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Hoje, mudar a escola €, sobretudo, procurar um novo sentido para a
escola. Por isso, esta construcdo de sentido, por todos os intervenientes
(...), além de constituir uma condicdo da propria mudanca das suas
estruturas e formas de gestdo, devera estar na origem do proprio processo
de reconceptualizacdo da escola enquanto organizagdo educativa. Se tal
ndo acontecer (...), depois do século XX ter sido o século da escola, o
século XXI sera o século do seu fim.

Jodo Barroso, O século da escola: Entre a utopia e a burocracia
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Resumo

A presente dissertacdo é resultado de um processo de investigacdo direccionado para a
clarificacéo do papel organizacional assumido pela figura dos coordenadores de estabelecimento
das escolas basicas do 1.° ciclo.

Reline um retrato fiel ao nivel do percurso de sedimentacao historica da escola elementar
portuguesa, cuja presenca serve duas finalidades complementares: a superacao de uma lacuna
ainda latente ao nivel da exploragdo bibliografica do tema e a apropriagdo de todo um sentido
contextual histérico que persiste em enformar as actuais dindmicas individuais e organizacionais
das escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Parte do enquadramento da escola enquanto local privilegiado de micro-politicas e da
“necessidade de favorecer decisivamente a dimensao local das politicas educativas e a partilha de
responsabilidades” (Decreto-Lei n.°115A/98). PropSe um tratamento tedrico ao nivel da
problemética da lideranca e das metodologias de desenvolvimento organizacional, concentrando-
se no contributo da lideranca dispersa enquanto motor de dinamismo das organiza¢des escolares
tendencialmente configuradas enquanto redes de equipas auto-geridas, unidas sob a égide de um
projecto educativo comum.

Tal como Jesus (2000), perspectiva-se o trabalho em equipa, no sentido da resolucéo de
problemas comuns e do fornecimento de apoio mdtuo, como “a estratégia mais relevante para a
prevencdo e superacdo do mal-estar docente, para o desenvolvimento e realizacdo profissional
dos professores e para a inovacdo e qualidade do ensino” (idem, p.4). O contributo dos
coordenadores de estabelecimento surge correlacionado com este ideal. O estudo empirico
desenvolvido procura, assim, clarificar o contexto operativo em que o0s coordenadores de
estabelecimento se movem e o papel que efectivamente cumprem em prol do desenvolvimento
institucional dos respectivos nucleos e agrupamentos de escolas. Procura traduzir de forma directa
a vivéncia e o pulsar deste agente educativo, tentando retir-lo da obscuridade e torna-lo visivel a
todos aqueles que investigadores e curiosos procuram compreender e desafiar as dinamicas
estabelecidas. Ir ao encontro da realidade concreta das escolas, sem eufemismos, nem
deturpacgdes discursivas, constitui a preocupacao fundamental do estudo.

A auscultacdo de diversos agentes educativos — coordenadores de estabelecimento,
docentes, associagdes de pais e 6rgdos de gestdo — configurou-se crucial para a construgdo
coerente e fidvel da representacao do cargo de coordenacao de estabelecimento.

O estudo de caso desenvolvido permitiu afirmar a sobrevalorizagdo do dominio
burocratico-administrativo dentro das incumbéncias associadas ao exercicio do cargo e da
dependéncia hierarquica ao nivel do processo de tomada de decisdo dentro do quadro de pouca
relevancia atribuida pelos docentes e associagfes de pais a acgdo do profissional coordenador de
estabelecimento. Apresentou-nos, sobretudo, um contexto organizacional assente na
monopolizagdo do poder e na concretizacdo excessiva e acritica das solugdes normativas
propostas pelo actual modelo de administracdo e gestdo escolar. Nesse ambito, o estudo aqui
compilado institui-se como reflexo da posicdo critica que levantamos perante essa mesma
realidade.

Palavras-chave: organizagfes escolares; escola béasica do 1.° ciclo; lideranca; desenvolvimento
organizacional; coordenadores de estabelecimento.



Abstract

This dissertation is the result of a research work which aimed at clarifying the institutional
role of primary school coordinators.

This work presents an accurate portrait of the historical sedimentation of the portuguese
primary school intended to overcome the current lack of bibliographic research on the topic and to
provide a description of the historical context which still nowadays influences the individual and
institutional dynamics of primary schools in Portugal.

It starts off by taking into account the frame of the school as a privileged place of micro
politics and the “need of decisively favoring the local dimension of educational policies and the
sharing of responsibilities” (D.L. n. 115A/98). It also puts forward for consideration a theoretical
approach regarding the issue of leadership and the methodologies of organizational development,
focusing on the contribute of disperse leadership as a source of dynamism for schools which tend
to be shaped as networks of self-managed teams, united under the aegis of a common educational
project.

As stated by Jesus (2000), in order to overcome common problems and to provide for
mutual support, teamwork is considered to be “the most relevant strategy for the prevention and
overcoming of a sense of unwellness by the teachers, for the development and professional
satisfaction of teachers and for the innovation and quality of teaching” (idem, pg.4). The
contribution of school coordinators is actually correlated with this ideal. This empirical study tries to
clarify the context in which school coordinators operate and their specific role as far as the
institutional development of their schools and school groups is concerned. It also intends to show
the profissional daily experiences of this educational agent. It tries to provide this figure the
necessary visibility so that researchers who aim at understanding and defying the established
dynamics may have data to work on. It should be mentioned that a major concern of this study is to
meet the actual reality of schools, not trying to use euphemisms nor discursive distortions so as to
change it.

Throughout the research work different educational agents, such as school coordinators,
parents’ associations and administrative organs were heard. A proceeding that proved to be crucial
for the coherent and reliable construction of the representation of the school coordinator’s role.

In the end, the study case gave evidence of a bureaucratic-administrative domain inherent
to the school coordinator's daily practise, making also clear that there is a strong hierarchical
dependence in regarding to his decision-making. Furthermore, it led to conclude that both teachers
and parents' associations regard the present dynamics of their school coordinators as being of little
significance.

It has mainly presented an institutional context based upon the monopolization of power
and upon the excessive and unquestioning use of the normative solutions put forward by the
current model of administration and school management. With regard to this, the study presents
itself as a reflex of the critical position that we assume in relation to this same reality.

Key words: school organizations; primary school; leadership; organizational development; school
coordinator.
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INTRODUCAO

E o uso da autonomia que é determinante. E este uso depende,
nomeadamente da maneira como se pensa o estabelecimento de ensino,
0 seu lugar no sistema educativo, 0 seu modo de organiza¢do interna,
organizacdo do trabalho, a partilha das tarefas e das responsabilidades, a
atribuicdo dos recursos humanos e materiais, as estratégias de avaliacéo
e as formas de regulacdo das relacdes de trabalho.

Hutmacher (1995, p.57)

O ambiente da pds-modernidade trouxe consigo realidades sociais
francamente distintas dos contextos de vida que a antecederam. O crescimento
exponencial da populacdo em directa proporcionalidade com o desenvolvimento
tecnolégico conduziu progressivamente a frieza do desemprego e ao ambiguo
estimulo da competitividade. A capacidade adaptativa tornou-se, assim, a mais-
valia dos seres humanos, numa luta constante ndo meramente pelo seu

desenvolvimento, mas, essencialmente, pela sua sobrevivéncia.

E neste contexto que surgem sucessivamente conceitos, como educacio
ao longo da vida e educacéo integral, que vém marcar claramente um ponto de
viragem relativamente a responsabilidade politico-social atribuida a Escola. A
faléncia global das politicas sociais, associada de perto ao excessivo pendor
racionalista econdmico-financeiro, induz a um transbordamento das competéncias
transferidas para dentro da escola. Como refere Novoa (2005, p.16), a Escola
encontra-se, actualmente, “investida de todas as missdes possiveis e
imaginaveis, vitima de um verdadeiro delirio inflacionista” e transportando consigo

uma “desmedida ambicao pedagogica”.

Evidentemente, parafraseando o autor, esse caminho orientou a Escola
para um claro impasse. As estruturas escolares — administrativa, social e fisica —
de que dispunha ndo permitiram a adopcdo de novas formas de pensar a
educacdo. As politicas educativas recentemente assumidas, enquadradas
formalmente pelo principio da autonomia participativa, revelam-se, na prética,

igualmente, insuficientes para preconizar a necessaria “viragem da Escola”



(Valente, 1985). Tal como afirmava Gracio (1981, p.33), “as politicas de
educacdo, impulsionadas pelo poder central ou, mais restritamente, pelas
autoridades regionais ou locais, podem ser encaradas como instrumentos de uma
estratégia de transformacdo ou, alternativamente, de uma estratégia de
conservacao”. A influéncia ainda dominante de anteriores praticas organizacionais
no funcionamento quotidiano das escolas permite considerar a auséncia de
interiorizacdo dos novos desafios impostos as organizagbes, muito

particularmente as organizacfes escolares.

Reconhecendo-se a partida que “a escola ndo pode tudo”, parece, contudo,
“imprescindivel que ela se reencontre como organizacdo” (NOvoa, 2005, p.17).
Para a escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico, como salientam Climaco e Rau

(1987), significara repensar todo o sistema.

A reinstituicdo da escola elementar, ponto critico do desenvolvimento do
futuro colectivo, obrigara “a imaginar novas modalidades de organizacao, formais

e informais, num esforco lento e persistente de inovacédo” (N6voa, 2005, p.17).

Como “a debilidade de uma instituicdo torna-a presa facil de intervencdes
de todo o tipo” (Climaco e Rau, 1987, p.188), no quadro da passagem da
sindrome de colaborador sobrevivente para um clima de alinhamento emocional e
de participagdo na formacdo de uma nova cultura organizacional, assume-se a
importancia de recuperar para o quotidiano escolar as questdes de lideranca e de

desenvolvimento organizacional.

De acordo com Chiavenato (1979, p.197), “a qualidade mais importante de
uma organizacdo € a sua sensibilidade: a capacidade para mudar diante das
mudancas de situagdes, em realocar seus recursos para optimizar a sua tarefa”.
Nesse aspecto, reflecte-se toda a experiéncia e competéncia estratégia da Escola
sendo precisamente nesse ambito que se alicerca o percurso de investigacao

desenvolvido, configurado na seguinte pergunta de partida:

Qual o papel do coordenador de estabelecimento no desenvolvimento

organizacional da Escola Bésica do 1.° Ciclo?

A unidade “agrupamento de escolas” configurou uma distingdo conceptual

entre “Escola” e “nucleo escolar”, implicando igualmente alteracdes no que
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respeita ao exercicio da colegialidade, particularmente nos processos de gestao

da participagao.

Embora se assuma como legitima e imprescindivel, a criacdo da estrutura
do Conselho de Docentes de Articulagdo Curricular, como estrutura integradora
do corpo docente do 1.° Ciclo, cabe reconhecer-lhe limitacdes as quais
contribuem para a manutencédo de rotinas indesejaveis dentro das organizacfes
escolares. Configura-se que a dimensdo da sua composicdo (porventura, a
consequente compartimentalizagcéo), a sua periodicidade e respectivas agendas,
mais do dominio burocratico do que proporcionadoras do debate pedagdgico,
resultam na situacdo descrita por Valente (1985, pp.21-22.) com bastante
exactidao: “[...] fastio e desmobilizacdo (...) do confronto mutuo e das horas de
reunido entre todos, nada resulta sendo palavreado oco (...), tudo somado, o
produto € zero”. lgualmente pertinente revela-se a consideracdo do grau de
impacto no quotidiano escolar das decisdes ocorridas. Ai, mais do que nunca as

palavras de Fontoura (2006, p.154) afiguram-se-nos adequadas: “a
implementagéo e execucéo, (...), acentua as vulnerabilidades do processo”. A
dispersdo geografica dos diferentes ndcleos escolares realca a dificuldade de
transferéncia das decisbes tomadas para o0 contexto efectivo da actividade

docente.

