ligados a motivacao
para a consecucdo de objetivos comuns. E composto por um conjunto de 45 afirmacdes que
pretendem identificar comportamentos relevantes de eficacia e de lideranca que se relinem em
12 fatores, delimitados pelos trés tipos de lideranca: Lideranca Transformacional (5 fatores),
Lideranca Transacional (2 fatores) e Lideranca Laissezfaire (2 fatores). Segue a tabela 11 numa

sintese organizativa.
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Tabela 11 - Estrutura do QLM com base em Rocha (2017)

Grupos Fatores | Escalas Questdes
1 Influéncia Idealizada (Atributos) | 10; 18;21;25
2 Influéncia ldealizada 6;14:23:34
Lideranca (Comportamento)
@ Transformacional 3 Motivacao Inspiracional 9:13;26;36
§ 4 Estimulacdo Intelectual 2:8;30;32
E 5 Consideracao Individual 15;19;29;31
g 6 Recompensa  por  objetivos | 1;11;16;35
-E‘ Lideranca Transacional atingidos
7 Gestdo por excecdo (Ativa) 4;22;24;27
8 Gestéo por Excecéo (Passiva) 3;12;17;20
Lideranga Laissez-faire 9 | aissez-faire 5:7:08:33
Esforco Extra 39;42;44
Resultados da Lideranca Eficacia 37;40;43;45
Satisfacéo 38, 41

No que se refere a consisténcia interna das questGes que correspondem a cada fator
através do Alpha de Cronbach, é analisado de forma a confirmar a confiabilidade ao referido
questionario. O Alpha de Cronbach avalia também a correlacdo entre as respostas dos
inquiridos através de uma andlise que é feita as respostas dadas para criar a correlacdo média
entre as perguntas. Apresenta-se de seguida a tabela 12 que identifica os valores de Alpha de

Cronbach e respetiva consisténcia interna.

Tabela 12 - Alpha de Cronbach e respetivos niveis de consisténcia com base em Rocha
(2017)

Valor do Alpha de Cronbach Consisténcia interna
>0,9 Muito boa
0,8-0,9 Boa
0,7-0,8 Razoavel
0,6 -0,7 Fraca
<0,6 Inadmissivel
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3.3.3 Observacéao Participante

A observagdo participante e de acordo com Flick (2005) “deve se entender como
processo, em dois planos”. A observacao deve ser entendida num plano que discrimina como
sendo o primeiro o “ganhar o acesso as pessoas € ao terreno”.

No que diz respeito ao segundo plano, a observagao devera “de se tornar cada vez mais
concreta e concentrada nos aspectos essenciais para a problematica da investigagdo.” (p.142).
A problematica, e de acordo com o mesmo autor, incide na “delimitacdo e na selecdo das
situacbes de observac¢ao” (p.144) para que a problematica se manifeste no dia-a-dia da
organizacao.

Verificou-se que a condicdo da investigadora na escola tornou-se vantajosa para o
estudo, a permanéncia diaria, proporcionando o registo das notas e para que nao se perca a linha
e o contexto do campo em estudo de forma que a cumplicidade com a cultura da escola seja
expressa e que apesar da maioria dos leitores querer “a histéria verdadeira, mas eles também
esperam que 0s investigadores se coloquem na interpretacdo encontrando significados que

outros ndo conseguem apreender.” (Stake, 2012, p.78).

3.3.4 Diario de campo

Os diarios de campo séo instrumentos compostos de anotacfes decifraveis aos olhos
do investigador e que véo enriquecer todo o processo observavel que segundo Stake (2012),
levam o investigador “a uma maior compreensao do caso.” (p. 77). O mesmo autor afirma que
0 espaco fisico é essencial para a obtencdo dos significados por parte do investigador, onde o
diario de campo adquire a conceptualizacao destes registos. “Deverd haver um certo equilibrio
entre a singularidade e a banalidade do lugar. (Stake, 2012, p. 79).

A qualidade distinta dos apontamentos sdo mais do que anotacGes pessoais ou de
inscricdo de encontros nestes diarios, de acordo com Bell (2004), s&o essencialmente, registos
de atividades profissionais. “Os diarios sdo por si uma forma atraente recolher informacéo sobre
a forma como os individuos empregam o seu tempo.” (p.151).

A informalidade e familiarizagdo com o caso envolvidos na informacdo recolhida e
registada nos didrios de campo, que Stake (2012) refere como “uma parte consideravel dos
dados ¢ impressionista”, servem-se de primeiras impressdes, aquilo que 0 mesmo autor refere
que “serdo posteriormente refinadas ou recolocados, mas o conjunto dos dados inclui a primeira
das observagdes.” (p. 65).

Nesta linha de pensamento foi organizado no apéndice 28 um diario de bordo suporte

de registo da observacdo direta que a investigadora elaborou através das recolhas de dados,
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durante o ano letivo de 2019-2020, com uma periocidade semanal. Estas notas de campo foram
acima de tudo um apoio a triangulacdo de dados no capitulo IV no reforco as varias
interpretacdes situacdes no ponto de vista mais intimistas e a vivéncia da investigadora como

parte integrante do mundo-da-vida e na cultura da escola.

3.4 Técnicas de Andlise e Interpretacdo de Dados

Esta fase de reunido e de “analisar significa na esséncia, fraccionar. Nos fraccionamos
as nossas impressdes ¢ as nossas observagoes.” (Stake, 2012, p. 87). A interpretacdo dos dados
recolhidos ndo tem, para Stake (2012) “um momento em particular para o inicio da analise dos
dados. A anélise pretende dar significado as primeiras impressdes assim como "as
complicacdes finais.” (p. 87). Segundo Bogdan e Biklen (1994), essa interpretacdo ndo ¢ um
fendmeno independente, mas o significado dos dados, que surge a partir das interacdes, na
triangulag&o entre os varios elementos da recolha, independentemente da abordagem.

A proposito desses dados, Bell (2004) refere que sdo “usados em estado bruto,
provenientes de inquéritos, esquemas, de entrevistas lista, etc., tem de ser registados, analisados
e interpretados.” (Bell, 2004, p.183). Em funcdo da investigagdo abordada, as técnicas de
interpretacdo dos dados serdo a analise documental, de contetdo e da triangulacéo.

3.4.1 Anélise documental

Esta analise tem por objetivo, segundo Sousa (2005) conceder uma configuracéo util e
expor de outra maneira a informacdo, simplificando a percecdo e a aquisicdo do uma
informagdo mais global e com maior pertinéncia.

Os documentos “tem por objetivo a condensacdo da informagao” (Sousa, 2005, p.262)
e devem ser analisados seguindo os objetivos primordiais tendo em conta a estrutura dos textos
que o compdem, o grau de importancia e a sua organizacdo. Devera existir uma interpretacéo
de ideias e conceitos descritos, sendo necessario aprofunda-los para obter uma compreenséo
mais plena, de forma a hierarquiza-los segundo a sua relevancia.

Nesta investigacdo a andlise documental decorre dos documentos orientadores da
escola, nomeadamente: o PEE relativamente 2017/2021 e as respetivas avaliacdes intermédias
entre 0 ano 2018 — 2020; do PAE aos balangos 2018 — 2020; RI relativamente 2017/2021; PIP
2019 — 2021 e os documentos que estruturaram o processo AFC 2018-2021 e respetivos
balangos finais. Estes documentos estdo organizados nos anexos a esta dissertacdo e serviram

de apoio a confirmag&o da triangulacéo dos dados do capitulo V.
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Segundo Bell (2004) a analise documental, “nalguns casos servira para complementar
a informagdo obtida por outros métodos.” (p.101). Esta andlise devera ser “sintética e
sincrética” e “convém nao confundir Andlise Documental de Andlise de contetido”, porque esta

ultima técnica trabalha com “mensagens (comunicagdes)” (Sousa, 2005, p.262).

3.4.2 Anélise de Contetdo

A andlise de conteldo é “analisar 0 que contém para 1a do que se vé.” (Sousa, 2005, p.
264). E um processo de organizagdo metodico que se faz a partir dos instrumentos utilizados
na recolha de dados, no seguimento da investigagéo sobre o estudo de caso.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), “envolve o trabalho com os dados, a sua
organizacdo, divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrGes, descoberta dos
aspectos importantes e do que deve ser aprendido e a decisdo sobre o que vai ser transmitido
aos outros.” (p. 205).

E um conjunto de procedimentos que de acordo com Sousa (2005), inclui “técnicas
diferentes que, pela sua sistematizacdo, analisam documentos de diferentes modos e com
diferentes objetivos.” (p.264).

O método da andlise de conteudo usa atuacdes, procurando essencialmente e segundo
Sousa (2004),” categorias e unidades de analise, reflectindo ambas a natureza do documento
analisado em relagdo ao proposito da investigagao.” (p.265). Nesta linha de pensamento, Bardin
(1977) refere que a categorizagdo sdo “rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de
elementos (unidade de registo, no caso de analise de conteddo) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efectuado em razao dos caracteres comuns destes elementos.” (p.117).

A analise de conteldo e segundo Bardin (1977), tem duas func¢des que podem coincidir
de um modo interativo e sdo “uma fungio heuristica (...) E anélise de contetido para ver o que
da. Uma fungdo Administragdo (...) E a analise de contetido para servir de prova.” (p.30).

Relativamente as desvantagens deste processo, evidencia-se o conjunto dos significados
da palavra que segundo Sousa (2005) podem obter varios sentidos e pode complicar a
interpretacdo e a categorizagao por parte do investigador. A identidade revestida do eu cognitivo
e do eu emocional poderd conduzir a codificacdo, que segundo o seu ponto de vista, pode
colocar em causa a legitimagdo dos produtos finais. “Os conceitos chaves sdo, portanto,
intermediarios entre a teoria (construida) e os dados verbais (brutos).” (Bardin, 1977, p.127).

Na continuidade do processo de investigacéo e relativamente aos dados verbais, no que
diz respeito as categorias que segundo Sousa (2005) “sdo as classes ou agrupamentos de

unidades de contetido, organizadas em conformidade com carateristicas comuns dessas
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unidades” (p. 270), tiveram uma base estrutural a partir da recolha e da interpretacdo dos dados
das entrevistas que se organizaram, tal como na tabela 13 para dar resposta e validagdo a
questdo da investigacdo e focaram-se nos objetivos direcionadas para a lideranca .

Desta forma segue a grelha de matriz que serviu de base a referida selecdo dos dados
que foram “tratados de modo a poderem tornar-se dados normalizados e ponderados” (Bento,
2015, p. 106) e permitiram estabelecer as tabelas de categorizagcdo das quatro entrevistas em
apéndices (24;25;26;27) a este estudo. Esta sintese descritiva das informagdes obtidas foi um
instrumento de tratamento e de inferéncia para a fase que se seguiu na triangulagdo com os
apoios teoricos deste estudo para dar “o suporte e as perspetivas significativas para este estudo.
A relagdo entre os dados obtidos e a fundamentacdo tedrica” (Bento, 2015, p. 106) ¢ que
concederam o valor a interpretacao.

Ressalva-se que a estrutura teve como suporte, as dimensdes com 0s temas
aglutinadores, e desta forma orientaram as categorias e subcategorias abaixo descritas de forma

a organizar o conjunto de dados formalizados em indicadores.

Tabela 13 - Matriz para as tabelas de categorizacao da analise de contetdo das entrevistas

Dimenséao Categoria Subcategoria Indicador
O papel do
A Escola: entrevistado

_ Perfil do entrevistado
Enguadramento na vida da

Interpretativo no escola

Processo AFC A culturada | O processo AFC e as ]
. (retirado das
escola dindmicas escolares )
: : i entrevistas)
A lideranca: Estilos de lideranca
Os Estilos de A Motivacédo dos professores

lideranca do 6rgao | apropriacdo )
Trabalho colaborativo —
de topo (CCE; CE: | no processo
CP) e intermédio de AFC

(CC)

Envolvimento dos

professores
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3.4.3 Triangulagao

A metodologia de investigacdo que d& pelo nome de triangulacdo, pressupde uma
analise do mesmo fendmeno de pontos observadores através de instrumentos diferentes.
Segundo Sousa (2005), o objetivo do estudo prevé uma recolha e analise dos dados conseguidos
de diferentes fontes e uma comparacdo dos mesmos entre si, isto é “observar de diferentes
pontos de vista” (Sousa, 2005, p.172).