O incentivo a uma real cultura de participacdo “que afecte o quotidiano
escolar, desde as actividades na sala de aula, ao funcionamento dos diferentes
orgdos de gestdo, as relagbes com os pais e familias dos alunos, as praticas de
lideranca inerentes aos diferentes cargos, a vida em comum” torna-se, assim,

crucial (Barroso, s/d, p.5).

“Os processos criativos demasiado aleatorios, demasiado dependentes do
acaso dos encontros e das afeicbes” (Hutmacher, 1995, p.73) ndo se coadunam
com as exigéncias da acc¢ado educativa, perdendo-se muitos esforgos, nédo tanto
por falta de ideias mas por falta de organizacéo da criatividade.

A introducdo de mudancgas qualitativas implica o reconhecimento de tempo
e espacos “de maior desenvolvimento de relacbes de trabalho de maior
colaboracdo” para “os docentes se reunirem, planificarem, ajudarem uns aos

outros e discutirem questdes durante o dia escolar normal” (idem, p.135). Nessa

19



perspectiva, a questdo do papel dos coordenadores de estabelecimento

assemelha-se curiosamente pertinente enquanto objecto de estudo.

Tavares (2004) salienta que uma organizacdo serd tanto ou mais
desenvolvida e amadurecida quanto for capaz de compreender o seu meio, de
nele identificar as ameacas e as oportunidades que a cada instante surgem, e de
se reconhecer a si propria, nas suas forcas e fraquezas, procurando utilizar todas
estas informacdes para definir objectivos e estratégias que Ihe possam dar uma
posicao forte no seu sector de actividade. Cumpre, assim, averiguar de que modo

o cargo de coordenador de estabelecimento € equacionado dentro da gestao

estratégica das escolas.

Operacionalizando os conceitos de Organizacdo Escolar; Escola Basica do
1.° Ciclo; Desenvolvimento Organizacional; Lideranca; e Coordenador de
Estabelecimento, o percurso de investigacdo proposto perfilha os seguintes
objectivos gerais:

» Promover o conhecimento relativamente a sedimentacdo historica da
Escola Béasica do 1.° Ciclo;

- Incentivar a emergéncia de uma atitude analitica perante o, ainda
obscuro, campo organizacional da escola do 1.° Ciclo em Portugal;

« Clarificar a natureza formal e informal do cargo de coordenador de
estabelecimento no actual panorama organizacional das escolas do 1.°

Ciclo.

A organizacdo da presente dissertacdo configura dois dominios
fundamentais, nomeadamente: 0 enquadramento teodrico dos conceitos
operacionalizados e o estudo empirico tendencialmente orientado para a

exploracdo do conceito de “Coordenador de Estabelecimento”.

A primeira parte, correspondente a conceptualizacéo tedrica subjacente a
problemética em estudo, divide-se em trés capitulos.

No primeiro capitulo — As Organizacfes Escolares — procede-se a uma
abordagem da escola como organizacdo, perspectivando-a como contexto
multidimensional especifico, impondo em termos de tomada de decisao politica e
de actuagdo organizacional uma sensibilidade distinta das demais organizagoes.
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E a partir dessa clarificacdo conceptual que procurar-se-a particularizar a
identidade da Escola Béasica do 1.° Ciclo dentro do sistema escolar portugués.
Surge assim o segundo capitulo — A Escola Basica do 1.° Ciclo.

De uma breve perspectiva dos conceitos de “Ensino Basico” e “1.° Ciclo”,
emerge uma analise do processo historico-social que conduziu a
institucionalizagéo e transformacao da escola elementar portuguesa. Trata-se de
um percurso que nos orienta desde o século XVIII até aos dias correntes. Do
despoletar da escola, a massificacdo do ensino. Desta, a necessidade de
aprofundar o viver democratico das nossas escolas e de reforcar a participacéo e
as responsabilidades dos actores educativos locais.

Assume-se como uma tomada de consciéncia que procurara contribuir para
uma compreensao mais apurada dos processos de actuagdo contemporaneos,
servindo, igualmente, como base documental para todos aqueles que movidos
pela curiosidade indagadora procuram saber mais acerca da sedimentacao
histérica da escola basica do 1.° ciclo, campo de analise algo ainda incipiente.

Sendo as opcdes de natureza educativa exemplo do ideério politico que
Ihes subsiste (Sampaio, 1975), o estudo proposto assume a preocupacdo pelo
enquadramento politico-social em que a estrutura organizacional da escola foi
sendo progressivamente instituida. A interaccao entre posicionamento histérico e
abordagem legislativa (j& que os “enunciados contidos na legislagéo s6 por si ndo
permitem reconstruir a realidade a que as leis se reportam” (idem, p.6),
fundamenta a reconstituicdo das politicas e moldes organizacionais da escola
elementar. O conjunto de textos legislativos foi seleccionado na medida em que
se assumiam como fundadores e doutrinarios, e como tal reveladores das opcdes
politicas e ideologicas das épocas que representam (Pereira, 2002).

O posicionamento critico das politicas administrativas e praticas
profissionais actuais orienta o estudo para o seu terceiro capitulo — Lideranca e
Desenvolvimento Organizacional.

Como Hutmatcher (1995, p.51) salienta, “é dificil atingir uma consciéncia
reflexiva sobre as crencas e as representacdes adquiridas através deste modo
pratico do “sempre foi assim”, tanto mais que essas certezas sao partilhadas por
um grande numero de pessoas (...) e regulam as suas relagbes” assumindo um

incrivel peso na adopcdo de uma perspectiva acentuadamente reducionista da
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escola (Canario, 1995). Nesse sentido, o terceiro capitulo assume-se como base

tedrica de apoio a concepcéo de diferentes configuragdes de escola.

Acreditando que a regeneracdo da Escola passara pela inevitabilidade da
inovagao, a partir de mudangas qualitativas internas que afectem as relagdes
entre os diversos elementos, a perspectiva desenvolvida orienta-se para a
valorizacéo do conceito de equipa e de rede de equipas e a activacao de agentes
de mudanca no seio da organizacdo. Dai a énfase atribuida a metodologia de
“desenvolvimento organizacional” e a lideranga enquanto precursora de inovagao
e compromisso organizacional. O enquadramento destes conceitos ao nivel das
organizacdes escolares transporta consigo a abertura ao fenbmeno equacionado
engquanto objecto de estudo — o papel do coordenador de estabelecimento no
desenvolvimento organizacional da Escola Basica do 1.° Ciclo — ao qual a

segunda parte da dissertacao procura analisar.

No estudo empirico apresenta-se, assim, o fendbmeno em estudo e as
opcOes metodoldgicas que sustentam o projecto de investigagcdo, nomeadamente
no que respeita ao seu enquadramento enquanto estudo de caso e as estratégias

de captacéo e tratamento de informacéo.

A apresentacdo dos dados e respectiva andlise sustentam a compreensao
do objecto de estudo reflectida numa redaccéo clara e rigorosa das ilagbes dai
oriundas, posteriormente recuperadas de forma sucinta na nota conclusiva da

presente dissertacao.

Se as escolas sao organizacdes em tudo plenas de especificidades, o valor
moral da sua missdo, essencialmente pedagdgica e educativa, coage 0S seus
actores a superarem o receio de perda. E com essa profunda esperanca que se
constréi este projecto.
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CAPITULO | - As Organizactes Escolares

1. O conceito de Organizacao

Na década de 80 do século XX, Charles Perrow identificava o crescente
dominio das organiza¢des dentro do contexto social, preconizando que, em breve,
estas constituiriam toda a sociedade. Mintzberg constataria essa realidade
afirmando:

O nosso mundo tornou-se, para o melhor e para o pior, uma
sociedade feita de organizacfes. Nascemos no quadro de organizacdes

e sdo ainda organizagBes que zelam pela nossa educacédo de maneira a
gue, mais tarde, possamos trabalhar em organizagdes (1995, p.13).

A omnipresenca das organizagbes enquanto entidades dominantes no
mundo moderno potenciou o desenvolvimento do campo de investigacdo nesse
dominio, do qual resultou uma formulacgéo tedrica vasta e diferenciada do conceito
de organizacdo. Como salienta Costa (2003), qualquer definicdo conceptual de
organizacdo encontrar-se-a intrinsecamente vinculada a perspectiva teorico
organizacional assumida pelos respectivos proponentes. O quadro 1 exemplifica a

pluralidade de conotacoes.

QUADRO 1 - O conceito de organizacao

A organizagdo € um sistema cooperativo, deliberadamente
criado, e que tem por base a racionalidade. E um sistema social
Stinchcombe (1965, | baseado na disposicdo para a cooperagdo continua entre as
cit. por Chiavenato, | pessoas com a finalidade de alcancar objectivos comuns

2005, p.24) especificos. S&o criadas para obter o esforco simultaneo de
vérias pessoas para alcancar objectivos que isoladamente
jamais teriam condicdes de alcancar.

March e Simon As organizacfes sdo compostas por seres humanos em estado
(2979, p.4) de interaccéo.

Mélése (1979, cit.
por Teixeira, 1995,
p.5)

Conjunto de individuos que utilizam um conjunto de meios para
realizar tarefas coordenadas em fun¢éo de objectivos comuns.
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Parsons (1960, cit. | As organizacbes sdo unidades sociais (ou agrupamentos
por Chiavenato, humanos) intencionalmente construidas e reconstruidas, a fim
2005, p.24) de atingir objectivos especificos.

Uma organizagdo € uma colectividade com uma fronteira
relativamente identificavel, uma ordem normativa, escalas de
autoridade, sistemas de comunicagdo e sistemas de
Hall (1984, p.23) coordenacao de afiliacdo; essa colectividade existe numa base
relativamente continua, num ambiente e compromete-se em
actividades que estédo relacionadas usualmente com um conjunto
de objectivos.

Sistemas vivos, que existem numa envolvente mais vasta, da
Morgan (1986, p.39) | qual dependem para a satisfacdo das suas diversas
necessidades.

Colectividades orientadas para a procura de objectivos
Scott (1987, p.22) especificos, as quais exibem estruturas sociais com uma
formalizacao relativamente elevada

Hutmacher (1995, Colectivo humano coordenado, orientado por uma finalidade,
p.58) controlado e atravessado pelas questfes de poder.

As organiza¢des sdo formadas por seres humanos que se
relacionam entre si, para atingirem determinados fins, que néo
poderiam alcancar individualmente. S&o unidades sociais, ou
sistemas sociais complexos, que integram a existéncia de
individuos ou grupos interligados para a orientacdo e a
consecucdo de objectivos, numa coordenacdo de esforcos e
num determinado espaco de tempo.

Marques Candeias
(2004, p.22-23).

N&o obstante a diversidade conceptual, torna-se possivel identificar a
presenca de elementos consensualmente caracterizadores do conceito de

organizacao.

De acordo com Mufioz Sedano e Roman Perez (1989), genericamente,
toda a organizacdo seria constituida por individuos e/ou grupos de individuos
inter-relacionados, em diferenciagcdo de fungbes, cuja accdo seria racional e
intencionalmente coordenada, através do tempo, na prossecucdo de objectivos e
fins comuns. O potencial de concretizacdo desses objectivos e fins associar-se-ia
a coeréncia com que actuam os niveis de estruturacdo formal e ndo formal da
organizacdo, entendendo-se o primeiro enquanto plano das orientacdes para a
accao, assente sobretudo na regulacdo normativa, e o segundo como plano da
accao organizacional, de caracter mais socioldgico, em que sdo analisadas as
estruturas e as regras menos Vvisiveis da organizacdo, “atribuidoras de
significados sociais e simbdlicos, emergentes das interac¢des dos individuos,
grupos ou subgrupos” que dela fazem parte (Lima, 1998a, p.162).
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Entende-se que a organizagao formal constituindo um quadro estruturador
e condicionador da acgao individual e colectiva ndo a determina em absoluto
(Croizier e Friedberg, 1977), sendo a interac¢do positiva entre os niveis formais e
nao formais da organizacdo imprescindivel para a eficiéncia da organizacao.

Novas caracteristicas organizacionais foram igualmente introduzidas pelos

estudos de Gabriel (1999), salientando-se:

« A impessoalidade — considerando que por um lado, exceptuando nas
pequenas organizacbes, a maior parte dos membros organizacionais
desconhece-se mutuamente e por outro que 0s papéis organizacionais
sdo instituidos com base nas necessidades organizacionais e nao
individuais dos seus membros.

- A presenca de hierarquias e sistemas de controlo — como basilares da
actividade de coordenacao, em qualquer nivel da organizacéo.

« A busca pela eficiéncia — a consecucao dos objectivos é o valor central
de todas as organizacoes.

« O trabalho — a imprescindibilidade do desempenho quotidiano de
actividades que permitam o alcance dos objectivos tracados pela
organizacao.

» As fronteiras — embora nem sempre clara, h4 uma distincdo entre a
organizagdo e a sua envolvente, principalmente ao nivel da
diferenciacdo entre actores internos e externos a organizagao.

« A dimensao — entendendo que, no plano tedrico, as organizacdes tém

capacidade para crescer desmesuradamente.

Simultaneamente, Chiavenato (2005) faz referéncia ao factor recursos

enguanto elemento vital das organizacoées.

De acordo com o autor, “as organizacdes sao formadas por uma interac¢ao
de diferentes recursos” (idem, p.26) - recursos materiais (instalagfes fisicas,
equipamentos, tecnologia, ...), financeiros e humanos, sendo que a valorizacao
de uma organizacdo encontra-se consideravelmente mais condicionada pela
qualidade do respectivo capital humano, subsidiada pelos recursos materiais, do
gue propriamente pelas bases da contabilidade tradicional, enfatizada pelo
aspecto financeiro. Esta posicdo de valorizagdo do capital humano nao traduz,
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contudo, uma vinculacéo da organizacdo a individuos particulares. Traduz, sim, o
imperativo da manutencao e crescimento da qualidade do colectivo humano, para
além da rotatividade deste. Como refere Schein (1982, p.13), “uma organizacdo
(...) existe independentemente de determinadas pessoas em particular’ desde
que as actividades que impulsionem “o grau de eficiéncia do funcionamento real

da organizac&o” se mantenham activas.

Absorvendo as formalizacbes tedricas expostas, adoptar-se-a, no
desenvolvimento tedrico proposto, o conceito de organizagcdo enquanto estrutura,
socialmente construida, constituida por recursos humanos, materiais e financeiros
que, regendo-se por um conjunto de normas especificas e através de uma accao
coordenada, interagem de forma a alcancar objectivos e finalidades comuns.
Sendo que por coordenagao subentende-se, por um lado, a necessidade de
integracdo das actividades em curso face aos objectivos e fins da organizacao e,
por outro, a presenca de hierarquias de autoridade (Schein, 1982), enquanto
esquemas de atribuicbes que definem as areas de responsabilidade de cada

individuo na organizacao.

2. A Escola enquanto Organizacao

Dada a diversidade dos fins a atingir, encontra-se frequentemente na
literatura organizacional a palavra organizacdo acoplada a uma determinada
qualificacdo da qual depende a definicdo daquele conceito. E neste ambito que se

vislumbra o conceito de organizacdo escolar.

De entre as organizacbes que estruturam a sociedade, a organizacao
escolar € sem duvida preponderante se tivermos presente que, de algum modo,

todas as outras organizacgdes sofrem a sua influéncia.

Se dificilmente nos deparamos com uma conceptualizacdo de organizacao
que ndo possa ser aplicavel a Escola, entendemos de igual modo que esta é

configurada por varias dimensdes e caracteristicas peculiares que a qualificam
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enguanto organizacao "complexa e multidimensional” especifica (Gonzalez, 1991,
p.72), nomeadamente pela finalidade que persegue e por toda a diversidade de

recursos que envolve.

Os objectivos e finalidades que assume concentram um dos aspectos mais
peculiares e especificos da organizacdo escolar - ao invés de estar ligada a
producdo de produtos ou de servigcos comerciais ou industriais, assume a missao
e responsabilidade social de potenciar, estimular, apoiar e desenvolver seres
humanos (Brito, 1991). A natureza dos processos de aprendizagem de criancas e
jovens enquanto cerne da actividade educativa enfatiza, igualmente, a
importancia das relacfes pessoais para a obtencao de resultados mais do que em

qualquer outra organizacao formal.

Bush (1986, cit. por Falcdo, 2000, p. 28-29) refere que a particularidade
organizacional da Escola relativamente a outras organizacfes situa-se,
genericamente, no facto desta ser "socialmente construida por uma multiplicidade
de actores, com formacdo, percursos e perspectivas educativas diferentes; no
trabalho da organizacdo, que, ao visar a educacdo dos adolescentes e jovens,
torna singulares os processos e produtos; no facto dos dirigentes e dos
professores terem o mesmo tipo de formacgao profissional e 0 mesmo estatuto, o
que torna mais complexo o exercicio do poder; e nas diferencas de percepcéo,
avaliacado e valorizagcdo dos objectivos da organizacao pelos diferentes actores

que interagem no espaco escolar".

Lima (1998a, p.54) reitera essa posicao salientando

0 caso dos objectivos [...]; a existéncia de uma matéria-prima
humana que conferira a escola um caracter especial; o facto de os
gestores escolares terem, em geral, 0 mesmo background profissional e
partilharem os mesmos valores que os professores; a impossibilidade de
avaliar e de medir os resultados obtidos da mesma forma que se avaliam
os das organiza¢Bes industriais, [...] a impossibilidade de submeter o
funcionamento da escola a critérios de tipo econémico; o caracter
compulsivo da escola para os alunos de certas idades e a ambiguidade
do seu estatuto.

Costa Rico (s/d) equaciona igualmente outras diferencas nucleares entre a

organizacdo escolar e as restantes organizaces. O autor chama a atengdo para
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a ambiguidade de funcdes e comportamentos exercidos pelos membros da
organizacdo escolar, os quais muitas vezes tém de assumir diferentes papéis
(professor, tutor, coordenador, ...). A sobrecarga de funcbes em exercicio sem
recompensas formais relevantes é caracteristica das organizacfes escolares,
nomeadamente no contexto nacional portugués. A exigéncia de tomadas de
decisdo perante a multiplicidade de pressdes e solicitacdes formais e informais
nas organizacfes educativas traduzem-se na indisponibilidade de tempo para
reflexdo, o que ndo se compatibiliza com a criatividade e planificacdo das
praticas. O mesmo autor aponta para a instabilidade dos recursos humanos,
nomeadamente do ponto de vista do corpo docente enquanto particularidade das

organizacdes escolares.

A centralizagcdo na Administragcdo Central dos processos de definicdo da
grande maioria das variaveis organizacionais relevantes para a vida das escolas
traduz também um caracter exdgeno que igualmente particulariza as
organizacdes escolares. Ideia partilhada por Torres (1997, p.55) que se refere a

centralizacdo do sistema educativo e o0 concomitante controlo
politico, administrativo e burocratico da escola, traduzidos pelas normas
de aplicagdo wuniversal; a auséncia de (ou precaria) autonomia
organizacional associada a inexisténcia de uma direccdo
organizacionalmente localizada; assim como a especificidade dos
objectivos organizacionais centralmente construidos e

organizacionalmente implementados como (...) as principais
caracteristicas da estrutura organizacional escolar.

A tradicdo centralizadora da administracdo educacional assume influéncia
directa na auséncia de comportamentos de cidadania organizacional por parte
dos membros dos 6rgaos de direccao e gestao escolar, havendo défices claros na
capacidade de definicdo de prioridades e objectivos (gerindo-se ainda as escolas
sem auscultagdo sistematica dos projectos educativos documentados) e
sobretudo na cultura de avaliagdo em comparagdo com as demais organizacoes.
O incentivo a formacao no sector da administracdo educacional assume-se pouco
vigoroso, persistindo uma rigidez na modelacdo das préaticas gestionarias das
escolas, baseada sobretudo no conhecimento exclusivo de um Unico contexto.

Como campo organizacional com identidade propria, a especificidade e
complexidade da Escola enquanto organizacdo é sumariamente identificada no

quadro seguinte:
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QUADRO 2 - Especificidades da organizacdo escolar

A natureza da missao
social que cumpre

A responsabilidade e pressdo social que lhe
assistem sistematicamente e que ocorrem
independentemente das dificuldades internas
que sinta para satisfazé-las.

A heterogeneidade do
colectivo que serve, em
termos de expectativas,

valores, comportamentos

Desafio de responder as diferencas do
publico que serve.

Dificuldade em mensurar os niveis reais de
eficiéncia.

A presenca de diferentes
perspectivas do acto
educativo

Heterogeneidade de formacdo e niveis de
comportamentos de cidadania organizacional
dos varios agentes educativos.

A diversidade e
instabilidade dos recursos
que invoca e coordena

Escassez de recursos materiais e financeiros.
Desconhecimento das vocagBes dos seus
recursos humanos.

Auséncia progressiva do tempo disponivel
para a planificacdo e procura de novos
recursos.

Auséncia sistematica de incentivos a
formacéo e requalificagdo em administracéo e
comportamento organizacional.

Permanéncia de uma
relacdo dicotdmica entre
dependéncia e autonomia

A permanéncia da dependéncia perante a
Administracdo Central.

A dependéncia de novos actores educativos.
A necessidade de desenvolver interaccfes
sistematicas com o exterior.

Sendo a escola o eixo nevrélgico de servico publico, o lugar central de

criagdo e simultaneamente afirmacdo de uma sociedade, parece consensual a

necessidade de agir estrategicamente sobre ela no presente para que o futuro

possa ser o resultado de uma escolha e ndo mera consequéncia de actos

aleatérios. Obrigatoriamente, a intervencdo na escola implicara um processo de

aprendizagem continuo tendente a captacdo da identidade do sistema escolar e

de cada escola em particular, numa busca constante pela compreensédo das

fraguezas, dos recursos capitais e dos motivos a partir dos quais se constréi a

escola de hoje.

3. Modelos organizacionais em contexto escolar

Consciente do contributo que uma andlise das teorias organizacionais

aplicadas ao campo das organizacdes escolares possa exercer

para a
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fundamentacdo do posicionamento critico perante a realidade historica das
escolas, tecer-se-a uma perspectiva breve dos pressupostos tedricos que
enformam as organizagdes escolares. Como refere Chiavenato (2005), gerir € em
parte compreender essa diversidade e transforma-la em modelos mais ricos e
adaptados a cada situacao.

A anadlise delimitada de cada abordagem enquanto constructo singular far-
se-a, tdo-somente, como auxilio a apropriacdo dos conceitos envolvidos, jamais
pondo em causa a certeza de que, sendo certo que as organiza¢des constituem
realidades multifacetadas, se assemelha como impossivel abarcar numa uUnica
abordagem tedrica a complexidade organizacional que vivenciam. O caracter
especifico da escola enquanto organizacédo pde em relevo tal problemética. Como
objecto multidimensional, complexo e especifico, a Escola exige uma reflexdo que
ndo se limite a consideracdo de um unico enfoque tedrico, seleccionando e
delimitando fronteiras, mas que assuma uma légica combinatoria de dimensdes,

de perspectivas.

3.1. O modelo racional - A organizacao escolar enquanto burocracia

A divulgacdo em ampla escala do pensamento tedrico de Max Weber, no
periodo dos anos 40 do século XX, culmina no aparecimento da Teoria da
Burocracia como resposta tedrica aos problemas sentidos pelas organizacfes de
grande escala.