De acordo com Stake (2012), na pesquisa de rigor € no esclarecimento de “ac¢des
alternativas, precisamos de disciplina, precisamos de protocolos que ndo depende apenas da
simples intuicdo e das boas inten¢des de fazer as coisas bem-feitas. Na investigacdo qualitativa,
esses protocolos surgem sob o nome de triangulagdo.” (p. 121).

A triangulacdo esta segmentada em quatro partes, de acordo com Stake (2012). A
primeira sera a triangulacdo das fontes, em que o “caso se mantém inalterado noutros
momentos, noutros espagos ou a medida que as pessoas interagem de forma diferente.” (p. 126).
Segue a triangulacdo do investigado, na qual “arranjamos outros investigadores para
observarem a mesma cena o fenémeno.” (p. 126).

Relativamente aos investigadores, ¢ importante frisar que “nunca interpretam as coisas
exatamente da mesma maneira, sempre que diversos investigadores comparam os seus dados,
ha uma triangulagdo da teoria.” (p. 127). Por ultimo, a triangulacdo metodoldgica que serve
“para aumentar a confianca na nossa interpretagdo, podemos proceder, a seguir a uma
observacdo directa, a uma andlise de registos antigos.” (p. 127).

Este método poténcia ao investigador uma analise mais profunda dos dados e a
sustentabilidade do seu estudo. Ao comparar, o investigador ndo s6 aprofunda a sua analise de
informagao da recolha proveniente de varias fontes, como também valida o seu estudo. “Todos
os investigadores reconhecem a necessidade ndo s6 de serem exactos nas suas medi¢cdes, mas

também logicos ao interpretar o significado dessas medi¢des.” (Stake, 2012, p. 122).
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CAPITULO IV — ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Na percecdo da escola que temos como o mundo-da-vida e ap0s a apresentacdo da
informacdo que foi obtida a partir dos instrumentos de recolha dos dados descritos na
investigacdo e do tratamento que fazem parte do apéndice 2, que se revelaram essenciais a
fundamentacdo que se segue. A sustentacdo a correlacdo deste estudo também passou pelo
cruzamento da fundamentacdo tedrica apresentada no capitulo Il e o apéndice 1.

Passamos entdo a “observar de diferentes formas” (Sousa, 2005, p.172), e a triangular
0s pontos de maior relevancia que vao sustentar a validacdo do problema que estruturou todo
estudo de caso: A apropriacao do processo da AFC pelos professores. Desta forma, a analise
interpretativa dos dados estabeleceu-se entre a correlacdo com os objetivos do estudo, a
informacao recolhida e a revisdo da literatura, como referido anteriormente.

Foram também consultados os documentos da escola orientadores deste processo — PEE
2018 a 2020, PAE referente aos dois anos letivos 2018/2019 e 2019/2020; Documentos e
procedimentos orientadores para a implementacdo do processo AFC entre 2018 e 2020;
Documentos do CP no que se refere aos Balangos que implicaram a AFC nos referidos anos
letivos e documento orientador do PIP 2019/2020, que seguem em anexo a este estudo.

E de referir que foi imprescindivel na reflexdo do cargo de lideranca intermédia que a
investigadora tem na escola, a correlacdo entre os dados aferidos e as notas de campo registadas
ao longo do ano 2019/2020 nos encontros com a equipa pedagogica composta pelos vinte e
cinco professores, bem como a ligagdo com a CC e os lideres dos CCE, CE e CP. Este registo,
mais do que um registo de procedimentos, revelou-se o diario de bordo das vivéncias de uma
cultura da escola: “mundo-da-vida” Sergiovanni (2004a).

Neste ponto vamos dar seguimento a triangulacdo dos dados conforme a ordem
apresentada no capitulo I — Problematica e comecamos com a andlise do objetivo 1. Este
objetivo refere-se ao processo da AFC na EB23 Dr. Alfredo Ferreira Nobrega Juanior na
apropriacdo dos professores que lecionaram o 5.° ano de escolaridade no ano da
implementacdo da AFC — 2018/2019 e na andlise ao longo da investigacéo para identificar
as potencialidades e verificar as dificuldades neste processo. Deste forma destaca-se que:

Numa perspetiva de estudo relativa as potencialidades, salienta-se a analise dos
resultados do inquérito por questionario aos 25 professores que estiveram envolvidos na
implementacdo inicial do processo AFC, no 5° ano de escolaridade, em correlagédo com outras

fontes de validacdo.

80



Neste sentido, os docentes reconheceram, através das respostas do referido questionario
que, de um modo geral, a sua atuacdo pedagogica e em rela¢do as possibilidades que o processo
AFC abriu sobre as suas praticas. A maioria dos docentes, através da média das respostas dadas,
permite antever uma valorizagdo positiva (acima dos 85%) na aceitacdo das dinamicas
pedagogicas (Artigo 21° do DL 55/2018) apresentadas e deste modo, a concordancia de efetivar
o referido processo na escola e de alguma forma desbloquear a mudanc¢a pedagdgica, que
segundo Barroso (2001) deve de passar de uma logica do ensinar a “muitos como se fossem um
s0” e passar “ao ensinar a todos como sendo um (...) do império dos programas para a
flexibilidade dos curriculos”, bem como “da escola de ensinar para a escola de aprender” (p.89).

Esta aceitacdo de mudanca foi confirmada na analise das quatro entrevistas com a
lideranca que devera ser desde logo, uma aliada ao processo AFC. Neste instrumento de recolha
de dados, no gque concerne a categoria da cultura da escola e no processo AFC com as suas
dindmicas, foi focada a questdo da necessidade de tempo para a assimilagdo destas
problematicas.

O testemunho dado pelo E1 confere a mudanca como estratégia para a apropriacdo do
referido processo e comeca-se a sentir 0s beneficios, mas afirma ser um processo muito recente
e é necessario tempo para a referida apropriacdo. Também nas notas de campo, na vivéncia com
os atores da implementacdo com os alunos, salienta-se que a maioria ja esta envolvida, mas que
a efetivacdo no terreno é progressiva e o tempo é um aliado da mudanca. A aceitacdo leva
tempo.

Na dimensdo de mudanca da escola, nestes trés eixos pedagdgicos (Barroso, 2001)
acima referidos no contexto da AFC, tornam-se necessarios para poder serem criadas as
condicdes, segundo 0 mesmo autor, de uma escola que se transforme ndo sé organizativamente
“de uma gestdo de estrutura (...) e normas” para uma “gestdo pela cultura e objetivos” (p. 89),
isto é, de uma mudanca decretada para a construida. Esta situagdo é verificada na analise e na
interpretacdo dos dados das entrevistas em que, ao longo dos varios depoimentos, foi referida
a cultura da escola como potenciadora da mudanca. Esta situacdo é referida, tanto pela lideranca
de topo, bem como pela intermédia.

Também nas notas de campo, esta problematica é bem clarificada através dos relatos
em que comeca pela construgéo da estrutura organizativa com base na legislacdo em vigor e a
passagem para o contexto de cada turma e de cada aluno e no reajustar para poder ser
intensificada a aprendizagem do aluno.

Reforcou-se que além de toda a preparacdo prévia (12 fase — conhecimento e aquisicéo

das diretrizes legislativas) e o inicio da constru¢cdo da mudanca que neste sentido sera
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relacionada com o eixo da dimensdo politica (Barroso, 2001), devera também estabelecer a
ligacdo aos trés eixos de cada dimensdo (cultural, gestdo e pedagogica), isto €, transitando de
uma logica de implementacdo macro para uma logica de operacionaliza¢do micro, centralizada
na escola, menos dependente de decisdes externas, com maior autonomia nas tomadas de
decisdo e com a participacdo de todos 0s agentes educativos. Esta situacdo pode ser cruzada
com o0 guido das reunies de inicio de cada ano letivo nos anexos (11;12;13) em que as
orientacdes da lideranca passam do contexto legislativo para o contexto e adequacao a referida
escola.

Esta participacéo e partilha na fase da elaboracdo dos instrumentos da autonomia — PEE,
PAE e RI, deverd refletir-se, tanto as diretrizes do processo AFC, bem como a sua
operacionalizacdo dentro do conceito da cultura da escola que segundo Costa (1996) sera essa
diferenciacdo de escola para escola a evidenciar a identidade e as vivéncias que proporcionara
eventualmente, o melhor palco para compreender o processo AFC e rumar para a apropriacao
dentro da escola. As entrevistas sdo esclarecedoras em relacdo a potencialidade da cultura com
a validacdo do objetivo 1 deste estudo.

Nesta dimensdo cultural e segundo Barroso (2001), em vez da subordinacao deve existir
a transformacdo de uma cultura isolada e homogénea para a parceria e a diversidade. Esta
questdo esta patente no relato das entrevistas do que a escola ja vinha a construir e que facilitou
a implementacdo do processo AFC e a sua operacionalizacdo. O papel do PCE assume-se como
fundamental na implementacdo deste processo como refere o E3 relativamente a mudanca
pedagogica que veio a ser facilitadora na AFC. Este ponto foi bastante decisivo para o objetivo
2, no que concerne ao destaque da figura do PCE neste processo.

Esta estratégia veio a se revelar como preponderante na aceitacdo dos professores em
promoverem e adquirirem as préaticas decretadas, porque reconhecem a potencialidade do
processo como veiculo para o sucesso das aprendizagens do aluno, com valores acima dos 85%
e o reconhecimento deste grupo de professores, na sua visdo da lideranca do PCE, com valores
aferidos no QLM de lideranca transformacional, com uma frequéncia de muitas vezes. As
questBes de analise aos fatores promovem a transparéncia, a justica e a seguranca para que neste
sentido, apropriarem-se deste processo.

Nesta linha, os trés eixos da dimensdo da cultura escolar, segundo Barroso (2005)
acabam por, num plano de acao assumir-se pelo processo da AFC (relagdo com a dimensé&o das
normas) e a sua operacionalizagao, pelos professores e liderangas (relacionado com a dimenséo
dos atores), nas suas acdes e atuacOes a partir das dindmicas pedagdgicas estipuladas e

adequadas aos contextos (relacdo com a dimenséo das estruturas).
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Este conjunto de dindmicas sera a for¢a motriz para a apropriacdo do referido processo,
dentro da escola ¢ como refere Sergiovanni (2004a) sera o “mundo-da-vida” da escola. Nesta
operacionalizacdo e de um modo geral, revelou-se ser uma grande possibilidade de passagem
de autonomia decretada (DL 55/2018) para uma autonomia construida, segundo Barroso (2005)
e mais concretamente com a possibilidade acima referida e dada pelo Artigo 12° do referido
decreto:

Sabendo -se que ha escolas que tém conseguido contrariar 0s principais preditores de
insucesso, adotando solugfes adequadas aos contextos e as necessidades especificas dos
seus alunos, é fundamental que o curriculo seja equacionado como um instrumento que
as escolas podem gerir e desenvolver localmente de modo que todos os alunos alcancem
as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria. (In
Predmbulo do DL 55/2018 de 6 de julho.)

Esta problematica, além de um conjunto de intenc@es e na forma como foi analisada na
visdo dos 25 professores, mais do que uma ferramenta estrutural, torna-se pedagdgica e
entendida como uma potencialidade na operacionalizacdo em funcgéo a gestdo do curriculo até
25% da carga horaria da matriz para cada ano de escolaridade.

Na opinido dos professores revela-se como aspeto facilitador na implementacédo de um
conjunto de instrumentos e de metodologias que visam a flexibilizacdo do curriculo
enquadrados dentro do PEE, na sua sustentabilidade, como uma possibilidade de um curriculo
integrador de todas as atividades e projetos da escola (PAE), bem como na avaliagdo como uma
fonte de aprendizagem e de desenvolvimento de competéncias dos alunos — PASEO.

Na gestdo flexivel do curriculo, segundo os dados do questionario dos 25 professores,
facilitou a integracdo de estratégias para melhorar a aprendizagem, em percentagens acima dos
85% de muito importante e relevante, como também numa possibilidade de alternancia, ao
longo do ano letivo entre periodos de funcionamento disciplinar, com periodos de
funcionamento multidisciplinar em que se revelaram na mesma ordem de valores.