Situando-se dentro do paradigma da abordagem classica, impulsionada por
autores como Frederick Taylor e Henry Fayol, a Burocracia absorve as suas
inquietagdes, centralizadas ao nivel da estruturacao eficaz do método de trabalho.

A preocupacédo burocrética prender-se-a com "a racionalidade, isto €, com
a relacao entre os meios e recursos utilizados e os objectivos a serem alcancados
pelas organizagbes" (Chiavenato, 1979, p. 2). Nessa perspectiva de gestdo e
controlo ordenado, racionalizado e instrumental dos recursos, a ac¢ao burocratica
surge através da pré-categorizacao das situacbes possiveis que ocorrem na vida
das organizacdes, significando “fundamentalmente o exercicio do controlo com
base no conhecimento” antecipado (Pina e Cunha, et. al, 2006, p.63).

Consequentemente, traduz-se na apologia da regulamentacéo.
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Palacios (1994) identifica a coordenacao centralizada entre os membros da
organizacdo para levar a cabo os objectivos previamente fixados; a cooperacao
dos participantes hierarquicamente definida; a impessoalidade com que actuam
os individuos no desempenho das suas funcdes; e a concentracao do poder e da
informac&o no topo da hierarquia como aspectos igualmente caracterizadores da
accao racional burocratica.

De acordo com Lima (1998a, p.66), “0 modelo burocratico, quando aplicado
ao estudo das escolas, acentua a importancia das normas abstractas e das
estruturas formais, os processos de planeamento e de tomada de decisfes, a
consisténcia dos objectivos e das tecnologias, a estabilidade, o consenso e o
caracter preditivo das acc¢des organizacionais”. A hierarquia formal a
departamentalizacdo, a especializacdo de funcdes exercidas, a padronizagao do
comportamento, a clarificacdo de curriculos, competéncias e niveis minimos de
desempenho constam igualmente como caracteristicas da escola enquanto
organizacao burocrética.

Como enfatizam Formosinho e Machado (2000a, p.23-24), a conducao da
accdo burocrdtica nas escolas encontra-se subjacente a producdo pela
Administragdo Central “tanto dos grandes normativos — nos decretos-lei — como
dos micro normativos — despachos normativos, despachos ou circulares -, que, de
um modo geral, introduzem sub-pré-categorias em categorias jA previamente
definidas em documentos legislativos de maior importancia”

Se, por um lado, a burocracia tende para a estabilidade, fiabilidade,
precisado e equidade, tende, por outro, para a “impessoalidade, a uniformidade, a
formalidade, a rigidez” (ibidem).

A “pré-decisdo, baseada numa pré-categorizacao, que, dando as mesmas
solucbes para todas as situacBes, garante a uniformidade dos processos
decisérios em todo o territério”, diminui “bastante a margem de poder
discricionario das escolas e dos professores, visto que a sua ac¢ao sé pode ser
accionada dentro dos limites dessas pré-categoriza¢gdes” (ibidem). Como refere
Hutmacher (1995, p.60), “o poder de direccdo estad estritamente limitado a
aplicacao das regras”.

Os estabelecimentos de ensino sdo encarados como “uma antena (...) de

aplicacdo de directivas e de regras idénticas” (idem, p.55). Desse modo o
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funcionamento das escolas enquanto organizacGes burocraticas vem dificultar “a
criatividade e a participacdo, encorajando sobretudo condutas conformistas que
evitam uma serie de problemas complexos de (re) negociacdo entre os actores
educativos (idem, p.63).

Tais caracteristicas, ndo se coadunam com “o desenvolvimento e a
valorizacdo da personalidade institucional em cada um dos espacos escolares”
(Sergiovanni, 2004, p.9), considerando que “a personalidade institucional e o
progresso escolar caminham lado a lado” (ibidem).

O seu entendimento das organizacdes como sistemas fechados, a sua
insensibilidade as necessidades, expectativas e aspiracbes dos recursos
humanos que envolve bem como o excessivo apego ao formalismo fazem
constatar as dimensdes da fragilidade burocratica, nomeadamente ao nivel do
compromisso atingido pelos subordinados para com a organizacao, a rigidez e
conformidade perante rotinas e procedimentos e conseguente resisténcia a
mudanca, inovacdo e dificuldade de accédo perante as forcas e pressdes
exteriores constantes que apelam a flexibilizacéo.

A especificidade da escola enquanto organismo nao lhe permite, de igual
forma, ficar cerceada pela racionalidade burocréatica, sendo que a accdo das
escolas localmente consideradas cai, quotidianamente, no que Lima (1998a)
define como infidelidade normativa. Nessa perspectiva Tyler (s/d, cit. por Canario,
1990, p. 52) sustenta que "o aparato administrativo e de coordenacao das escolas
tém muitas das caracteristicas do tipo ideal de burocracia, mas os aspectos mais
interessantes da estrutura social das escolas saem fora deste modelo”. Canario
(1990) chega mesmo a afirmar que a estrutura do poder na escola estaria longe
de ser determinada exclusivamente através de organigramas, assumindo-se, pelo

contrario, como produto de acomodacdes colectivas, quase sempre implicitas.

A importancia das estruturas ndo formais na organizacdo escolar é

reforcada por Hanson (1985, cit. por Canario, idem, p.50):

A escola como sistema caracteriza-se pela existéncia de diversas
esferas de influéncia parcialmente sobrepostas. Pelo menos uma esfera
suporta as necessidades programadas da administracdo, no campo
burocratico, outra, as necessidades espontaneas dos professores no campo
institucional. Cada esfera tem as suas préprias e distintas fontes de poder e
prioridades no que toca a decisfes. Cada esfera estabelece estratégias e
tacticas para actuar na zona de decisdo contestada, onde as esferas se
sobrepdem.
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A consideracdo da estrutura ndo formal das organizacbes escolares, em
particular, assume-se, assim, como a principal falha na aplicacdo do modelo de

organizacao burocratica as escolas.

3.2. O modelo humanista - A organizacao escolar enquanto democracia

O crescente desenvolvimento das Ciéncias Humanas, conduziu a
emergéncia de novos enquadramentos tedricos organizacionais, nomeadamente
da Teoria das Relacbes Humanas, matizada por Elton Mayo.

A sua origem remonta a necessidade de humanizar e democratizar a
administracéo, desafiando desse modo o modelo racional burocratico. De acordo
com Chiavenato (2005), a abordagem humanista transp0s a perspectiva centrada
no meétodo racional de trabalho, posicionando-se na importancia da variavel
satisfacdo dos individuos em contexto de trabalho para o aumento da eficiéncia
organizacional.

Entre as suas caracteristicas constata-se: a perspectiva da organizacao
enquanto grupo de pessoas, cujo papel é enfatizado e cujas relacdes informais
entre elas estabelecidas sdo consideradas relevantes para a eficiéncia da
organizacdo; a atencdo dada as necessidades psicoldgicas e sociais, assim como
aos aspectos emocionais do comportamento das pessoas; e a confiangca nos
trabalhadores, com delegacao de autoridade e autonomia no trabalho. Ha4 como
um primado da pessoa sobre a estrutura. Este enquadramento impulsionou
praticas organizacionais mais representativas e participativas, assentes, contudo,
na continuidade da formulacédo normativa.

Segundo afirma Costa (2003), a abordagem humanista influenciou a

“imagem da escola como democracia”’, entendendo-se esta como “uma
concepcao dos estabelecimentos de ensino que, valorizando as pessoas, aponta
para modos de funcionamento participados e concertados entre todos o0s
intervenientes na vida escolar, de modo a que a harmonia e 0 consenso
prevalecam” (idem, p.71).

Bush (1986) identifica cinco indicadores com 0s quais caracteriza 0 modelo

de escola enquanto democracia:
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« O normativismo, como veiculo necessario da expressdo e acreditacdo
publica da dimensdo dos argumentos que subjazem ao respectivo
enguadramento tedrico.

« O processo de tomada de decisGes centrado em diversos 6rgéos de
gestdo e coordenacao formais, constituidos através de procedimentos
eleitorais que cada departamento realiza — a participacdo e
representividade em detrimento da imposicéo.

« A presenca de um conjunto de valores comuns, construidos e
partilhados em grupo através de processos de socializagdo profissional
que orientam a accdo pedagdgica e prescrevem o0 regular
funcionamento da organizagéo escolar. Assume-se a partilha de valores
enquanto estratégia para assegurar consensos ou, pelo menos, como
instrumento de atenuacgéo de possiveis processos de conflito.

« O realce da autoridade profissional com base na competéncia
profissional, especializagdo e colaboragdo do corpo docente na
tentativa de ir ao encontro das necessidades dos alunos.

Os recursos da organizacdo escolar focalizam-se na sua accao
predominantemente pedagdgica, ndo se abstraindo, nem concentrando 0s seus
esforcos mais valiosos, no nivel organizacional administrativo. A introducéo de
designacdes como educacao personalizada (Garcia Hoz, 1975) e posteriormente,
com a valorizacdo dos principios de interdependéncia e de solidariedade, da
nocdo de escola como comunidade educativa caracterizam a perspectiva de

escola enquanto democracia.

3.3. O modelo politico - A organizacéo escolar enquanto arena politica

Com o0 modelo politico sdo introduzidos no estudo das organizacdes
conceitos que pareciam ser pertenca exclusiva dos sistemas politicos e que agem

na denuncia da complexidade social que dentro delas se encontra.

As organizacbes percepcionadas como sistemas politicos assumem-se

como “realidades sociais complexas, onde os actores, situados no centro das
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contendas e em funcdo de interesses individuais ou grupais, estabelecem
estratégias, mobilizam poderes e influéncias, desencadeiam situacfes de conflito,
de coligacao e de negociagao tendo em conta a consecucao dos seus objectivos
(Costa, 2003, p.78).

De acordo com Lima (1998a, p.59), a perspectiva da organizacdo enquanto
cosmos politico vem “realcar a diversidade de interesses e de ideologias, a
inexisténcia de objectivos consistentes e partilhados por todos, a importancia do
poder, da luta e do conflito” nas organizagoes. Para Afonso (1993), essa luta pela
legitimidade dos interesses particulares assumir-se-4 preponderante no

entendimento das interaccdes estabelecidas em contexto escolar.

As escolas assumem-se enquanto locais de disputa de interesses, onde se
relativiza a autoridade formal e o conflito é visto como um mobil para a
legitimidade de influéncias, para a mudanca e inovacao (instituida, de acordo com
Estévao (1994) como produto de um processo conflitual de ruptura).

A escola surge como espaco de competicdo e como fonte de conflitos pelo
que se torna necessario recorrer a processos politicos de negociacdo e
compromisso para desencadear a tomada de decisdo, sendo certo que a
presenca de objectivos individuais divergentes influi no processo de decisdo da
escol podendo levar, porventura, a adop¢ao de estratégias de actuacao contrarias
daquelas que melhor servem as finalidades da educac&o. Como refere Costa
(2003), a questdo do poder assume assim um lugar central no entendimento da

escola enquanto sistema politico.

“Os interesses individuais e grupais desenvolvem-se e afirmam-se em
funcdo do poder dos respectivos representantes”, sendo que prevalecem as
preferéncias daqueles que detém maior poder (idem, p.83). Neste ambito,
sobressai a influéncia de dois tipos de poder: o poder formal — suportado pela
estrutura hierarquica da organizacdo - e o poder informal — legitimado pela
percepcdo do carisma, competéncia, por entre outros factores. De acordo com
Bush (1986), os responsaveis dos estabelecimentos de ensino assumem
substanciais fontes de poder, considerando as cinco dimensdes do poder que
possuem - o poder de posicdo, o poder de controlo das recompensas, 0 poder

coercivo, o poder enquanto especialista e o poder pessoal, encontrando-se, dessa
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forma, numa posicdo favoravel em comparacdo com o0s restantes actores
educativos na escola local para orientarem o quotidiano escolar segundo o quadro
ideoldgico por eles formalizado. Nesta perspectiva, os processos de eleicdo dos
orgaos de gestdo assumem particular relevancia na escolha consciente da

direccao politica assumida por cada organizacéo escolar.