Esta possibilidade também ¢é verificada na promogéo do desdobramento de turmas, bem
como na redistribuicdo em tempos de trabalho de projeto interdisciplinar. Todas estas situagoes
foram consideradas, no global de muito importantes. Todas estas estratégias foram previstas na
concecao da matriz para o 5° ano, na anélise dos documentos orientadores deste processo que
advém de uma consulta participada por todos os atores educativos, anuida pelo CP e confirmada

nos relatos dos quatro entrevistados e nos documentos em anexos.
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Considerada no global como uma dificuldade e ainda com uma valorizagéo de relevante,
foi salientado que nas praticas de acdo do docente, a partilha de horério entre diferentes
disciplinas e a fusdo parcial de disciplinas em saberes multidisciplinares, interdisciplinares e
transdisciplinares, ainda nédo é refletida como uma promocao do trabalho cooperativo entre as
equipas, na vertente da responsabilidade partilhada promovida por este processo. Cruzam-se
aqui as praticas referidas pelos quatro lideres de ainda enraizadas ao “ensino tradicional” e que
perduram ainda ao longo de décadas de heranca taylorista.

Na sua globalidade, o balanco € positivo em relacdo a aceitagdo da mudanca refletida
em dindmicas pedagogicas que sdo possibilidades da AFC, segundo Cohen e Fradique (2018)
é uma oportunidade de mudanca desde o curriculo, a gramatica escolar, as liderancas, o papel
do professor e do aluno até as praticas pedagogicas, bem como levar a “mobilizacdo de novas
metodologias de ensino-aprendizagem, alicer¢adas no trabalho colaborativo entre docentes”
(p.16) de forma a potenciar o sucesso do aluno, através de um desenho da matriz e a atingir 0s
objetivos e metas da organizacao escolar.

Estas situacOes globais de aceitacdo de uma mudanca nas praticas pedagdgicas também
sdo reconhecidas pelos quatro entrevistados, o que demostra uma harmonia entre a lideranca e
os liderados numa cultura que j& vinha a ser uma base estrutural na organizacdo educativa na
escola, anterior ao processo de AFC.

Efetivamente estas dinamicas pedagogicas ja referidas anteriormente podem vir a
“inspirar a a¢do dos professores” e “estimular a inventividade docente, através da partilha de
um conjunto de instrumentos e da reflexdo sobre os mesmos”. Estes fatores podem “permitir o
investimento dos professores no desenvolvimento de iniciativas curriculares e pedagdgicas”
(Cosme, 2018, p. 28) que se tornara evidente a potencialidade na apropriacdo deste processo
pelos professores na credibilizacdo efetiva em toda a comunidade.

Nesta sequéncia e ainda nas potencialidades deste processo e no seguimento da linha de
pensamento relativamente a eventual apropriacdo dos professores que lecionaram o 5.° ano de
escolaridade no ano da implementacdo da AFC — 2018/2019, segundo Costa (1996), ao
referirmos a organizacdo escolar como potenciadora desta apropriagéo e ao olharmos para o
professor como membro efetivo neste processo, a escola como uma democracia impulsiona
todos os pressupostos da LBSE estabelecendo principios organizacionais na tomada de decis@o
participadas e colegiais, na partilha e na valorizacdo de todo o trabalho. Todas estas praticas
impulsionam a transformacdo da escola e de cada docente desafiando a necessidade da

mudanga, promovendo a motivacgao para a inovagao e culminando na satisfacdo da escola.
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Esta satisfacdo, ano apds ano teré que ser sustentada pelas liderancas que sera abordado
no objetivo 2 deste estudo, mas que esté interligado com as potencialidades apresentadas através
da interpretacdo dos dados dos questionarios no que se refere ao instrumento primordial deste
objetivo 1 que culmina na aprendizagem do aluno como o sucesso de cada um, para 0 sucesso
organizativo. Estes dados estdo referenciados nos documentos da escola e no balango
intermédio do PEE.

Deste modo e segundo a analise das respostas dadas, verificou-se que este conjunto de
ferramentas, instrumentos e metodologias envolvidos em pensamento pedagogico veio dotar o
aluno de aprendizagens significativas patentes no PASEO e que segundo Costa e Couveiro
(2019) vao conferir aos mesmos que, “tenham conhecimentos para serem competentes e que
desenvolvam as competéncias para que aprofundem os conhecimentos” (p.169).

Neste rumo, abriu-se a necessidade, ao longo destes anos (a partir de 2018) e segundo
Cohen e Fradique (2018) de “olhar a Escola que temos ¢ a de que precisamos.” (p.10). Deste
modo, os docentes reconheceram a mais-valia na operacionalizacdo de varias ferramentas e
modos de atuacdo uma vez que proporcionam ao aluno um conjunto de conhecimentos,
capacidades e atitudes em competéncia que vdo ao encontro daquilo que esta previsto no
PASEO e na sua aprendizagem.

Estes docentes, nas respostas dadas e relacionadas com o aluno, na sua maioria refletem
um olhar para o seu discente como um todo na “valoriza¢ao das metodologias que se enquadram
na Pedagogia do Projeto” e que vai justificar o “tipo de intervengdo metodologicamente mais
ampla e diversa, fazendo as metodologias mais das intencdes que as justifiguem do que
propriamente da sua configuracdo conceptual.” (Cosme, 2018, p. 23).

Nas entrevistas é reconhecida pelos quatro entrevistados esta grande oportunidade de
uma escola em que todos aprendam, na diversidade e na inclusdo em decisfes pedagdgicas
participadas ajustadas a cada contexto e adequadas a cultura da escola, porque segundo Cosme
(2018), “nao havendo melhores ou piores solugdes, ha, apenas, solugcdes mais ou menos
adequadas, o0 que depende do grau de congruéncia entre tais solucdes e a autenticidade pessoal,
social e cultural das propostas” (p.17).

Por outro lado, a grande variedade de possibilidades pedagogicas pode também, como
acima referido, tornar-se num obstaculo. Importa percebermos que, na gestdo do professor com
a mudanca e na apropriacao deste processo, a relacdo nao é uniforme. O tempo de apropriagdo
é distinto. Esta situacéo é referida nas liderancas, através dos indicadores que cada professor é

uma pessoa distinta e que demoram tempos diferentes para conhecer, envolver e participar.
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Os ritmos diferenciados podem ser considerados como uma dificuldade para efetivagao
no terreno. A consciéncia da lideranca em perceber estas necessidades como é referido no
objetivo 2 € possivelmente uma forma de aceitacdo para que a comunicagdo chegue de forma
diferenciada e enquadrada na necessidade de cada um. Nas notas de campo esta situacédo é
reconhecida como uma estratégia de intervencdo na equipa pedagdgica para a afericdo do
objetivo 1 e 2 deste estudo.

Neste sentido, € também aferido através do modo de valorizacdo dado pelos professores
referentes as varias situacdes de implementacdo, de operacionalizacdo e de avaliagdo do
processo. Numa perspetiva mais analitica, 0 modo como adquiriram, aplicaram e avaliaram,
remetem para uma média de 50% das respostas ao modo de uso frequente.

A outra metade da equipa manifestou que se apropria das variadas dinamicas
pedagdgicas, mas com uma frequéncia de as vezes. E nesta perspetiva de reflexdo sobre a
efetiva aquisicdo e avaliacdo dos procedimentos que se constata que todo este processo podera
influenciar na organizacdo pedagogica, conscientes que “na verdade os métodos pedagodgicos
s0 adquirem sentido em fun¢ao do modo como os utilizamos” (Cosme, 2018, p.20). Apesar da
referida decretacdo — Artigo 21° do DL 55/2018 e o seu planeamento em contexto educativo,
sO o professor, ator educativo mais proximo do aluno, é que vai tornar a possibilidade deste
processo numa efetiva potencialidade para uma aprendizagem de qualidade do seu discente.

Apesar de ja terem adquirido algumas praticas mais flexiveis, ainda € constatado algum
receio na exploracdo da diversidade de instrumentos e metodologias, em plenas préaticas
diversificadas diariamente e em atividades cooperativas de aprendizagem, como resposta a
heterogeneidade dos alunos numa escola participada. A titulo de exemplo e no decorrer desta
analise sobre as dificuldades deste processo, os professores ndo reconhecem, em pleno, a
Cidadania e Desenvolvimento (CD), uma das possibilidades da AFC, como uma disciplina de
reforco transdisciplinar prevista no artigo 15° do DL 55/2018.

Ainda dentro da interpretacdo dos dados como veiculo a verificacdo das dificuldades
numa perspetiva para compreender o processo da AFC, na sua apropriacdo pelo referido grupo
de professores, a avaliacdo surge como parte integrante do ensino e da aprendizagem, é uma
estratégia pedagdgica e essencial de todo o processo, como “primado da avaliagao formativa”
(Cohen & Fradique, 2018, p.19) numa escola voltada para o séc. XXI, ainda ndo é uma prética
constante, como uma possibilidade deste processo legislado a partir do artigo 22° e a valorizagéo
das dimensdes no artigo 24° do DL 55/2018. Estes dados foram relacionados com as questdes

que englobavam as dimensd@es da avaliacdo e referidos também pelo E1, na sua entrevista.
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Nesta relacdo entre a dimensdo avaliativa e o papel orientador que o professor deve ter
e 0 papel que o aluno deve assumir, evidenciam-se potencialidades neste processo como um
regulador da avaliacdo que sustenta e define estratégias de ensino, na obtencdo de informacéo
privilegiada e detalhada sobre o desempenho dos seus alunos. Esta devera ser usada com um
caracter continuo e sistematico ao longo do processo de ensino-aprendizagem privilegiando o
desempenho dos alunos.

Esta interpretacdo vai ao encontro do que esta patente na decretacdo da AFC como uma
avaliacdo formativa e a principal modalidade na promocdo de técnicas, instrumentos e
procedimentos diversificados de modo a envolver os alunos nos processos de ensino
aprendizagem. Apesar desta reflex&o ser consciente na maioria dos professores inquiridos,
verificou-se que nas suas praticas, a avaliacdo sumativa tem um peso extremamente grande no
modo classificativo da aferi¢do das aprendizagens.

Estas constatacfes verificaram-se no cruzamento das respostas dadas as questdes que
englobavam a tematica da avaliacdo, nas suas dimensdes, bem como nos instrumentos de
avaliacdo em evidenciar a modalidade formativa nas suas praticas. Os dados obtidos sdo
confirmados pelos indicadores das entrevistas como uma pratica, cada vez mais recorrente. Esta
situacdo reflete-se, cada vez mais nos documentos orientadores da AFC, bem como nos
procedimentos internos, em ajustamentos regulares de forma a aprimorar e a valorizar esta
dimensdo como estratégia educativa e plena nas praticas pedagogicas, a confirmar-se nos
balancos e relatorios referentes ao processo AFC.

Este conceito reflete-se na valorizacdo das dimensdes formativa e formadora da
avaliacdo no artigo 24° do DL 55/2018. Os docentes inquiridos foram unénimes em reconhecer
este aspeto como algo a melhorar. Quando este conceito foi colocado na pratica, verificou-se
mais como um processo e menos como um produto final, numa estratégia de acdo, em
dindmicas pedagogicas e no uso recorrente a diversificagdo de instrumentos e métodos. As
respostas ficaram acima dos 50% com valor meédio. Reconhece-se ainda algum
constrangimento em colocar na pratica esta dimensédo formativa como a principal estratégia de
avaliacdo do aluno, numa das possibilidades da AFC.

Esta problematica esta interligada com os dados relativos ao reforco da avaliacéo
formativa, na qual o aluno esta ao servigo da promocédo das aprendizagens. Concluiu-se que
aspetos como por exemplo o feedback, a aprendizagem como o erro e 0 questionamento, ainda
ndo constituem uma pratica constante, refletida na divisdo das respostas dadas pelos

intervenientes.
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Nesta analise assente nas dificuldades deste processo, verificou-se que alguns docentes
ainda temem (uso de as vezes) a diversificacdo dos instrumentos em metodologias ativas nos
projetos pedagdgico de turma, bem como na participacdo de todos os atores no processo
avaliativo (nenhuma valorizacdo no descritor de acdo das ACPA — auto e hétero avaliador).

Segundo Cosme (2018), “os descritores poderdo ser um instrumento fundamental na
definicdo das condigdes, exigéncias e desafios de natureza transversal que os estudantes
deverdo viver e enfrentar” (p. 18). Estes descritores sdo os grandes promotores na aquisi¢ao de
competéncias das varias areas expressas no PASEO e operacionalizadas nas AE.

Estas dificuldades podem ser reveladoras de inseguranga, como asseguraram 0S
entrevistados ao falar na dificuldade da operacionalizacéo do processo AFC. Esta complexidade
pode, no entanto, ser ajustada e transformada numa potencialidade, se o investimento da escola
continuar a ser na cultura participativa, o que ira, no decorrer do tempo, sustentar uma melhor
abordagem na aprendizagem significativa e efetiva do aluno.

Este cenario apresentado nos balangos intermédios do PEE é também referido pelo E1
como um dado evidente de melhoria dos objetivos e metas propostos para o periodo vigente do
PEE. Evidenciou que, o envolvimento de todos os atores neste processo sera um fortalecimento
para passar de uma avaliacdo sumativa, para uma dimenséo mais formativa e pedagogica.

Nesta analise e segundo Cohen e Fradique (2018), reflete-se numa escola tal como
conhecemos e ainda se assenta numa avaliagdo que, “o papel preponderante dos testes; o peso
da avaliacdo sumativa; o receio da avaliacdo externa; a tendéncia para a adequacao das praticas
e tarefas propostas aos itens da avaliagdo externa.” (p.19), o que se confirma ao analisar os
dados sobre a escolha dos docentes nos instrumentos que mais utilizam. A norma ainda é na
testagem. Ao longo das entrevistas, a avaliacdo é focada numa avaliacdo mais sumativa, embora
ja reconhecam que o rumo da educacdo passa por uma abordagem mais flexivel e mais
participada.

Nem todos os docentes sentem-se confiantes e seguros na exploracéo plena com o seu
aluno porque a avaliagcdo das “aprendizagens dos alunos ¢ uma das atividades curriculares e
pedagogicamente mais decisivas que tém lugar na escola” (Cosme, 2018, p.24). Esta estratégia
é uma outra possibilidade do processo da AFC e para se tornar numa mais-valia, tera de ser a
estratégia de planeamento e desenvolvimento das préaticas pedagogicas. Assim estara ajustada
ao aluno do séc. XXI, mas reconhecemos que “trabalhar no sentido de uma avaliagdo mais
formativa requer uma mudanca do contrato pedagdgico da escola.” (Cosme et al., 2020, p.18).

Cabe a escola dar maior liberdade ao professor para gerir o curriculo, contudo o docente

tera que aceitar essa autonomia e concordar com a promocao da partilha disciplinar, o que
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também ainda ndo é completamente adquirido ao referido grupo de professores. Demonstrou-
se como uma dificuldade no desenvolvimento de atividades cooperativas de aprendizagem, em
que ainda 44% ndo valorizou de muito importante.

A cada professor abre-se a necessidade de refletir acerca deste processo, na
eventualidade de compreender o seu papel como decretado no artigo 4° do DL 55/2018, num
dos principios orientadores em dindmicas pedagogicas explanadas no artigo 21° do referido

decreto:

d) Reconhecimento dos professores enquanto agentes principais do desenvolvimento do
curriculo, com um papel fundamental na sua avaliacdo, na reflexdo sobre as op¢des a
tomar, na sua exequibilidade e adequacgdo aos contextos de cada comunidade escolar,
acrescido do desenvolvimento partilhado em trabalho cooperativo e mediador de

aprendizagens transversais e especificas (Cohen & Fradique, 2018, p.17).

O rumo deste processo pode surgir a partir da correlacdo do objetivo 1 e na analise da
apropriacdo dos referidos 25 docentes a partir da interpretacdo dos dados no decorrer da visao
do professor de si para si e de si para o outro, prevendo, tal como ao aluno, a consciéncia do
desenvolvimento de competéncias (pessoais, sociais e profissionais) que podem vir a ser
refletidas no perfil do professor do séc. XXI.

Uma das dificuldades verificadas por parte de alguns professores e também referidas
pelas liderancas entrevistadas foi que, além da inseguranca de sair da sua zona de conforto,
alguns continuam presos a anos de lecionacdo de uma heranca taylorista, numa imagem de
escola como empresa educativa em referéncia a Costa (1996) e que, devera assumir o papel do
grande interlocutor deste processo.

A AFC veio propor uma “outra forma de conceber os atos de ensinar e de aprender,
correspondentes quer a uma nova concecao sobre o que é ser aluno e ser professor quer a uma
nova abordagem acerca do estatuto do patrimonio cultural dito comum” (Cosme, 2018, p.10).

Esta fundamentacdo partiu da andlise das respostas através da valorizagdo das
categorias de competéncia (pessoal, social e profissional), a visdo do docente sobre o que € um
bom professor e que se enquadrou numa escala entre 0 muito importante até ao sem opiniao.

A partir desta circunstancia construimos uma abordagem mais pormenorizada (olhar
para o relevante, inadequado e sem opinido), no sentido de percecionar as dificuldades
apresentadas por um grupo de professores (um tergo dos professores inquiridos) que de forma

global, enquadram-se na escala de respostas acima referida.
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Neste sentido e numa anélise no apéndice 11, através das possibilidades abertas com o
processo AFC, procurou-se perceber a complexidade na apropriagdo, do referido grupo de
professores. Foram categorizadas a sua relagdo com o aluno, no desenvolvimento de
competéncias e a autorreflexdo orientado atraves de conjunto de questdes que se refletiram em
carateristicas de um bom professor e que podem vir a ser um indicador no suposto perfil do
professor para a escola e o0 aluno do sec. XXI.

De forma global, as competéncias no referido apéndice foram organizadas e ordenadas
por maior valorizacdo até a menor valorizacdo. Desta analise e de forma a salientar a menor
valorizagédo, destacamos a competéncia na categoria profissional em que apenas 40% dos
professores reconhece o papel de professor como orientador.

Esta € uma das grandes dificuldades do professor detetadas na apropriacdo deste
processo e referidas também nas liderancas, quando reconhecem que a motivacdo dos
professores é essencial para o sucesso deste processo e que cada um deles sdo pecas chave para
a efetivacdo da AFC na organizacéo da escola.

O professor tera que apreender, tal como indicado no PASEO, que na sua profissdo a
prioridade sera a “abordagem por competéncia, estas concebidas como combinagdes complexas
de conhecimento, capacidades e atitudes.” (Cosme et al., 2020, p.17).

Deste modo e segundo Pacheco (2019) a aprendizagem profissional sine qua non do
professor do séc. XXI para se realizar, seré a partir de vertentes que devem de estar centradas
na abrangéncia do conhecimento, de evidenciar a reflexdo, no trabalho pedagdgico que exprima
0 ensinar em contexto e em resultados que destacam as suas competéncias profissionais e que
se estruturam também, nas pessoais e sociais.

Este desafio pressupde “sair da sua zona de conforto” como ja referido neste estudo. E
necessaria ousadia. Para “a quem ousar ensinar” Freire (1997), o professor tem de assumir o

papel de orientador do seu aluno porque:

E mostrar que a tarefa do ensinante, que é também aprendiz, sendo prazerosa €
igualmente exigente. Exigente de seriedade, de preparo cientifico, de preparo fisico,
emocional, afetivo. E uma tarefa que requer de quem com ela se compromete um gosto

especial de querer bem ndo sé aos outros, mas ao proprio processo que ela implica. (p.8)

O professor como o interlocutor e orientador dos alunos e como aprendiz devera de
perceber e gerir a sua relagdo com todo o processo AFC e fundamentalmente na sua entrega em

trabalho cooperativo. A liderar a construgéo efetiva deste processo terd que revelar aptidao na
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ligagdo com o aluno que, segundo Goleman et al (2016) a partir de um conjunto de
competéncias pessoais, dentro das capacidades que revelam a autoconsciéncia e autogestéo,
bem como na consciéncia e na promocao de competéncias sociais.

O resultado deste estudo dentro da IE pode munir o professor de uma competéncia
profissional e que se aplique em contextos significativos o seu suposto perfil como resposta as
exigéncias e necessidade do processo AFC.

Este professor reconhecerd uma outra possibilidade aberta pelo processo da AFC, o
aluno como centralidade deste processo na construgdo do seu conhecimento, desenvolvendo as
suas capacidades e adquirindo as competéncias necessarias para lidar com um futuro patente
no PASEOQ. Assume-se como o “centro do processo de ensino-aprendizagem; Autor das suas
préprias aprendizagens; corresponsavel pelo seu percurso formativo e projeto de vida e Cidadao
ativo, interventivo e responsavel.” (Cohen & Fradique, 2018, p.19).

Tornou-se evidente que o professor deverd acompanhar o aluno nesta caminhada de
forma a orienta-lo, como um interlocutor nessa descoberta. Este papel e no questionario aos 25
professores, apresenta-se como uma dificuldade acima verificada por 60% dos inquiridos. Na
lideranca e nas declaracGes das suas entrevistas € por unanimidade que afirmam que o foco da
escola é o aluno. A AFC veio potenciar todas as acdes diretas ou indiretas do sistema educativo,
para que a aprendizagem do aluno se traduza no sucesso, numa escola onde todos aprendam. A
dificuldade do professor em sentir que € o orientador pode causar constrangimentos na
apropriacdo deste processo.

O modo e a experimentacdo com que o professor terd nesta abordagem seré sustentado
pela incidéncia na frequéncia do uso de instrumentos e ferramentas pedagdgicas de forma a
conferir as aprendizagens dos seus alunos, ja acima referido. A participacdo de todos os atores
no processo avaliativo e conferido no artigo 26° do DL 55/2018 devera ser sustentada com a
operacionalizagdo das ferramentas num processo continuo e na valorizagdo de capacidades
transversais dos alunos. A valorizagdo da CD como operadora transversal das aprendizagens
significativas pode ser um excelente parceiro na implementacdo da AFC.

Um indicador desta situacdo decorre da analise e do cruzamento dos dados que 0s
professores, na sua grande maioria privilegiam nas suas praticas com os alunos que, passa pelo
trabalho colaborativo entre pares como um potenciador de aquisicdo de competéncias na
colaboracéo e na resolucdo de problemas dentro de descritores das areas de competéncia do
perfil do aluno em ser participativo, colaborante, cooperante, responsavel e autbnomo.

Em relacdo ao desenvolvimento transversal da criatividade do aluno, como uma

capacidade inerente nas suas atuacdes pedagdgica, s6 se verifica, na valorizacdo dada pela
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maioria dos referidos docentes de, as vezes. Quanto a sele¢do das competéncias transversais
patentes no PASEO, s um ter¢co dos inquiridos evidencia esta aptiddo associada, a
comunicacdo e a persisténcia.

E evidente que no PASEO n3o existe uma ordenacio de importancia ou valorizacéo das
competéncias transversais e dos descritores de acdo que estruturam as AE de cada area do
ensino, ao longo dos 12 anos de escolaridade obrigatoria. Cabe, portanto, ao professor, através
do conhecimento prévio do aluno e da visao do discente como um todo, saber que competéncias
devera privilegiar e quando planear nas acdes pedagdgicas que podem vir, a promover uma, ou
mesmo, um conjunto de competéncias aplicando-o(s) em contextos colaborativos especificos
de trabalho pedagdgico.

Uma das dificuldades decorrentes desta situacdo podera ser que, no conjunto de
privilégios dados aos referidos descritores de acdo das areas de competéncia do perfil do aluno
e sem o trabalho colaborativo e de partilha entre a docéncia, néo se consiga perceber se o aluno
esta efetivamente a ser construido como um todo porque, “ o desafio de mudar a escola assenta
na transformacéo de préticas de avaliacdo e de processos metodoldgicos e didaticos, requerendo
que os professores trabalhem em equipa numa rede colaborativa.” (Cosme et al., 2020, p.35).

Ressalvamos que, neste estudo, apesar da indicacdo de resposta ter sido o privilegiar
trés opgdes, nas competéncias transversais quando trabalha com o seu aluno, a lideranga ndo
foi distinguida por nenhum docente como preponderante na promocdo de conhecimentos,
capacidades e atitudes no aluno do séc. XXI. A reflexdo que parte daquilo que somos e aquilo
que esperamos dos outros, & necessario salientar que a lideranca, no seu sentido
transformacional é uma das grandes ferramentas para o sucesso em trabalho de equipa e é
fundamental no perfil do aluno em acéo.

Este rumo poderd ser o motor da pratica pedagogica e culminara em alunos
empoderados para: a aceitacao da diferenca; perspetivar varias solucdes; aliar-se & conetividade
com sentido critico; promover a interagdo com respeito e a responsabilidade para olhar um
mundo sustentavel no bem-estar coletivo, que segundo a OCDE (2015) confere na concegéo do
aluno do séc. XXI, isto para além das orientacbes no PASEO.