3.4 O modelo anarquico - A organizagcdo escolar enquanto anarquia

A metéafora das organiza¢des enquanto anarquias organizadas surge, em
1972, por accdo de autores como Michael Cohen, James March e Johan Olsen. A
designacdo ndo apresenta qualquer atitude pejorativa, ao invés procura iluminar
as ambiguidades e desconexdes existentes na maioria das organizagbes, em
particular nas que revestem caracter de servico publico, como € o caso da

organizacao escolar.

Em 1998, Licinio Lima escreve:

Ao admitir a existéncia de inconsisténcias e de desconexdes entre
estruturas e actividades, objectivos e procedimentos, decisbes e
realizac@es, etc, e ainda ao considerar que as regras formais em vigor na
organizacdo poderdo eventualmente ser violadas muito mais
frequentemente do que geralmente se admite, o modelo da anarquia
representa uma ruptura com a estreita conexdo que é apanagio da
burocracia (1998a, p.156).

De acordo com 0 mesmo autor, uma organizacdo que subsiste em estado
de anarquia organizada apresenta trés indicadores fundamentais: 1)
inconsisténcia e ambiguidade nos objectivos e intencionalidades formulados a
titulo organizacional; 2) dificuldade sentida pelos seus membros em auto
percepcionar e avaliar 0s processos em curso na organizacdo e as
tecnologias/recursos por ela invocados; 3) niveis de participacdo pouco estaveis e

desconexos entre os diversos individuos na organizacao.

Firestone e Herriot (1982) equacionam o modelo de anarquia organizada
simultaneamente numa logica de confianca ou de presuncdo de competéncia no
sentido lider e liderados, a qual fundamenta a adop¢éo de uma lideranca menos
autocratica e mais laissez-faire. Neste ambito, Barroso (1991, p.70) equaciona a
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possibilidade das decisdes alcancadas, mesmo quando definidas pelos seus
responsaveis, poderem nao ser levadas a pratica, "tal a diversidade e autonomia

dos seus actores".

Costa (2003) salienta, inclusivamente, a natureza complexa com que o lider
de uma organizacdo enquadrada pelo modelo de anarquia organizada se depara
no exercicio das suas func¢des. O autor identifica quatro vectores de oposicao a
accao das liderancas formais: 1) a dificuldade no processo de argumentacédo das
propostas de accdo face a ambiguidade dos objectivos organizacionais
declarados; 2) o desafio ao poder formal, pela emergéncia de autoridades
informais dispersas na organizacdo; 3) a auséncia de estabilidade que permita
agir numa logica de experimentacao; 4) a dificuldade em avaliar os resultados da

sua actuacao no referido contexto.

Em relacdo as organizagbes escolares, Lima (1998a) afirma que a
perspectiva da anarquia organizada poderd inclusive ter a vantagem de
subscrever a margem de autonomia usufruida pelos actores educativos, por mais
poderosos que o0s controlos politico-administrativos possam ser, mesmo no
contexto de uma administragdo burocratica centralizada. Nessa perspectiva, o
autor salienta que, ao pressupor a existéncia de elementos organizacionais
independentes ou desconexos, a imagem de anarquia organizada assume
correspondéncia com a realidade escolar, considerando que a escola tem sido
vista “como uma organizacdo em que muitos dos seus elementos (...) se
encontram relativamente independentes, em termos de intencdes e de accoes,
processos e tecnologias adoptados e resultados obtidos, administradores e

professores, professores e professores, professores e alunos, etc.” (idem, p.75).

A discrepancia entre a accdo organizacional e as intencionalidades
presentes nos projectos educativos de escola, a conexdo relativamente fraca
entre objectivos, tecnologias e estrutura orientam, inclusivamente, certos autores,
como Tyler (1991), tendencialmente a percepcionar a escola mais como
desorganizacdo do que propriamente enquanto organizacdo. Neste ambito, Costa
(2003) adianta que essa desorganizacao corresponderd ndo a auséncia de uma

ordem, mas a presenca de uma ordem diferente ndo compativel com as
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explicacdes lineares da racionalidade dos modelos tradicionais, encontrando-se a

realidade escolar ndo limitada por um qualquer modelo organizacional especifico.

3.5. O modelo cultural - A organizacéo escolar enquanto cultura

A partir do inicio da década de 80 do século XX, introduz-se a perspectiva

cultural no campo de analise das organizagdes.

Assente na concep¢ao de organizacdo enquanto sistema aberto e do
individuo enquanto actor social, o conceito de cultura organizacional remete para
um conceito socialmente construido. Sarmento (1994, p.90) concebe cultura
enquanto “dominio do simbdlico, integrado por crencas, assuncdes, valores, (...),
construido historicamente através de um processo conflitual e em estado
permanente de uma dinamica de reconstrucao, atraves do qual os seres humanos
estabelecem os protocolos para a comunica¢do, ao nivel grupal, organizacional

ou societal”.

Dentro do fendmeno da cultura organizacional, Novoa (1995) identifica a
existéncia de um primeiro nivel de invisibilidade — construido pelas bases
conceptuais individuais dos respectivos membros — “valores que constituem o0s
seus quadros de referéncia das atitudes a tomar individual ou colectivamente; as
crencgas ou convicgdes que levam os actores a mobilizarem-se para determinada
actividade e as ideologias que permitem a compreensdo social da realidade”
(p.31); de um nivel intermédio - constituido por manifestacdes verbais que tornam
visivel a orientacdo simbodlica que sustenta as interaccdes entre os diferentes
actores; e, por fim, um patamar de manifestacées formais e informais assente em
procedimentos e comportamentos individuais e colectivos onde a expressao da

cultura organizacional é directamente observavel.

A nocdo de -cultura organizacional € admitida enquanto fendmeno
configurado pela interaccdo entre o ambiente envolvente onde uma dada
organizacdo se posiciona e actua (sendo receptora das condicionantes ai
existentes), a individualidade dos seus agentes internos e especificidade dos

respectivos processos de actuacao e o perfil de lideranca assumido.
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Reconhecida a heterogeneidade de ideologias, orientacbes e interesses
dentro do capital humano de uma organizacao, torna-se facilmente perceptivel a
necessidade de considerar a existéncia, ndo de uma cultura organizacional
(embora se ressalve a percepcdo de uma cultura dominante, em si integradora),
mas de diversas culturas dentro do quadro organizacional, as quais “configuram
énfases diferenciadas na accdo empreendida dentro da organizagéo (...), 0 que
implica formas diferenciadas de percepcéo e simbolizacdo do poder, da estrutura
e das interaccOes” dentro das organizacdes (Sarmento, 1992, cit. por Costa,
2003, p.137).

A guestdo da lideranga € necessariamente parte integrante da abordagem
das culturas organizacionais, equacionando-se os lideres enquanto agentes
agregadores e difusores dos aspectos simbdlicos que traduzem a cultura
organizacional, e, simultaneamente, enquanto activos empreendedores na
modelagem, alteracdo e construcdo da cultura especifica de uma organizacao.
Para Torres (1997), a forma como é exercida a lideranca contribui decisivamente
para influenciar a construcéo da cultura organizacional, em particular em contexto

escolar.

O incremento do nivel de interesse nesse ambito, motivado pela crescente
associacao entre cultura e eficacia organizacional, traduziu-se no alargamento as

escolas da cultura enquanto objecto de estudo organizacional.

Costa (2003) salienta que a especificidade de cada organizacao constitui a
sua cultura. Parecera logico que cada estabelecimento de ensino tenha uma
cultura, um estilo, um grau de exigéncia, um tipo de especializacdo que lhe é
proprio, construida através de uma reflexdo participativa e ndo como
consequéncia de imposicdes exteriores. Nesse sentido, os diferentes projectos
educativos de escola sdo assumidos por Noévoa (1995) enquanto imagens
singulares das culturas organizacionais de cada estabelecimento. Segundo o

autor, "falar de cultura organizacional € falar dos projectos de escola” (p.32).

A importancia dos estudos em cultura organizacional no ambito das
organizacfes escolares é sumariada por Beare, Caldwell e Millikan (1989) do

seguinte modo:

[...] aquilo que parece estar a emergir como factor muito mais
poderoso acerca das consideradas melhores escolas é que elas
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desenvolveram uma cultura, um meio, um ambiente, uma atmosfera, um
cultus corporis que, numa diversidade de modos, influencia o0 modo
positivo como as criancas aprendem (cit. por Costa, 2003, p.132).

A qualidade da educacdo formalizada parece associar-se, assim, a
natureza da cultura organizacional subjacente a cada estabelecimento escolar.
Neste ambito, Barroso (1995c, p.41) atenta para a “influéncia administrativa na
linguagem da escola, nas metéforas, mitos, e rituais” como “um factor decisivo na
determinacdo da cultura que é reproduzida na consciéncia dos professores e dos

alunos".

Como Bates (1986, cit. por Costa, 2003, p.133) esclarece,"as
organizagfes, mais do que estruturas, sdo culturas e é a cultura que da sentido a
vida".

A imagem organizacional da escola enquanto cultura traz em si uma visédo
globalizante da sua multidimensionalidade, integrando estruturas formais,
diferentes esquemas simbalicos de valores e intencionalidades, comportamentos

e praticas.

Sobressai a natureza compdésita e multidiscursiva da escola, enquanto
organizacdo especifica, reiterando-se, por isso, a necessidade de uma
abordagem plural face aos modelos organizacionais que concorrem em contexto
escolar numa perspectiva de compreensdo da escola e de rejeicdo de uma

linearidade previsivelmente obscura.
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CAPITULO Il - A Escola Basica do 1. ° Ciclo

1. O conceito de Ensino Basico

De acordo com Formosinho (s/d, p.11), entende-se por “Ensino Basico (...)
0 conjunto de niveis de ensino que a sociedade no seu todo considera que

contém as aprendizagens fundamentais para a vida social”.

Ultrapassa uma mera articulagcdo de estruturas concretas do sistema de
ensino, operacionalizando-se, sobretudo, numa perspectiva de “perfil de literacias”
comuns a todos os cidaddos — um perfil de “competéncias” cuja aquisicdo €&
entendida como necessaria ao garante da qualidade da vida pessoal e social de
todos.

Pelos fundamentos que Ihe assistem, o conceito de Ensino Basico funde-se
com o conceito de escolaridade obrigatéria, constituindo esta expressdo -
Compulsory schooling - a designacdo adoptada em diversos paises europeus
para designar o principio de escolaridade béasica, ndo se verificando, assim, a
imposicdo da estrutura “ensino basico” no sistema educativo enquanto entidade
concreta assente num modelo organizacional especifico, tal como sucede em
Portugal. Em alguns paises, como € o caso de Espanha, encontra-se ainda igual
e fortemente articulado ao de Primary Education, atendendo as relacdes de
sinonimia entre os conceitos de “basilar”, “primario”e inclusive “elementar”, como
constatamos através da especificacdo da sua finalidade:

La finalidad de la Educacion Primaria es proporcionar a todos los
nifios y niflas una educacion comun, dandoles la oportunidad de adquirir
los elementos culturales basicos, los aprendizajes relativos a la
expresion oral, a la lectura, a la escritura y al célculo aritmético, asi como
de alcanzar una progresiva autonomia de accién en su médio [...]
establece también como finalidades (...) facilitar la adquisicion de habitos
de convivencia, estudio y trabajo com el fin de preparar a los alumnos

para cursar con aprovechamiento la Educacion Secundaria (Eurydice,
2003, p.17).
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1.1 O Ensino Basico em Portugal

7

Em Portugal, o Ensino Bésico é instituido com a publicacdo da Lei de
Bases do Sistema Educativo, a 14 de Outubro de 1986, assumindo como
objectivo essencial assegurar uma formacao geral e universal sendo destinada a
todos os portugueses sem qualquer excepcdo, conforme o estipulado no artigo
7.0
Assegurar uma formacdo geral comum a todos 0s portugueses
gue lhes garanta a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses
e aptiddes, capacidade de raciocinio, memoéria e espirito critico,
criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a

realizacdo individual em harmonia com os valores de solidariedade
social.

Apresenta-se de cardcter obrigatorio e gratuito e destinado a todas as
criancas que completem seis anos de idade até 15 de Setembro ou, porventura,
até 31 de Dezembro caso seja requerido pelos respectivos encarregados de
educacao. Pela Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto, a obrigatoriedade de frequéncia
do ensino basico termina aos 15 anos de idade.

Desenvolve-se ao longo de nove anos e é organizado em trés ciclos
sequenciais (apresentando respectivamente uma duracdo de quatro, dois e trés
anos), sem designacfes nominais proprias, sendo apenas numerados enquanto
1., 2.° e 3.° ciclo, correspondendo respectivamente aos anteriores ensino
primario, ensino preparatério e ensino secundério unificado. Como salienta Pires
(1999, p.32), a diluicdo “da identidade distinta de cada um dos anteriores ciclos
com designacfes nominais especificas e caracteristicas proprias numa entidade
mais ampla e unitaria: o ensino basico” realga a preocupacdo pelo principio de
“unidade global”.

A designacao ordinal dos ciclos enfatiza uma organizagcdo do sistema
educativo assente sob o principio de sequencialidade de aprendizagem,
desenvolvido em relacdo ao ciclo inicial, constituindo os seguintes ciclos periodos
de aprofundamento e expansdo das competéncias adquiridas, e de articulacao
entre ciclos — sugerida quer pelas organiza¢des curriculares, quer pela logica de
agrupamento de escolas.
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A actividade educativa no ensino basico encontra-se orientada pelos
planos curriculares do ensino basico, “estabelecidos a escala nacional, sem
prejuizo da existéncia de conteudos flexiveis integrando componentes regionais”
(Lei n.° 46/86, art. 47.°). A leccionacdo é desenvolvida de acordo com as
orientacdes provenientes das competéncias essenciais e especificas ai definidas,
pela Administracdo Central do Ministério da Educacdo, para cada ciclo e area
disciplinar, as quais consequentemente se subordinam ao perfil geral de
competéncias estabelecido para a educacao basica.

A Lei de Bases do Sistema Educativo aponta ainda a “unidade do modelo
de administracdo dos respectivos estabelecimentos” (idem, art.46.9),
nomeadamente ao nivel da cadeia hierarquica instituida ao nivel da
Administracdo Central, assente sobretudo pela subordinacido de todos os ciclos
as mesmas instancias periféricas do Ministério da Educacao.

O aproveitamento escolar no decorrer do Ensino Basico é certificado pela

atribuicao de diploma.

1.2 O conceito de 1. ° Ciclo do Ensino Basico

Tal como foi previamente referido, € em 1986, com a homologacao da Lei
de Bases do Sistema Educativo, que se redefine a nomenclatura do entdo Ensino
Primario, passando este a responder sob a designag¢do de 1.° Ciclo do Ensino
Basico.

Relativamente a transfiguracdo substantiva ocorrida e a proposicao de
perda de caracteristicas préprias perante a unidade mais ampla do Ensino Bésico,
salientamos a opinido discordante de Jodo Formosinho, com a qual nos

inclinamos a concordar.

De acordo com Formosinho (s/d, p.11) “a realidade Ensino Primario € uma
realidade pedagdgica, curricular e organizacional especifica em todo o mundo e
que, portanto, tem [caracteristicas e] problemas também eles especificos”.
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O abandono em Portugal do uso legal do termo “Ensino Primario” nao
reflecte alteracdes ocorridas no panorama internacional ao nivel da organizacao
dos sistemas educativos. Pelo contrario. Constata-se que o “Ensino Primario ou
Ensino Elementar € uma designacdo da Educacdo Comparada que define um
nivel de ensino destinado a uma faixa etaria dos 5, 6 aos 10,12 anos, de iniciacao
as aprendizagens académicas, geralmente leccionado em regime de
monodocéncia, ou monodocéncia apoiada, com uma perspectiva globalizadora do
curriculo” (ibidem). Até ao presente, verifica-se, assim, que a aplicacdo
terminoldgica do conceito de “1.° Ciclo” do Ensino Basico € exclusiva da realidade

nacional.

Em Portugal, de acordo com a Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, o 1.° Ciclo
corresponde a um “ensino globalizante, da responsabilidade de um professor
anico, que pode ser coadjuvado em areas especializadas”.

Apresenta a duracdo de quatro anos, destinando-se a criangas com seis
anos de idade. Caracteriza-se pelo “desenvolvimento da linguagem oral e a
iniciacdo e progressivo dominio da leitura e escrita, das nocdes essenciais da
aritmética e do calculo, do meio fisico e social, das expressdes plastica,

dramética, musical e motora” (idem, art. 8.°).

Constitui uma organizacdo pedagogica especifica assente na gestdo
integradora do espaco e do tempo escolar, embora progressivamente se
configure uma compartimentacédo do tempo lectivo em unidades horarias da qual
€ exemplo o Despacho n.° 19 575/2006, de 25 de Setembro, o qual estabelece a

distribuicdo semanal dos tempos lectivos por areas curriculares.

Como refere Formosinho (idem, p. 14), a pratica pedagdgica, considerando
a faixa etaria dos alunos, encontra-se “muito mais dependente da relacdo
pessoal”, prevalecendo “uma maior proximidade afectiva entre o professor e os
alunos”. “A monodocéncia conduz a uma responsabilizacao integral do professor
por todos os processos educativos dos alunos, sejam eles de caracter curricular,
pedagdgico, social, moral” (idem, p.13). Pela conjugacdo de ambas condic¢fes,
torna-se o nivel de ensino propicio a participacdo activa dos encarregados de

educacao.
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O professor do 1.° Ciclo é, necessariamente, portador de qualificacdo
profissional de nivel superior, adquirida em escolas superiores de educagdo ou
universidades que disponham de unidades de formacao préprias para o efeito. O
ambito da respectiva docéncia abrange todo o curriculo do 1.° Ciclo do ensino
basico, sendo que se mantém responsaveis por um grupo constante de alunos ao

longo dos quatro anos de escolaridade.

No seguimento desta sucinta abordagem ao conceito de 1.° Ciclo
proceder-se-a ao estudo da sedimentagdo historica da organizacéo escolar que o
formaliza — a Escola Béasica do 1.° Ciclo.

2. A EscolaBéasicado 1.°Ciclo

2.1 A sedimentacdao histdrica da Escola Basica do 1.° Ciclo em Portugal

2.1.1 Da nacionalidade até aos principios do século XVIII

Desde a instauracdo da nacdo portuguesa, enquanto territorio politico
independente, até ao inicio do século XV, as competéncias de leitura e escrita

encontravam-se, na generalidade, restritas a elementos da hierarquia eclesiastica.

E, sobretudo, no decorrer dos séculos XVI e XVII, com as necessidades
provenientes das actividades mercantilistas e multiplicacdo de pequenos cargos
publicos, e com a emergéncia das tendéncias iluministas, e consequente pressao
sobre as estruturas religiosas, que o0 movimento de alfabetizacéo e doutrinagéao se

alastrara as classes populares.

“A hierarquia eclesiastica tomava a iniciativa de abertura de algumas
escolas, fornecia os mestres e atraia a generosidade dos particulares para esse
fim” (Adao, 1997, p.15). Sob tutela dos clérigos, a escolarizacéo era desenvolvida

de acordo com o principio de transmissdo e consequente propagacao da doutrina
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cristda, considerando-se util a aprendizagem precoce do “catolicismo de infancia”

para facilitar a posterior aquisi¢ao do “catolicismo de adultos” (Adéao, 1997).

A abertura de uma escola encontrava-se dependente de autorizacéo
concedida pelo mestre a hierarquia eclesiastica, a qual procederia a verificacdo
da profissédo de Fé por parte deste.

O mestre encontrar-se-ia obrigado ao ensino da Religido e dos rudimentos
de leitura e escrita, “dos bons costumes e coisas que pertencem a salvacédo das
almas”. “Todos, tanto aqueles que possuiam escola publica, como 0s que
ensinavam de casa em casa cumpriam estas determinagdes” (idem, p.16). Aos
denominados “Visitadores”, vulgo “inspectores eclesiasticos”, caberiam plenos
poderes para proibir o ensino a todos aqueles que, por forca da sua accao

pedagogica, fizessem perigar a doutrina crista.

Embora o papel das dioceses e pardquias se constituisse importante no
conjunto das aulas abertas por todo o territério do reino, na realidade “o ensino
elementar ndo se confundia com a Igreja na medida em que outras entidades se

responsabilizavam e interessavam por ele” (idem, p.15).

De acordo com Adédo (1997, p.29), “desde muito cedo, as camaras,
nobreza e povo evidenciavam interesse na criagcdo de escolas de ler e escrever,
por vontade exclusivamente dos seus oficiais ou impulsionados por
representacdes das proprias populacdes”. Segundo a autora, uma das primeiras
tentativas de estabelecimento de um mestre sob direc¢cao camararia teria ocorrido
nas cortes de Evora em 1456. A abertura de classe de ler e escrever por parte
das autoridades concelhias subjugava-se, contudo, a alvara régio sempre que a
situacdo envolvesse a aplicacdo de dinheiro proveniente de impostos cobrados

pelo poder central.

Embora os estudos de Rogério Fernandes (1994) e Antonio Névoa (1987)
demonstrem a presenca de um numero significativo de mestres de ler e escrever
em todo o Reino, em particular nos séculos XV e XVI, foram varios os pedidos de
um segundo mestre para determinadas localidades recusados pela autoridade

régia, em virtude do enviesamento das prioridades governativas.
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Serd com a entrada, em Portugal, de corporacdes religiosas como a
Companhia de Jesus e da Congregacao do Oratério, presentes desde o século
XVI, que se revitalizard e desenvolvera o movimento de escolarizacao,
nomeadamente ao nivel do ensino elementar, muito embora a obra educativa, em
particular dos jesuitas, se tenha situado especialmente nos niveis médio e
superior de ensino. Admite-se, contudo, a importancia da pratica desenvolvida por
estes no que respeita ao ensino das primeiras letras, nomeadamente no que
respeita a sua organizagdo pedagogica.

As escolas jesuitas de primeiras letras ensinavam a ler, escrever e
contar, doutrina cristd e canto. Os seus mestres tanto podiam ser
membros da Companhia como eclesiasticos que exerciam na localidade.
Em geral, as escolas eram divididas em classes ou grupos: 0s

principiantes reunidos, os que soubessem ler alguma coisa em outro
grupo e os que aprendiam a escrever em outro (Adao, 1997, p.23).

As classes das primeiras letras estavam presentes em praticamente todos

0s colégios jesuitas do reino.

A orientacdo dos docentes das classes inferiores era feita segundo a
norma pedagogica do Ratio Studiorum, pelo séquito da Cartilha do Padre Inacio
nas aulas de ler e escrever, e pela imediata supervisdo de uma hierarquia de
direccdo, nomeadamente nos colégios, assegurada por “um reitor assistido por
dois prefeitos, o prefeito de estudos e o prefeito de disciplina. Os trés exerciam
uma vigilancia constante sobre todo o ensino, exames e disciplina assim como
sobre o comportamento dos estudantes. Cada colégio era inspeccionado
anualmente pelo proprio provincial, que entrevistava o0s professores

individualmente” (idem, p.25).