As mudangas nos habitos e a seguranca serdo fatores de extrema importancia para que
cada docente se sinta pleno em embarcar na renovacao que foi proporcionada pelo processo de
AFC. Os varios docentes reconheceram, através das respostas do inquerito por questionario,
que embora ainda estejam muito ligados a afericdo de aprendizagem por meio da testagem, é
muito vantajoso a diversificacdo de metodologias e instrumentos. Na interpretacdo dos dados

aferidos nas entrevistas também foram demonstrados, pelos quatro entrevistados, a mudanca de
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habitos como uma vantagem na pratica docente e a mais-valia na construcdo do processo de
AFC.

Neste processo € fundamental compreender a mudanca que, segundo Fullan (2010) é
um procedimento que se desencadeia por trés fases. Primeiro, & necessario definir a acdo apos
a tomada de decisdo e que, na triangulacdo dos indicadores com 0s VArios componentes deste
estudo e analisado através das entrevistas, foi uma decisdo participada nos diferentes 6rgaos
que constituem a escola e definida com a colaboracéo de todos os atores. A primeira fase ficou
efetivada na construcdo da matriz para o 5° ano de escolaridade e de todos os documentos que
iriam operacionalizar e dar contexto e identidade a AFC na escola, a partir da decretacdo a 6 de
julho, no DL 55/2018.

A segunda fase e em linha com o pensamento deste autor, € a execucao inicial que
coincidiu com a implementacdo no ano letivo 2018/2019, no contexto do objeto em estudo e
numa organizacao e planeamento entre o trabalho de equipa e promogédo de um conjunto de
procedimentos e documentos internos, em anexo a este estudo e nas notas de campo. Este aspeto
também é referido pelos entrevistados que, passaram por experiéncias iniciais em trabalho
colegial, mais pratico, em aplicacdo de acdes pedagogicas diversificadas, em adequacbes da
avaliacdo aos instrumentos e a um conjunto de indicagdes numa dimensdo mais formativa e
numa lideranca intermédia que se formalizou num cargo de CAFC.

A terceira fase continua ativa por ser ainda recente este contexto no plano educativo e
formaliza-se pelo mesmo autor pela incorporagdo. Faz-se do “mundo-da-vida” Sergiovanni
(2004a) da escola, num quotidiano de vivéncias formais e informais e oficializa-se através de
balancos participativos e partilhados, a partir do feedback de quem estd no terreno que dédo
origem a Re (ajustes, organizagdo, formulagdes, avaliagdes...).

Estes registos foram essenciais e confirmados a partir dos dados das entrevistas e nas
interpretacdes e correlagdes dos questionarios, bem como na consulta aos documentos
orientadores da escola e aos processos e balangos explanados e apresentados nas reunides de
CP pelas varias estruturas representativas e envolvidas no processo da AFC. Nas notas de
campo, esta terceira fase é evidenciada pelos registos semanais da vivéncia da escola.

Aqui, cabe a cada docente perceber o seu papel e qual é a sua ambicdo para o seu
envolvimento na apropriagdo deste processo. O rumo neste sentido & demonstrado atraves das
suas escolhas e ligado a forma como se reflete nas acdes pedagdgicas sustentadas através da
evolucdo da aprendizagem do aluno e patentes nos balancos intermédio ao plano de agdo do

PEE dos ultimos dois anos letivos na referida escola. Os documentos foram consultados e
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também confirmados pelo E1 no seu depoimento quando refere a motivacéo e a envolvéncia
que se demostra a partir dos resultados de sucesso.

Neste sentido e como uma potencialidade que se manifesta num dado relevante na
melhoria dos resultados do PEE, é necessario pensar na sustentabilidade deste processo que
segundo, Hargreaves e Fink (2007), apontam para sete principios ligados ao objetivo 2 deste
estudo, na compreensdo da liderangca de topo e intermédia como impulsionadores para a
apropriacdo do processo dos professores.

E fundamental, nesta situacdo, fazer a ligacdo e referir, no seguimento do papel do
professor como potenciador na apropriacao da AFC e numa lideranga sustentavel no principio
da profundidade, Hargreaves e Fink (2007), em que, importa que todos os professores, apesar
de ser um processo recente, percebam que a mudanca devera dar lugar a uma aprendizagem
orientada e focada na identidade, mais do que na generalizacao.

Esta situacdo é confirmada pela aceitacdo da grande maioria revelada pelos dados
recolhidos no questionério aos 25 professores, nas questdes sobre o aluno como figura central
deste processo e nas respostas ligadas a inclusao nos instrumentos de inquérito.

O segundo principio, a durabilidade em que todo o processo devera se incorporar no
mundo-da-vida da escola e o perdurar ndo deve de estar ligado a autoria de uma pessoa, mas
sim de organizacdo educativa, uma escola como cultura. Este conceito é verificado nos
indicadores das entrevistas.

A amplitude, o principio de que segundo os referidos autores estd sustentado na
interligacdo dos outros principios como a distribuicdo de responsabilidades pelos véarios
contextos. Este quadro é descrito e interpretado pelos indicadores nas categorias da lideranca
das quatro entrevistas e assumida nas respostas ao QLM tanto nas autorreflexdes das liderancas,
bem como na visdo dos professores em relacdo ao PCE, em resultados e efeitos,
maioritariamente transformacionais.

Na continuidade a investigacdo para a validacdo das respostas a problematica deste
estudo, passamos a analise do objetivo 2 que pretende compreender os estilos de lideranca
dos 6rgaos de gestdo no processo da AFC na EB23 Dr. Alfredo Ferreira Nobrega Juanior,
ao identifica-los como uma ferramenta de motivacao e envolvéncia na implementacéo e
apropriacao do referido processo pelos professores.

Nesta analise, os instrumentos que serviram de base foram o0s inquéritos, tanto os
questionarios QLM (visdo dos professores em relacdo ao PCE e as sete autorreflexdes sobre as

liderancas, especificamente trés de topo e quatro intermeédias), como as quatro entrevistas aos

94



trés lideres de topo da escola e a CC, estruturadas a partir das dimensdes ligadas a cultura da
escola e a lideranca.

Para interpretar os estilos de lideranca mais frequentes e como ferramenta promotora a
apropriacdo do processo AFC, foi feita a triangulacdo da interpretacdo dos dados atraves dos
instrumentos acima referidos com os temas do estudo da arte sobre a organizagédo escolar, a
AFC e a lideranca e também, com os documentos orientadores da escola e as notas de campo
registadas pela investigadora ao longo do segundo ano da operacionalizacdo deste processo.

Nesta correlacdo das varias fontes, foi necessario perceber se a acdo da lideranca
refletida nos sete elementos ja referidos, contribuiu para impulsionar a mudanca de paradigma
da escola em que o rumo da AFC fosse um processo orientado, sustentado como esta refletido
no pensamento dos autores Hargreaves e Fink (2007).

A este desafio em que é concedida uma maior qualidade na aprendizagem do aluno,
dado retirado dos resultados das avaliagfes intermédias ao PEE e confirmada pelo E1 na sua
entrevista, a questdo da durabilidade, conceito dos referidos autores, impde-se como a
sustentabilidade da mudanca e o papel assumido pela lideranca. Neste contexto e numa
mudanca educativa tendo como plano de acdo a AFC, € necessario, em primeiro lugar, em linha
com os referidos autores, sentir se essa mudanca é desejavel.

As liderancas na sua agdo devem proporcionar e criar a necessidade em cada um dos
atores educativos (professor, alunos e mesmo a restante comunidade envolvida). Conferidos os
dados dos questionarios dos 25 professores, foram cruzados com as entrevistas e no que foi
referido na dimenséo da lideranca, mais especificamente na categoria da apropriacdo deste
processo, na motivacéo e no trabalho colaborativo.

Estas categorias de analise sdo conceitos que emergem a partir das possibilidades dadas
pela AFC. Ao transpor os dados entre 0s varios entrevistados, percebemos que com o impacto
inicial a partir da legislacdo desta mudanga pedagogica, ndo foi logo de imediato, desejada.

A lideranca, e de acordo com os relatos de todos os entrevistados, teve um papel
fundamental na envolvéncia dos varios atores educativos ao estruturar momentos de trabalho
colaborativo entre os varios organismos e na participacdo das decisdes chaves. A escola
participativa e democratica segundo Costa (1996) veio a se revelar como estratégia de uma
envolvéncia gradual e numa aceita¢do da equipa para a mudanga.

Para uma grande parte da equipa, bem como das liderancas intermédias (conjunto das
DT e CC), esta envolvéncia e consequentemente a motivacado € progressiva, como podemos
perceber através da triangulacdo dos dados entre as respostas do QLM, ao nivel da satisfacdo e

das questdes ligadas a motivacdo e envolvéncia com uma frequéncia de muitas vezes e
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frequentemente. Nas notas de campo esta progressiva aceitacdao € bem explicita nos encontros
entre as DT e a lideranca intermédia, ao longo do tempo, nos encontros em trabalho
colaborativo da equipa pedagogica. A necessidade foi crescente relativamente aos envolvidos
no processo e foram criados novos contextos nas possibilidades dadas pela AFC para dar
oportunidades a operacionalizacdo das dinamicas pedagogicas ja referidas anteriormente e
analisadas através do questionéario aos 25 professores e nestas categorias em relacdo aos
entrevistados.

As sucessivas adaptacdes tanto organizativas e de planeamento para tornar este processo
mais adequado ao contexto da escola revelou-se, segundo Hargreaves e Fink (2007), na segunda
fase de uma mudanca sustentada que é perceber se é exequivel.

Nesta operacionalizacdo para chegar a apropriacdo do processo, muito além da
formalidade de documentos orientadores e organizadores da filosofia da escola, tornou-se
necessario efetivar no terreno e que de uma forma quantitativa revelou-se, nestes dois anos, no
sucesso educativo, confirmado pelos resultados do PEE, na consecugéo dos objetivos e metas.
A parte mais informal das dinamicas de aceitacdo e de satisfacdo como préticas recorrentes de
todo o processo é dificil de quantificar, sobretudo no que concerne as ferramentas para a
apropriagéo do referido processo.

Esta situacdo foi interpretada a partir da motivacéo e satisfacdo, da lideranca que se
espelhou no levantamento dos questionarios da autorreflexdo da lideranca de topo e da
intermédia, ao cruzar os dados referentes as questdes que envolviam estas categorias.

Revelaram-se na correlagdo com valores semelhantes dentro de frequéncias elevadas
(muitas vezes e frequentemente) resultado de comportamentos transformacionais segundo Bass
e Avolio (2004) na sua gama completa sobre o estudo da lideranca. Esta problematica vai ao
encontro do pensamento de Sergiovanni (2004a) na evidéncia do sucesso educativo e no
envolvimento da comunidade para o bem maior que é manifestado em aprendizagens efetivas
do aluno e que vai ao encontro da visdo do PASEO.

Aqui entende-se que este fator transformacional na acdo da equipa da lideranga levou,
nestes dois anos, os professores, a adquirir uma maior motivacdo, cada vez que a sua
envolvéncia era maior no processo.

Na correlacdo destes dados com os que foram manifestados pela equipa que esteve
envolvida na implementacéo da AFC, a visdo sobre a lideranga do PCE corresponde a0 mesmo
estilo transformacional. Embora este estilo seja mais permanente segundo os valores
representados, também é mostrado que existem, na sua a¢cdo, momentos transacionais, ao nivel

intermédio da gama completa que segundo Bass e Avolio (2004), manifesta-se principalmente
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no fator de recompensa pelos objetivos atingidos e que remete para a gratificacdo e a troca em
alcancar o sucesso, a eficécia e a eficiéncia na acéo dos lideres.

Na entrevista E1 é reconhecida pelo proprio, este tipo de acdo, quando se refere a
momentos que ¢ necessario “se chegar a frente” e demostrar assim seguranga nas opg¢oes
tomadas pela escola e implementadas pela equipa, em reconhecimento do valor profissional das
pessoas que desempenham as liderangas intermédias e nos professores que estdo no terreno.

Esta situacdo transacional também é afirmada pelos trés outros entrevistados ao
admitirem que em alguns momentos, e dada a complexidade deste processo, principalmente na
flexibilidade dos procedimentos e na autonomia das decisdes, é necessario seguir em frente e
promover a seguranga na equipa para que acreditem no sistema e percebam que confiam nas
suas decisdes e que estdo a ser apoiados.