A influéncia da Companhia de Jesus no ensino elementar extravasava,
contudo, os limites dos seus colégios, surtindo influéncia nas aulas livres abertas
pelas localidades. Em 1735, uma provisao régia faz depender o estabelecimento
de aula de primeiras letras da aprovacao por parte dos padres da Companhia dos

mestres requerentes.

Tal como a Companhia, a Congregacdo do Oratorio trouxe consigo uma
perspectiva de abordagem organizativa do ensino elementar, em particular com a

preparacao de compéndios especialmente destinados a esse nivel de ensino.
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Simultaneamente, no inicio do século XVIII, considerando que as
dificuldades financeiras [camararias] se agravavam, verifica-se um aumento
significativo dos requerimentos locais a autoridade régia com vista a instalacdo de
uma escola e admissédo de um mestre. Os argumentos avancados envolveriam a
auséncia de escola proxima, o que impediria a frequéncia das criancas locais as
respectivas aulas. Atendendo as diversas solicitacdes, em meados do século, o
rei teria permitido a abertura de aulas na maior parte das terras do reino (Adao,
1997). Todavia, com excepc¢do da autorizacdo de abertura de aula publica, o

Estado mantém-se alheio as questfes do ensino elementar.

Competia, de facto, as camaras a escolha e pagamento do mestre para
abertura de aula publica, destinada sobretudo a familias de reduzidas posses,
bem como providenciar da constru¢ao escolar e do respectivo equipamento. Dado
que, segundo Monteiro (1993, p.322), “os rendimentos camararios eram parcos”,
inimeras vezes as aulas publicas eram ministradas no domicilio do proprio
mestre ou “em qualquer sala ou cubiculo emprestado ou alugado para o efeito”
(Adao, 1997, p.333). A precariedade das condi¢cOes escolares reunidas, auxiliou a
presenca crescente de mestres particulares contratados pelas casas nobres e

abastadas.

A época, o exercicio da inspeccido do ensino permanecia assegurado pela
autoridade religiosa. As inspeccdes eclesiasticas surgiam como determinantes
para a identificacdo de hereges semeadores de ma doutrina. As suas visitas eram

planeadas conjuntamente com o paroco de cada localidade.

Ausente das Leis Fundamentais do Reino, dominado por uma precéaria rede
escolar abrangendo todo o Reino, a cargo das camaras, da Igreja e de
particulares, € este, sumariamente, o contexto em que se situa 0 ensino

elementar na primeira metade do século XVIII.

Findo o reinado de D. Jodo V, em 1750, sera no decorrer do periodo de
regéncia de D. José |, e sob a orientacdo dominante do Ministro Sebastido
Carvalho e Melo e da sua extraordinaria apeténcia reformadora, que se ira

processar o primeiro movimento de estatizacao do ensino.
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2.1.2 O terceiro quartel do século XVIII - 1750 a 1782

No inicio da segunda metade do século XVIII, D. José recebe em maos a
regéncia de uma nacéo onde inegaveis fundacées no dominio da cultura artistica
apresentavam-se conjuntamente com uma situacao financeira precaria, para a
qual contribuira a existéncia luxuosa dos reinados anteriores. Ribeiro e Cidade
(2004) salientam a estagnacao do comércio e da agricultura, os desperdicios da
fazenda régia, a insurgéncia silenciosa do descontentamento popular e a
presenca de meandros de intriga entre corporacdes religiosas como as

caracteristicas do Portugal de entéo.

Na égide de um pais governado através de trés secretarias de Estado: a
dos Negécios do Reino, a da Guerra e Negocios Estrangeiros, e a da Marinha e
Ultramar, D. José | enfrentaria, desde a sua tomada de posse, dificuldades

politicas acentuadas.

O plano de reorganizacdo econdémica e o consequente favorecimento das
trocas comerciais entre os colonos da América do Sul, trouxe consigo o
desagrado e protesto da Companhia de Jesus que viu limitada a sua accao
missionaria. A Companhia passaria a constituir um adversério, politico e social de

renome.
A 1 de Novembro de 1755 acontece o terramoto em Lisboa.

Todo o processo de reconstrucao da capital do pais cimenta “a alianca do
rei com 0 seu primeiro-ministro”, Sebastido de Carvalho e Melo. Os interesses
feridos pelas politicas por si adoptadas, pelo anseio na reaquisicdo de antigas
influéncias, manifestam-se secretamente. A atmosfera politica adensa-se
espantosamente a partir de 1757, tendo culminado no atentado régio de 3 de
Setembro de 1758. Desse incidente surtiu a condenacdo a morte de elementos da
nobreza implicados, bem como o sequestro de todos os bens da comunidade
jesuita. Em Agosto de 1759 verifica-se a ruptura de relacdes com o Vaticano. A 3
de Setembro desse ano, no primeiro aniversario da tentativa de regicidio, é

publicada a lei de expulsdo da Companhia de Jesus do pais.

50



A expulsdo do ensino jesuitico ndo significou, todavia, “grande prejuizo
para o primeiro grau de ensino”, considerando a existéncia de uma consideravel
rede de escolas concelhias e a presenca de aulas de mestres particulares,
embora tivesse havido “localidades que, a partir dai ficassem sem aula” (Adao,
1997, pp.33-34).

“O periodo que medeia entre 1759 e 1777 € rico em reformas de
administracdo, como em medidas de fomento. Da interdicdo aos jesuitas do uso
da catedra, data a vasta e notavel reforma do ensino” (Ribeiro e Cidade, 2004,
p.62).

Embora nado tendo constituido o ponto de partida das escolas publicas de
ler e escrever, a reforma dos Estudos Menores, publicada pela Carta de Lei de 6
de Novembro de 1772, no seguimento da lei de 28 de Junho de 1759 (que
impunha pela primeira vez uma centralizagdo régia directiva do ensino, com a
criacao do cargo de Director Geral dos Estudos, a quem todos os professores se
subordinariam e a quem competia averiguar o progresso dos estudos, bem como
apresentar um relatério anual acerca da situacdo concreta do ensino,
apresentando o que entendesse de conveniente para a sua melhoria e evolugéo),
assumiu a criacdo de um sistema publico estatal de instrucdo elementar. Como

refere Névoa (2005, p. 23), “surge, assim, o Estado educador”.

O diploma veio regular a criagdo de um sistema nacional de instrugao
publica ao nivel do ensino elementar (propondo a criagdo de uma rede de escolas
publicas que abrangessem todo o territério nacional), expressando igualmente os
principios da gratuitidade do ensino, custeado pelo Erario Publico; indicando a
conversdao dos mestres em funcionarios do Estado, retribuidos pela funcéo
publica que desempenham, nomeados e dirigidos pelo poder central, e
assumindo, com clareza, a administracdo estatizada das estruturas escolares.
Essa “estatizacdo do ensino vem (...) desapossar 0s municipios de uma funcao
exercida desde o século XV” (Fernandes, 1998, p.29).

Como consequéncia da aplicacdo do “Plano e Célculo Geral” a todas as
comarcas do pais, pela andlise do respectivo nimero de habitantes que
regularmente possuissem condicdes de beneficiar das escolas elementares,

criaram-se novos lugares de mestre para todo o reino. Por esta altura,
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“encontramos mestres que tinham entre 20 a 30 alunos, enquanto outros
chegavam ao numero excessivo de uma centena. O desdobramento de uma aula
teve lugar em poucas ocasifes, ainda que esta situacdo estivesse prevista
oficialmente, quando os alunos excedessem os 60, “porque se ndo houvesse

mais que sessenta, basta um [mestre] ” (Adao, 1997, p.335).

A designacédo das escolas elementares enquanto “escolas de ler, escrever
e contar” (empregue oficialmente pela primeira vez no diploma de 4 de Junho de
1771) identificava os conteudos principais da leccionagdo, “aos quais havia ainda
a acrescentar o ensino tradicional da Doutrina Cristd e as Regras de Civilidade”
(idem, p.50). A manutencéo da Doutrina Cristd nos conteudos de ensino revelava
a lucidez com que o aparelho governamental observava a influéncia do

catolicismo nas massas populares.

De modo geral, a reforma pombalina do ensino, particularmente do grau
elementar, ndo pretendeu a laicizacado do ensino. Na verdade, 0s seus objectivos
relativamente a Igreja apenas focalizaram a perda por parte desta da “capacidade
de administrar o sistema escolar” até entdo vigente (idem, p.65), ficando “a Igreja
desapossada da tradicional prerrogativa de inspeccdo e direccdo do ensino”
(Fernandes, 1998, p.28).

“As reformas pombalinas foram, acima e antes de tudo, uma substituicdo
do controlo da Igreja pela tutela do Estado” (Teodoro, 2001, p.107), verificando-se
que o fendmeno de “estatizacdo nao é sinonimo de laicizacdo” (Fernandes, 1998,
p.28).

Alids, como refere Barroso (1995a, p.8) “a emergéncia do processo de
escolarizacéo (...) faz-se na continuidade de um processo evolutivo anterior. [...]
O Estado néo inventou a escola. O Estado serve-se das estruturas (...) criadas

pelas igrejas (...) reorientando os seus fins e alargando o seu ambito de accéo”.

A perda da influéncia da Igreja na direccdo dos destinos do ensino, nao
excluiu, contudo, a presenca de escolas publicas (sem o estatuto de escola régia)
ministradas por algumas ordens religiosas (Adao, 1997). Nas palavras de
Fernandes (1998, p.28) “nem o curriculo foi expurgado de matérias de religido,
nem o clero foi arredado [em absoluto] da profissao docente”.
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Todo o movimento reformista da era pombalina subjaz, assim, ao principio
de controlo do ensino por parte do Estado. Uma centralizacdo dos contetdos do
saber, dos processos de recrutamento, dos meios financeiros e dos mecanismos
de Administracdo. “Toda a administracao e direccao dos Estudos Menores destes
Reinos e seus dominios” sdo entregues a Direccdo Geral dos Estudos e a Real
Mesa Censoéria (que, tal como o Director-Geral dos Estudos, encontrava-se
dependente do Ministério do Reino), “atribuindo-lhe igualmente a inspeccédo de

toda a legislacdo publicada e a publicar” (idem, p.55).

A Carta de Lei de 6 de Maio de 1772 ao mesmo tempo que abria o
caminho para o “processo historico de expansédo de uma sociedade de base

escolar” (Novoa, 2005, p.23), paradoxalmente imporia “os limites de
escolarizacgdo. [...] O sistema escolar ndo seria acessivel em plano de igualdade a
todos os sectores sociais” ficando “excluidos todos aqueles que trabalhavam na
agricultura e nas artes fabris (...) — sob a alegacdo de ndo carecerem das
Primeiras Letras, bastando-lhes as “instrucdes dos parocos”, isto €, o ensino oral
do catecismo” (Fernandes, 1998, p.30). Lanca-se as bases da escolarizacdo

publica, mas langa-se igualmente “as bases de uma escola excludente” (ibidem).

A 24 de Fevereiro de 1777, D. José | falecia. D. Maria | assume a regéncia
do pais. De acordo com Ribeiro e Cidade (2004, p.77) o “traco mais vincado da
sua fisionomia psiquica era a extrema devocao as praticas religiosas”. Assistir-se-
a, assim progressivamente ao reemergir do dominio da nobreza palaciana
amparada pela recuperacdo da influéncia eclesiastica, ambos traduzindo-se em
claro despeito pela accéo governativa anterior.

Em 1782, a rainha aceita o pedido de destituicdo proposto por Sebastidao

Carvalho e Melo, Marqués de Pombal.