Ao cruzar com o pensamento de Fullan (2003) no que se refere as palavras que
compdem a histéria de uma mudanca, seguramente que estaremos perante um misto de
sensacgdes positivas e negativas. Se por vezes os sentimentos sdo de medo, de ansiedade, de
perda, de perigo, e até mesmo de panico, por outro, e quando percebemos gue estamos num
rumo certo, a motivacado surge e envolvemo-nos pela alegria, pela coragem e pelo entusiasmo.

Por aqui nasce a transformacao e a capacidade de criar, empreender e até de inovar. No
seguimento e na acdo do lider, por vezes estas situagcdes negativas promovem estados de crise
gue remetem para um comportamento mais transacional, mas a prevaléncia dos estilos
transformacionais na mudanga, “despertam sempre emocdes, € quando as emogdes ganham
cada vez mais intensidade, a lideranca € a chave” (Fullan, 2003, p.13).

Esta confianga e seguranca dentro da lideranga transformacional e neste estudo de caso,
foi realizada de forma gradual, a par e passo com a construcdo de todo o processo, bem como
na gquestdo emocional e na aprendizagem de cada um dos professores sobre o processo. Este
dado foi referido pelos quatro entrevistados, nas vérias situacdes das dimensdes abordadas e
principalmente no valor em relacdo a cultura da escola e no bem-estar da equipa que terad
reflexos no aluno.

O facto de ser uma escola pequena, indicadora de potenciar uma relagdo mais saudavel
e mais proxima entre todos os atores envolvidos neste processo e nas suas conexdes, sao
facilitadoras para que a mensagem se torne mais assertiva entre as partes, tal como fez
referéncia o E1. A inclusdo também foi um indicador positivo, embora ndo evidenciados nesta
investigacdo, foi reforcado pela lideranca como um promotor & aprendizagem de cada um dos

alunos, numa “escola onde todos aprendam”.
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Nesta abordagem foram progressivamente criadas condi¢des na estrutura organizativa
para que todos os professores envolvidos pudessem trabalhar mais entre pares, em colaboragéo
e promovendo inclusdo de todos neste processo. Estes aspetos referidos pelos quatros
entrevistados foram essenciais na aceitacdo das diferencas de cada um e para além de um
constrangimento, tornaram-se numa mais-valia para o processo e para o trabalho colaborativo
como uma ferramenta promotora da apropriagao deste processo.

Segundo Sergiovanni (2004b), e no seguimento das estratégias de mudanca em estilos
de ressonancia que segundo Goleman, Boyatzis e Mckee, (2003), os reflexos serdo positivos na
organizacdo educativa. Na escola em questdo, o exemplo de uma agdo ressonante, de quem
lidera a escola até a sala de aula, vai proporcionar ao aluno, a aquisicdo de competéncias
essenciais para capacita-lo a enfrentar a incerteza do futuro.

Estas estratégias de liderancas transformacionais vdo promover uma mudanca educativa
e na dimensé&o relacional vao dar contextos entre a experiéncia e o treino, segundo Goleman,
Boyatzis e Mckee (2003) até a efetiva mudanca sustentavel Hargreaves e Fink (2007).

Além das liderancas transformacionais com ressonancia, os docentes deverdo de ter o
comprometimento com a sua aprendizagem profissional, Pacheco (2019) revelados em quatro
vertentes entre o conhecimento, a constante, a reflexao na sua acéo, e saber olhar os resultados
pedagogicos conciliado no trabalho colegial, baseado em valores partilhados segundo
Sergiovanni (2004a).

Deste modo, as ligacGes entre as partes revelam-se mais saudaveis, projetados em
decisdes democréaticas e com compromissos partilhados, rumo ao sucesso do bem comum — 0
aluno. Estas sinergias relacionadas com os dados séo consagradas tanto pela forma como se
avalia os comportamentos do PCE, como na valorizacdo profissional da equipa, no contributo
positivo em relacdo a uma escola emocionalmente saudavel. Esta orientacdo também se reflete
nas afirmagdes dos outros lideres em relacdo a todo o envolvimento que se proporciona com o
trabalho colaborativo e a crescente motivacdo, ao longo dos dois anos, na apropriagdo ao
processo AFC, por parte da equipa pedagogica.

O reconhecimento feito pelo E1 a sua equipa de lideres e aos professores aprofunda este
conceito de Fullan (2003) em relacdo ao papel da lideranga que se refletem em cinco
componentes e que se conjugam em energias fantasticas para uma mudanca. O objetivo moral
na construgdo de uma comunidade socialmente democréatica e refletida nos documentos
orientadores desta escola sdo impulsionadores das ferramentas da AFC.

O trabalho colaborativo que foi estruturado, como é visivel na organizacdo do horario

dos professores desta escola, € fomentado em anéalises que culminam em decisdes partilhadas e
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participadas no 6rgdo da escola. Todos estes aspetos podem ser confirmados ao cruzar os
balancos e atas do CP com os indicadores na categoria da cultura da escola fornecidos pelos
quatro lideres.

Esta estratégia de escola vai ao encontro da aceitacdo e da compreensao dessa mudanca,
Fullan (2010). A criacdo de coeréncia do processo numa escola que todos aprendam vai motivar
para a formacdo e partilha de conhecimento e para a construcéo de relagdes numa colegialidade
docente segundo Cosme (2018) neste processo da AFC.

Deste modo, a profundidade verificada por esta mudanca com a AFC da lugar a
“metafora basica para que a escola seja alterada por uma metafora de comunidade. Uma vez
realizada esta mudanca, as estratégias de lideranca e as forcas de mudancga devem ser adaptadas
aos requisitos culturais singulares das escolas, compreendidas como comunidades”.
(Sergiovanni, 2004b, p. 170).

Este pensamento pode-se triangular como uma orientacdo e é refletida nos variados
documentos construidos pela escola (documentos orientadores de reunides gerais e atas, bem
como balangos intermédios e finais em CP da AFC) e consultados para aferir dados e triangula-
los para uma validacdo da problematica deste estudo. A cultura como organizacao educativa
segundo Costa (1996), em trabalho colaborativo, estruturados nos contextos desta escola
sedimentou a efetivacdo do processo da AFC.

No que diz respeito a esta partilha como impulsionadora da apropriacdo por parte dos
professores das possibilidades investidas no processo da AFC, as liderancas sdo também
grandes forgas motrizes e s&o verificadas nos resultados da lideranca nos QLM.

Tanto a lideranca intermédia, como as de topo e no que se refere as trés categorias que
estruturam os referidos resultados, a frequéncia dos comportamentos transformacionais
refletem-se na eficacia entre a parte representativa e a parte relacional com os liderados, no
esforco da superacdo da equipa para o sucesso de todos e a satisfagdo refletidos num clima
organizacional agradavel e saudavel.

Nos inquéritos estas sdo apontados de muitas vezes e frequentemente. Este alinhamento
de atuacao no papel da lideranga veio a se demonstrar como uma ferramenta na motivacgao e na
envolvéncia eficaz, tanto na implementacdo como na apropriagdo do processo da AFC pelos
professores e também reforcado pelas palavras dos quatro lideres, na forma como descreveram
a acdo e o carinho com as suas equipas.

Nos indicadores relacionados com a lideranga distribuida, segundo Hargreaves e Fink
(2007) é sinénimo de sustentabilidade do processo da AFC e que potencia a amplitude da

responsabilidade para garantir o sucesso. A descentralizacdo do poder de decisdo, que é

99



assertivamente partilhado pelos quatro entrevistados, em relagdo as varias fases do processo
AFC, é observado desde a fase inicial de preparacdo e decisdo até aos balancos e avaliagdes.
Estas estratégias dao lugar as reestruturacdes que sdo sinonimos de decisbes participadas e
evolucéo do referido processo.

A criagdo do cargo de lideranga intermédia para AFC veio abrir o caminho ao
reconhecimento das competéncias profissionais e na imprescindivel ligacdo das partes com o
todo. Assim, € reforcada a lideranca distribuida e colaborativa, referida ao longo das entrevistas
dos quatro lideres. Estas liderancas refletem-se nas aces de promog¢éo da autonomia da equipa,
no conceito de cultura da escola e na flexibilidade de estratégias que se traduzem em
comunicac0es eficazes entre as partes e nos varios organismos que compdem a escola.

A participacdo ativa, numa lideranca distribuida, ndo ignora toda a parte informal, pelo
contrario reforca a formalidade em estratégias flexiveis e dentro de contextos que véo facilitar
a aprendizagem do aluno. Nestes dois anos refletiu-se na tendéncia crescente dos resultados do
PEE, assegurada pelo E1, E2 e E3, nas suas liderancas e especificidades dos respetivos
organismos.

Sendo assim, a lideranca distribuida e colaborativa, segundo os autores Hargreaves e
Fink (2007), numa primeira fase de normativa, abrange tanto os professores, como os alunos,
bem como os encarregados de educacdo. Esta questdo foi referida pelo E2, vérias vezes no seu
testemunho.

A guestdo formal e neste caso a decretacdo da AFC, deve evitar centralizar-se num poder
vertical e desenvolver a lideranga horizontal que, numa gestdo colaborativa e participativa,
podera atingir niveis de contentamento elevados, o que se verifica na afericdo das respostas da
grande maioria com a valorizagdo maxima na categoria da satisfacdo, para que se concretize a
mudanca educativa, numa sustentabilidade pedagdgica do processo da AFC.

Com a envolvéncia de todos e numa segunda fase, segundo 0s mesmos autores,
assumida a complexidade da cultura da escola como descritiva, é visivel a coabitagdo do
quotidiano da organizagdo educativa de cariz democratico. Aqui a decisdo e confirmada pelos
indicadores dos quatro entrevistados, na envolvéncia e partilha de decisGes. A apropriagdo
estabelece-se com assertividade, com uma flexibilidade possibilitada por este processo e com a
liberdade e responsabilidade em assumir este bem comum que € o sucesso do aluno e a
aquisicdo das competéncias refletidas no PASEO.

Apesar da forca motriz da lideranca intermédia como um instrumento importante na
motivacdo, na envolvéncia dos professores e na sua adaptacdo ao processo da AFC, o

reconhecimento e valorizacdo na escola em estudo, advém da triangulacdo dos dados do
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questionario com o papel do DT no processo AFC. Refletem-se, no DT, as competéncias e a
prioridade na lideranca deste processo dentro dos contextos do grupo turma, bem como na
adequacao em assegurar as dinamicas pedagdgicas.

Esta gestao das praticas promove, segundo os dados aferidos, a realizacdo de trabalhos
interdisciplinares e de articulagdo disciplinar e envolvem os alunos no planeamento, na
realizacdo e na avaliacdo do ensino aprendizagem, sem descurar o papel fundamental na
definicdo de dindmicas de trabalho pedagdgico, adequados as especificidades da turma.

Sé&o, segundo a opinido dos professores da equipa, os grandes lideres na avaliacdo do
impacto das estratégias e medidas adotadas em colaboragdo com o seu CT e na passagem da
mensagem a CC e CAFC e as liderancas de topo. S&o a ligacdo entre a escola e a familia,
imprescindivel para o sucesso do aluno. Estas evidéncias também séo referidas nas entrevistas
com destaque pelo E2 e o E4.

Outro membro fundamental na lideranca do processo e na visdo dos 25 professores é o
PCE. O seu estilo de lideranca refletido na sua agdo é segundo Sergiovanni (2004a) a peca
fundamental para o estudo de lideranca escolar e que vai ao encontro de toda a problematica
deste estudo, como uma das partes para a dinamica de um todo. A forma como a sua influéncia
se desenvolve tem consequéncias no éxito da apropriacdo do processo da AFC. Ao desencadear
a mudanca educativa, a forma do seu comportamento refletir-se-a na amplitude e sustentagéo
da sua apropriacdo, pelos professores e restante comunidade.

Nas palavras do PCE relativamente ao tempo do processo AFC, afirmou que néo existe
o tempo ideal, mas que é necessario amadurecer todas as decisdes que vao para o terreno e que
isso leva o seu tempo. Algumas das solucdes foram efetivamente tomadas de forma participada
porque apesar de ter sido numa fase muito préxima do inicio do ano letivo, o PCE garantiu que
a cultura da escola que ja existia antes deste processo proporcionou a envolvéncia de todos, que
foi fundamental para a aceitacdo acima referida como uma das fases de mudanca de Hargreaves
e Fink (2007), na sua sustentabilidade.

Em seguimento e na relacdo aos dados aferidos do QLM, através da frequéncia do
comportamento que se demonstrou predominantemente transformacional corresponde ao nivel
mais alto de eficacia e eficiéncia no sucesso do PCE, em relagcdo a sua atuagdo, segundo os
mesmos autores. No global, os 25 professores, no fator de influéncia idealizada, com uma
frequéncia de muitas vezes, reconheceram que é um lider que se destaca porque é ele que inspira
0 comportamento transformacional tanto em si, como nos seus liderados e que se propde a

avancar para além dos seus proprios interesses para bem do grupo.
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Nestes fatores dentro do QLM que sustentam uma liderancga transformacional, a grande
maioria dos docentes envolvidos no processo da AFC reconhece que o PCE é um modelo a
seguir e a0 mesmo tempo promove a pertenca de grupo, tanto na partilha matua pela admiracéo,
como pelo respeito e pela confianca. Esta situacdo é transversal nos indicadores analisados
através das entrevistas, bem como no estudo a partir dos dados dos QLM da autorreflexdo da
lideranca do CCE e CP, bem como das CC e DT.

No seguimento da andlise do lider do CE revelou-se persistente na melhoria da sua acéo
e segundo Goleman, Boyatzis e Mckee, (2003) revela-se uma lideranga ressonante que
demonstra a vontade de aprender e melhorar esta aptidéo para poder, em partilha na lideranga
distribuida e colaborativa atingir o sucesso da organizacao educativa. Esta situacdo é indicadora
de um lider emocionalmente inteligente, no conceito da IE, na linha de pensamento dos autores
acima referidos.

Na sua autorreflexdo, o PCE assume que quer uma equipa envolvida e com uma agéo
transformacional e em espelho fazer com que os outros professores, em particular a sua equipa
de lideranca, os sigam neste comportamento. Segundo os referidos autores, desta forma
promovem-se as cinco descobertas em cada um dos liderados e remete-se para a transformacéo
positiva toda a escola. Estas atitudes promovem gradualmente a motivacdo na criagdo de
mudancas a partir dos desejos, dos sonhos, da visdo do ser ideal que se traca para si préprio
num processo de crescimento e de adaptacdo que seja sustentavel e duradouro. Esta postura vai
promover, na mesma linha de pensamento, 0 autoconhecimento e 0 comportamento
transformacional reconhecido nos dados dos QLM da autorreflexdo do PCE, bem como na
confirmag&o na visao dos 25 professores sobre a sua atuacao.

Estas descobertas levam a aceitacao e cria-se a necessidade de melhorar. Motivam para
querer aprender a ser lider na tomada de consciéncia dos pontos fortes e nas melhorias com
solucBes. Em conjunto vao transformar os obstaculos em possibilidades de sucesso. Os planos
de acdo sdo partilhados e em parcerias na experimentacdo do novo e culmina em relagfes mais
verdadeiras e de confianca para a abertura a apropriagdo do processo AFC.

Este estilo de lideranga veio representar um importante contributo para a promocgao da
apropriacéo do processo da AFC no sucesso dentro da equipa. Estas orientacOes sdo referidas
nos varios indicadores das categorias da lideranca, tanto na motivacdo como no trabalho
colaborativo do préprio PCE e dos outros trés entrevistados.

Esta nocdo que o PCE tem, frequentemente na sua conduta, de valores que séo
semelhantes no cruzamento das varias respostas a0 QLM das liderancas, de enfatizar a

importancia de um sentido de misséo coletiva sdo preponderantes na implementacao de todo o
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processo. Desta forma, traduzem-se em fatores de seguranca, na equipa da lideranca (topo e
intermédia), em colaboracéo entre os 6rgdos. Motivam assim, a restante equipa para a aceitacdo
e adaptacdo neste processo. Esta estratégia esta patente nos indicadores das entrevistas, bem
como nos professores inquiridos.

Deste modo, o PCE revela-se com um impulsionador de motivacdo e envolvéncia, no
impacto aos seus liderados e segundo a interpretacdo, usa o0 entusiasmo, energia e empatia,
segundo Fullan (2003) para o comprometimento de modo que a apropriacao deste processo seja
positiva. Esta evidéncia é muito referida pelo E2, no que se refere a importancia da Comunidade
Educativa no comprometimento externo na apropria¢ao do processo AFC.

No que diz respeito a motivacdo, como fator do referido comportamento
transformacional na acdo do PCE e autenticado pelos liderados no resultado dos dados,
apresenta-se como um dos indicadores com uma frequéncia média mais elevada, o que leva a
perceber a grande importancia nesta parcela em funcdo a apropriacdo do processo. O lider
motivado vai inspirar a equipa. Os docentes reconhecem que regularmente fala com entusiasmo
acerca daquilo que é preciso realizar, apresenta uma visdo motivadora do futuro, apesar da
complexidade do processo AFC, o que exprime confianca de que os objetivos serdo alcancados
em conjunto para o sucesso da aprendizagem do aluno.

Esta motivagdo inspiracional é refletida no otimismo e que de acordo com a analise dos
indicadores na entrevista, € uma constante referéncia do E1 porque afirma confiar na equipa,
nas liderancas intermédias e por isso sente que 0s envolvidos estdo cada vez mais motivados.

E reconhecido pelos varios entrevistados que esta motivag&o n&o é igual em todos e nos
varios 0s momentos, mas é fundamental para o contdgio positivo o que vai favorecer a
apropriacdo da AFC. Com base em Goleman (2013,2018) e nos estudos sobre a IE, na relacédo
do lider com este fator, como uma condi¢do primal, cumpre-se assim o papel de guia no rumo
deste processo. Nesta sensibilidade revelada pelo lider, E1 torna-se essencial cumprir esta tarefa
e encaminhar coletivamente as emocdes da equipa para emocdes positivas, segundo 0S mesmos
autores.

Neste sentido e nas vérias analises do PCE sobre a forma como lida com o valor humano,
0 proprio reconhece que esta atento as necessidades de cada qual e a vertente emocional da sua
equipa. O lider valoriza esta componente e tem noc¢do do impacto que tem na aceitagdo da sua
lideranca e em todas as decisOes e aplicacdes em contextos educativos.

Nesta perspetiva e em complemento ao que foi referido na atuacdo do PCE, nos varios
instrumentos e na relacdo de si para si, de si para 0s outros, bem como a viséo dos outros sobre

si, reveste-se de extrema importancia para o0 sucesso educativo referido pela liderancga
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transformacional e ressonante. Este sucesso é sedimentado pelos resultados positivos e balan¢os
do PEE na perspetiva sempre de reformulagao.

Na correlacdo com o estudo da arte é imprescindivel fundamentar com Goleman (2018).
nos seus estudos sobre a IE, ao longo de varios anos nos quais € feita referéncia a ligacdo com
a lideranca em acdo, particularmente nos cinco elementos desta relacéo. A figura central, nesta
fase do estudo é o PCE, reconhecido como um modelo a seguir pela comunidade educativa e 0
contagio pela equipa pode vir a se revelar uma potencialidade na apropriacdo do processo da
AFC.

As capacidades de autogestdo que passam por competéncias da relacdo em que
estabelece, em primeiro lugar consigo, e que se aprofunda na anélise dos dados do QLM do
PCE e também na forma como respondeu e conduziu a sua entrevista semiestruturada, alinha-
se com os elementos desta faceta da IE que sdo: o autoconhecimento, na forma que revela
autoconfianca a falar sobre os assuntos, na autoavaliagéo realista sobre este processo entre 0s
aspetos positivos e menos assertivos traduzidos em criticas construtivas.

A lideranca também revela a capacidade de controlar, ou redirecionar situagées menos
propicias ao bom funcionamento e ambientes da escola. De acordo com a visdo dos professores
e mesmo na sua autoanalise revelam que os comportamentos de lideranca transacionais
permitem o ultrapassar momentos de crise e a imprevisibilidade promotores de inseguranca
sendo, por vezes necessario rever a autoridade e seguir em frente.

Nas entrevistas e no cruzamento com os dados dos varios QLM, compreendemos que a
oscilacdo pontual da frequéncia deste comportamento apresenta-se necessaria para que aos
poucos, os niveis de fiabilidade deste processo sejam progressivamente estabelecidos. Aqui a
autodisciplina do PCE promovera a confianca que justifica o reconhecimento da integridade,
no que se deduz pelo facto de estar confortavel com a mudanca e as ambiguidades que decorrem
deste processo.

O outro fator das competéncias da autogestdo reveladas na acdo do PCE e ja aqui
referida, é a motivacdo que também se revela na orientacdo e na vontade de atingir o sucesso
participativo na consecucdo das metas e objetivos do PEE, imbuidos na AFC como uma
possibilidade em contextos educativos. E uma referéncia, nas entrevistas da lideranca, que a
analise do erro e de fracassos sdo importantes investimentos para solugdes e conhecimento,
tornando assim o processo mais colegial e pedagogico. O E3 aborda vérias vezes a lideranga do
CP e a sintonia com o érgdo executivo e os restantes membros que também tém assento neste

orgao.
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A relacdo do PCE com o outro e as competéncias reveladas pela interacdo que fazem
parte também dos cinco elementos de uma lideranca de sucesso no estudo, a empatia no grau
de compreensdo do outro e a qualidade de se colocar no seu lugar séo aptiddes validadas na
correlacéo entre os varios dados aferidos. A forma como o PCE reconhece o valor humano de
cada um, a maneira como 0s varios intervenientes do processo reconhecem esta situagdo que
estabelece na valorizagédo do trabalho individual e na confianca da equipa sdo aspetos
imprescindiveis em todo este processo.

Esta situacdo de lideranca eleva-se para a aptiddo social e para a capacidade de criar
uma rede humana que se manifestam na lideranca distribuida, mais sustentavel na mudanca, ja
aqui referida, e produz ecos nas ligacdes e na validacdo da problemética deste estudo.

Nesta validacéo e no cruzamento aos dados dos QLM acima referidos e na categoria de
lideranca mais frequente de carater transformacional, os resultados apresentados na dimenséo
do esforgo extra, com um uso de muitas vezes, apresenta-se como o reconhecimento da equipa
de professores em relacdo a acdo do PCE, bem como na autorreflexdo nas liderancas de topo e
intermédia. Confirma-se, na correlacdo entre os varios fatores de estudo que foram tratados
nesta investigacdo, o reconhecimento da equipa, na conducdo da envolvéncia de todos para
fazer mais do que é esperado, no empenho e motivagdo para superar-se nas dinamicas
pedagogicas e no trabalho colaborativo e participativo, para assim colegialmente, criar
condicdes ao aluno para atingir o sucesso através das ferramentas disponiveis da AFC.

Na dimensdo da eficacia, em atitude transformacional como resultado dessa lideranca,
a mesma atinge o valor méximo em relacdo aos dados interpretados a partir da visdo do grupo
sobre 0 PCE e nas autorreflexdes do grupo das liderancas. Cruza-se com 0s depoimentos que
destacam a eficacia na representatividade externa, que vao ao encontro das necessidades
individuais, coletivas e organizacionais e que unanimemente valorizam a equipa como eficaz e
profissional.

Em todas as fases do processo, desde apreender, decidir, planear, organizar e
implementar, em contextos muito préprios, elevaram o bem comum que € o aprendizado do
aluno, segundo Freire (1996), para a promog¢ao da sua autonomia numa pedagogia que imprime
flexibilidade no ato de ensinar. No que concerne ao fator da satisfacdo tendo referéncia os
métodos de lideranca e o trabalho colaborativo, atingiu o valor alto de frequéncia nas varias
reflexdes que foram analisadas. Em conclusdo a este capitulo, verificamos que o professor € o
principal agente, o pilar em torno de todo este processo de apropriagdo da AFC na escola. Em
seguida passaremos a validacao das possiveis respostas a problematica relativamente ao rumo
da AFC.
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Na anélise do processo AFC envolveram-se cerca de 25 professores que formam a

equipa pedagdgica no ano da implementacdo, como os grandes atores das possibilidades dadas

por este processo de forma a garantir o sucesso da aprendizagem efetiva do aluno como ponto

central deste paradigma. Por outro lado, compreender a lideranga como uma ferramenta de

promoc&o da envolvéncia e motivagdo na equipa para a apropriacdo do referido processo. Apds

0 estudo desta triangulagéo dos dados foram verificadas as seguintes situacdes potenciadoras e

0s pontos a melhorar no contexto especifico da Escola B23 Dr. Alfredo Ferreira Nobrega Junior

que segue em sintese:

A aceitacdo/resisténcia a mudanca das praticas pedagogicas decretadas pelo DL
55/2018;

A construcgdo participada nestas diretrizes em contextos proprios na cultura da escola
democrética refletidos no seu mundo-da-vida;

A apropriacgdo progressiva do processo através das possibilidades dadas pela AFC;

A lideranca em ac¢Oes maioritariamente transformacionais para promover mudancas
sustentadas em trabalho colaborativo num clima organizacional promotor do bem-estar;
O papel ressonante do PCE como um lider impulsionador e motivador da cultura da
escola inclusiva e da sustentabilidade do processo AFC numa organizacao educativa
como uma CA;

O professor como orientador do aluno e facilitador de conhecimentos, capacidades e
atitudes previsto nas orientacdes do PASEO.
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CONCLUSOES

A analise baseou-se em contexto educativos e na validacdo da problematica deste
estudo no que concerne aos professores e a procura das respostas para a questao se sao eles os
pilares fundamentais na apropriagdo do processo da AFC foram os fatores principais que
orientaram todo a investigacao.

Ao longo da pesquisa e da interpretacdo dos dados dos varios recursos utilizados na
metodologia maioritariamente qualitativa, constatamos claramente que, “os professores terdo
de ser vistos como atores educativos que deixam de ocupar o centro da cena educativa para
assumirem um papel mais decisivo e influente no desenvolvimento de uma relagao produtiva.”
(Cosme, 2018, p.14). Esta relacéo devera ser empatica com o seu aluno que é o centro de todo
0 processo de aprendizagem, e onde a AFC veio conferir esse direito.

Através da andlise do processo da AFC na EB23 Dr. Alfredo Ferreira Nobrega Junior,
tanto nas potencialidades aqui identificadas pelos professores, bem como nas dificuldades
encontradas, importa salientar que estas situacdes estdo intimamente ligadas as praticas
pedagdgicas do docente e sdo referentes aos dados revelados através da visdo do professor em
relacdo a importancia da promocao das competéncias transversais dos alunos relacionadas com
0 PASEO e com os descritores de acdo das ACPA.

Neste documento é referido um plano de acéo que visa a melhoria na préatica docente
PASEO (2017) e na operacionalizacdo deste processo. Desafia o professor a aplicar as varias
praticas aqui ja explanadas, mas num contexto mais sintético que se formaliza num plano de
acdo que podera ser também um rumo a questdo problema deste estudo.

O trabalho pedagogico devera imbuir-se num conceito de Freire (1996) de do-discéncia,
onde no centro do ensino-aprendizagem esta o aluno, mas o professor assume o papel de
orientador no rumo da sua a¢ao docente pelo ciclo da OCDE (2015): ARR — Antecipagéo, Agéo
e Reflexdo. O Ensinar aqui é concebido com grande exigéncia que, no pensamento de Freire
(1996) assenta nos seguintes aspetos: rigor e método; pesquisa; respeito; critica; criatividade;
expressividade; exemplo; aceitar; responsabilidade; reflexdo; praticidade; dar contexto,
identidade e cultura.

Ao longo da prética docente é fundamental o reconhecimento do compromisso com o
objetivo moral de Fullan (2003), em dindmicas e energias que em conjunto com 0S outros
componentes, como a compreensdo da mudanca, o envolver todos a pensar e a criar solugdes,

na promogao da criacdo de relagdes entre as partes e as partes com o todo, na coeréncia de um
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processo que se torna 6bvio nas ambivaléncia e beneficios para o aluno no futuro e acima de
tudo, na insistente partilha de conhecimento em situagdes formais e informais.

Estas sinergias estdo reconhecidas nas afirmac6es das liderancas sobre a cultura da
escola, bem como na importancia do PCE a liderar este processo comprovado com o reforco no
compromisso entre ele e as partes e na envolvéncia de todos no referido processo (introduzindo
os alunos, os encarregados de educacgéo e os parceiros do meio).

Esta € a cultura que surge a partir do tratamento e da interpretacao dos dados dos varios
instrumentos de suporte a este estudo, bem como nos documentos orientadores na visao e
missao da escola, nas atividades do PAE e outros documentos consultados como os guifes e
atas das reunides.

Este compromisso é sustentado pelos principios da justica, diversidade e a
disponibilizacdo de meios potenciadores da melhoria do ambiente da escola, bem como a
coesdo em redes profissionais cada vez mais colaborativas que ndo se esgotam e se renovam a
partir da identificagcdo dos seus recursos disponiveis e por fim, no aproveitamento de sinergias
para que se efetive o processo AFC.

O fator potenciador desta apropriacdo é a lideranca em comportamentos
transformacionais e o PCE surge como uma figura fundamental na forma como desencadeia a
sua visdo da equipa e a comunicacdo com os outros lideres.

Estas sinergias sdo basilares. O pensamento de Goleman, Boyatzis e Mckee (2003)
reforca esta acdo do lider na forma como direciona as emogdes que, aliadas ao exercicio de
lideranca e orientadas no sentido certo, tornam-se ressonantes e manifestam-se em estilos que
proporcionam a envolvéncia e a motivagdo como ferramentas na apropriacdo deste processo.
Ao gerar ressonancia numa visdo partilhada com a equipa é desafiado o desejo de atingir 0s
objetivos e na criacdo de ambientes harmonioso que se reflete nos relacionamentos.

Todos os contributos sdo valorizados e, desta forma, é incentivado o empenho dos
professores através da sua participacdo, aspetos que produzem efeitos positivos sobre o clima
organizacional. Foi também aferido que o comportamento transacional € essencial nas tomadas
de decisdo em alturas de crise. O facto de nédo se revelar na afericdo dos dados, valores baixos
na auséncia de lideranga veio a confirmar por unanimidade que a cultura da escola ndo é passiva.

O reconhecimento do lider executivo ser presente impulsiona o sentido de pertenca e se
transforma numa equipa confiavel e motivada, o que faz, a grande maioria, sentir-se envolvida
no processo. Desta forma, o facto de nas varias estruturas serem tomadas de decisdes
participadas, originou a implicacdo de todos no processo. A responsabilidade é reconhecida e
partilhada.

108



Tendo em vista a conducdo a um rumo para a obtencdo de respostas assertivas na
dualidade entre as potencialidades e dificuldades reconhecidas como janelas para solugdes no
que concerne aos professores a apropriacdo efetiva da AFC. Neste contexto especifico e
enquadrado na cultura desta escola, as contestagdes podem ser norteado com as questdes que

se seguem na Gtica de Sergiovanni (2004b):

Para que serve e qual a especificidade desta escola?

O que é verdadeiramente importante aqui?

Em que € que acreditamos?

Porque funcionamos assim?

Em que é que somos Unicos?

Como é que eu e 0s outros nos enquadramos numa mesma estrutura?

A resposta a estas perguntas fornece-nos um quadro conceptual que nos permite
compreender a vida escolar de cada um. (p. 24).

Este quadro conceptual vai criar no PEE o espaco fundamental da cultura da escola no
seu mundo-da-vida e os professores nesta mudanca sdo os pilares fundamentais ndo sé na
efetiva construcao deste processo da AFC, como também na sustentabilidade na organizacéo
educativa. O papel do professor deverad ser o orientador para a flexibilidade num jogo de
competéncias pessoais, sociais e profissionais em que o trabalho colaborativo surge como uma
estratégia primordial na apropriacao deste processo.

A construcdo das estratégias de intervencdo e a sua implementacdo devem estar
sustentadas a partir de processos participativos e das conexdes em verdadeiras CA que segundo
Sergiovanni (2004b), sdo espacos de partilha e a identidade comum que reconhecem as relacdes
empaticas e informais, em que cada um é importante, desde as liderangas dos professores de
forma a legitimar o bem comum, que é o aluno. Sentem que pertencem a escola desde a
aceitacdo da mudanca e tornam-se gradualmente, flexiveis a experimentagdo das dindmicas
possibilitadas pela AFC.

A organizacdo democréatica permite que todos sejam envolvidos no planeamento de
documentos que refletem os procedimentos como o PEE, PAE e RI, bem como os documentos
que operacionalizam o processo. A comunicacgéo é eficaz e as novas tecnologias permitem a
abertura para um trabalho mais participado e partilhado através das janelas do mundo virtual.

Esta colegialidade docente, Cosme (2018), potenciam as metodologias ativas e a avaliagdo
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formativa, bem como convidam o aluno a fazer parte do processo e na construcdo da sua
aprendizagem.

Em suma, a figura 6 exprime uma dinamica entre a centralidade do aluno proporcionada
pela promocao e a aquisicdo, bem como a aplicacdo das competéncias previstas no PASEO. A
sua sustentabilidade deverd existir a partir da interacdo das varias condicionantes neste processo
de construgéo:

A acao de OUSAR devera estar no paseo — “Caminhar” - na lingua espanhola, no sentido
metaforico de chegada a um destino: o ensino de qualidade e de exceléncia promovidos pelas
possibilidades da AFC e ndo manifestos em resultados quantificados. A construgéo sustentada
esta prevista ao longo dos 12 anos de escolaridade. E necessario dar tempo para aprender e
consolidar todo este processo de mudanca.

Para ousar, o professor tera de ser o interlocutor entre a motivacéao e a envolvéncia num
trabalho colaborativo de apropriacdo deste processo. O rumo sera a efetiva concretizacdo do
PASEOQO no conceito de aluno que segundo Freire (1996), no “ciclo gnosioldgico” de 12 anos
de escolaridade, numa verdadeira ‘“do-discéncia” em tornar o conhecimento em agao,
promovidas as capacidades de aplicacdo em contextos significativos, por parte do aluno, mas
sempre na partilha e sob a orientacéo do professor.

Este rumo tera de ser também orientado por uma operacionalizagcdo de autonomia no
PEE, com base democratica e participativa em liderancas distribuidas e colaborativas,
partilhadas e promovidas nas CA, reflexo da vivéncia de uma cultura da escola que visa preparar
0 aluno para as exigéncias e desafios do mundo atual.

Esta acdo conjunta, de acordo com Roldao (2019) para se efetivar no terreno, devera
seguir um plano de acdo que envolve todas as situacBes anteriores e se resume em nove
principios que confirmam toda a problematica aqui evidenciada com a finalidade de alargar o
contexto para a implementacdo da AFC no sistema educativo.

Apostar na autonomia e na responsabilizacao de todos, tornar as equipas educativas em
verdadeiras CA com responsabilidade de gerir o seu grupo de alunos adotando estratégias
pedagdgicas proporcionadas pela AFC e dar lugar a informalidade do processo, numa cultura
de escola de verdadeira partilha e com respostas as dificuldades em tempo util de aprendizagem
numa avaliacdo mais formativa que sdo as principais diretrizes em torno deste processo. A
gestdo articulada do curriculo, a potenciar as AE, na acdo do PASEO em envolver o aluno na

construcdo do seu processo de ensino-aprendizagem é um fator determinante.

110



Figura 6 - Interagdo das vérias condicionantes no processo AFC para construcdo do aluno

Outro importante aspeto é a colegialidade como uma estratégia de confianca e de
aprendizagem profissional com base na agéo de liderangas transformacionais tal como na escola
em estudo em que o sucesso tem de se refletir na verdadeira metamorfose da escola em que
todos aprendam. Segundo Costa e Couvaneiro (2019), a grande questdo passa pela inclusdo
como uma estratégia de sucesso do aluno.

Por fim, a pensar no presente e nos desafios do futuro e como uma estratégia de
planeamento de um cenario em educacdo na apropriacao do processo da AFC, destacam-se duas

forcas motrizes emergentes da atualidade que sédo:

e As tecnologias de informacdo e comunicagdo como ferramentas pedagdgicas que aliam
os interesses dos alunos a sua aprendizagem significativa e vai dota-los de competéncias

do PASEO impulsionadas pelas as dinamicas pedagodgicas da AFC;

e As CA reforcadas com planos de formacdo em comunidade profissionais de
aprendizagem como ferramenta contextualizada na cultura da escola, nas suas
dindmicas e caréncias tornando a aquisicdo de competéncias num processo entre a
experimentacao pratica e a avaliacdo formativa do docente com a aplicabilidade em

atividades diarias com o aluno.
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