Relativamente ao ensino elementar, Novoa (1987, p.180) salienta que “a
politica educativa desenvolvida pelo reinado de D. Maria | (...) ndo traz nada de
novo, nem de muito interessante (...) esta politica inscreve-se mais numa linha de
continuidade que numa estratégia de ruptura”’, embora se lhe deva a instituicdo

dos primeiros estabelecimentos de ensino gratuitos para o género feminino.
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2.1.3 Final do século XVIII - O século XIX

Em 1789, as cortes europeias assistem, em pavor, a tomada da Bastilha e

a abolicdo do regime monarquico em Franca.

Quatro anos mais tarde, Portugal alia-se a Espanha e Inglaterra contra o
pais gaulés, procurando evitar o alastramento do movimento antimonarquico ai
iniciado. A retirada de Inglaterra do conflito e a assinatura secreta entre a
Convencao Francesa e Carlos IV de Espanha, em 1795, deixaram Portugal
isolado no conflito declarado a Franca. O estado precario do tesouro publico e do
exército portugués originou o despoletar de uma complexa teia diploméatica ora
entre Portugal e Inglaterra, ora entre Portugal e Francga, “numa oscilagédo de uma
timida politica hipdcrita” (Ribeiro e Cidade, 2004, p.98), a qual culminou com a
invasdo do territorio nacional, primeiro por parte das tropas espanholas (1801),
depois pelas tropas francesas (1807). Entre esses dois eventos, da-se a fuga da
familia real para o Brasil, com o consentimento do governo britanico, cujo exército
entra em Portugal para apoiar as guerrilhas militares contra as facgdes gaulesas.
Seria apenas em 1811 que se verificaria 0 abandono em definitivo das tropas

napolednicas.

“Longos, dolorosos, ruinosissimos anos de devastacdo, matancas, fome,
incéndios, epidemias, éxodos forcados de povoacfes inteiras, ao fim dos quais
(...) a evocagdo de toda uma tragédia colectiva e a ideia de que Portugal saia
dela mutilado” (idem, p.119).

D. Maria | morre a 20 de Marco de 1816, na cidade do Rio de Janeiro.

Inicia-se, ai, o reinado oficial de D. Joao VI.

O estado calamitoso do pais faz surgir, entretanto, em Agosto de 1820, um
pronunciamento militar no Porto, que “inicia 0o caminho para os valores do
liberalismo” incitando a queda da regéncia (idem, p. 133). Sera da sua accéo que
resultara o primeiro texto constitucional portugués, a designada Constituicdo de
1822, na defesa dos principios do movimento liberal e na reducdo dos poderes

atribuidos ao regente real.
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Em Outubro de 1822, D. Jodo VI, regressado do Brasil, presta juramento a
Constituicdo. No ano seguinte iniciar-se-iam o0s levantamentos militares de
inspiracdo absolutista liderados por D. Miguel. Viver-se-ia, posteriormente, uma
década inOspita da historia nacional, que terminaria apenas a 1834, com a
Convencdo de Evora-Monte. Declara-se, entdo, vitorioso o regime liberal. E o

principio do reinado de D. Maria Il

Tal como salienta Fernandes (1998, p. 33), “somente no termo das lutas

civis foi aberto novo periodo na evolugéo dos sistemas educativo e escolar”.

O 1.° Governo Constitucional do liberalismo monarquico veio consagrar,
pela primeira vez, a separacdo dos assuntos da Administragdo central em seis
pastas. A Instrucdo mantém-se pertenca do elenco das competéncias do
Ministério dos Negodcios do Reino, embora o ministro Rodrigo da Fonseca
Magalhdes a tenha resgatado da Direcgédo-Geral dos Estudos (oriunda da reforma
pombalina) e a tenha entregado ao recém-criado Conselho Superior de Instrucao

Publica.

E a 7 de Setembro de 1835, sob alcada do mesmo ministro, que surge o

primeiro “Regulamento de Instrucéo Primaria”.

Mantendo a gratuitidade do ensino publico, o referido acto legislativo
entende como objecto da Instrucdo Primaria o ensino da “leitura, escrita,
elementos da gramatica portuguesa, aritmética, desenho linear, civilidade, moral,
religido, direito politico, e algumas nocdes de Histéria, e Geografia” (titulo I, art.°
1), assumindo o método do ensino mutuo como preferencial nas escolas

estabelecidas pelo Governo.

O diploma regulamenta a criacdo de uma escola de instrucédo primaria por
cada localidade com mais de 400 habitacGes (prevendo duas em caso de numero
superior a 1500 habita¢des), sem “prejuizo de outras que de futuro se possam
estabelecer, segundo as necessidades locais” (titulo Il, art. 2.°). No ponto 2 do
referido artigo, os edificios publicos para funcionamento das escolas previstas
seriam “convenientemente preparados por conta do Governo”. Este, contudo,
transforma “o estabelecimento, manutengéo, e conservacao de todas as mais

escolas do Reino a cargo das respectivas Municipalidades, ou Juntas de Pardquia
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a que pertencerem, que poderdo conservar, ou despedir os actuais professores, e
nomear outros de novo, segundo as provas que tiverem da sua idoneidade”
(ponto 3, art. 2.°. Mais refere que “no caso de absoluta pobreza das
Municipalidades ou Pardquias, o Governo lhes dara um subsidio anual para ajuda
do estabelecimento de suas escolas, precedendo consulta do Conselho Superior
de Instrucdo Publica” (ponto 5, art.° 2). As que governarem 0s subsidios com
“manifesta incuria e negligéncia serdo dissolvidas e substituidas por outras que

melhor cogitem dos interesses do seu municipio” (ponto 7, art.° 2).

O mesmo regulamento, no seu titulo VI, “incumbe a todas as Autoridades
Administrativas, locais, ou gerais, vigiar se as Leis regulamentares da Instrucéo
Primaria sdo observadas”. As Camaras Municipais recebem plenos poderes para
procederem “como entenderem, no remédio das faltas e irregularidades que
notarem” nas escolas-- da sua imediata dependéncia; sendo igualmente
incumbidas de comunicar directamente ao Conselho Superior de Instrucao
Publica as falhas dadas em escolas de dependéncia directa do Governo. O
regimento pratico dos Estudos Primarios transfere-se para diplomas a publicar

posteriormente.

Embora reconheca constituir-se como um impulso necessario do poder
central para o desenvolvimento da instru¢do primaria, o diploma “ndo prejudica a
liberdade que tem qualquer Cidaddo, de abrir Aulas publicas, ou ensinar
particularmente (...) sendo unicamente obrigado a munir-se de atestacdo de bons
costumes passada pela respectiva Camara Municipal; e a participar por escrito as
Autoridades da Administracdo Geral, ou local, a ciéncia ou arte, que se propde

ensinar, bem como a casa da sua residéncia” (titulo I, art.° 4).

Globalmente, a presente reforma do ensino primario, “preconizando a
participacdo dos municipios no financiamento e fiscalizacdo das escolas €, de
algum modo, o0 regresso a uma situacdo anterior a Pombal. Tais dispositivos
equivaliam a confissdo tacita da incapacidade do Estado central para assegurar
s6 por si o funcionamento da escola popular” (Fernandes, 1998, p. 42).
Incapacidade ja em si denunciada pela formulacdo evasiva da Constituicdo de

1822 relativamente a generalizacdo do ensino elementar publico, sendo o proprio
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acordo no que respeita a liberdade de ensino tradutor dessa conviccdo do Estado

relativamente a precariedade dos meios de que dispunha.

O desenrolar da intriga politica conduziu a sucessivas remodelacdes
governamentais. Em 1842 inicia-se a, usualmente designada, “ditadura
parlamentar” sob a rigorosa administracéo de Costa Cabral.

A 20 de Setembro de 1844, publica a sua reforma do ensino.

Em Coimbra, o Conselho Superior de Instrucdo Publica, dependente do
Ministério do Reino, € dividido em Conselho Geral e Conselho Ordinério. Este
altimo subdividia-se em trés secc¢des, uma das quais denominada de “Instrucao

Primaria”.

Por forca deste acto reformador, a Instrucdo Primaria € dividida em dois
graus. Como escolas do primeiro grau permanecem “todas as escolas de
instrucdo primaria legalmente j& criadas” (art.°4), correspondendo as
necessidades de aprendizagem da leitura, escrita e aritmética, dos principios
gerais da moral, da doutrina crista e civilidade, de exercicios de gramatica, dos
rudimentos de coro grafia e histéria portuguesa. O segundo grau daria conta de
um ensino de vertente tecnicista, envolvendo nomeadamente a aprendizagem da

escrituracao e aritmética e geometria aplicadas a Industria.

O diploma mantém nos municipios e paréquias a responsabilidade pelas
“gratificacbes, ou ordenados aos parocos, ou a outros individuos, que tendo a
suficiente habilitacdo moral e literaria, quiserem encarregar-se do ensino primario
nas freguesias em que nao houver professor publico” (art.° 9). Mesmo o0s
professores de Instrucdo Primaria providos de lugar pelo Governo receberdo “pela

respectiva Camara Municipal” (art.° 26).

“Os Comissarios dos Estudos, (...) nas capitais de distrito, e o0s
Administradores dos Concelhos, nas outras terras” sdo constituidos como as

autoridades competentes para velarem pela disciplina das escolas.

“Banhada de um realismo conservador, (...), invocando o imediatamente
praticavel, a pretexto da eficacia”, a reforma de Cabral “aprisiona o presente e o
perpetua”’, ambicionando pouco de novo para o ensino (Fernandes, 1998, p.37).
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O exercicio de Cabral a frente do aparelho governamental terminaria em
1846.

Golpes de estado posteriores, promovidos inclusive pelo exilado Costa
Cabral, caracterizariam um periodo de “mal-estar geral, cofres exaustos, agiotas

(...), de confusa Babel” no pais (Cidade e Saraiva, 2004, p.51).

“No meio de lutas que estavam longe de ser embates de correntes ou
ideias politicas ou administrativas, porque ndo passavam de miseras rixas de
personalismos a que o0 povo cada vez se mantinha mais alheio, resumindo a sua
critica politica na férmula — “tdo bons sdo uns como séo os outros” (idem, p.55),

sobrevivia um pais.

Com a morte de D. Maria Il, em 1853, sobe ao trono D. Pedro V. E no seu
reinado que regressa ao poder ministerial Rodrigo da Fonseca Magalhées,
acompanhado de Fontes Pereira de Melo. E sob a égide deste reinado que

Portugal vivera o periodo pacifico mais longo do século.

No que respeita aos assuntos da instrucdo publica, nomeadamente da
instrucdo priméria, a progressiva entrada em funcionamento de um numero
significativo de escolas primérias e consequente aumento do volume do trabalho

administrativo, veio a expor a ineficacia da estrutura administrativa existente.

Sendo que as “as reorganizacbes feitas no Ministério do Reino néo
trouxeram grandes melhoramentos ao funcionamento das estruturas de direc¢ao
e administracdo da Instrucdo Publica”, considerando que a “elas se destinava
apenas uma unica Reparticdo, apoiada no Conselho Superior de Instrucdo
Publica, a qual, tal como outras, estava directamente dependente de despacho do
Ministro do Reino” (Adao e Gongalves, 2007, p.39), ocorre, em 1859, a criacdo da
Direccdo-Geral de Instru¢do Publica, com os poderes de “direccéo, inspeccéao, e
resolucdo dos negocios relativos a todo o corpo de ensino, e a administracao
superior das escolas” (idem, p.40). Esta nova entidade superintenderia trés
reparticbes especificas, umas das quais destinada “unicamente a tratar dos
assuntos do ensino primario” (ibidem) — a Reparticdo de Instrucdo Primaria. No
periodo de 1859 a 1869, todas as escolas de instrucdo priméria encontrar-se-iam
subjugadas a esta instancia e, em simultaneo, aos servicos de Inspeccao Geral.
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Conjuntamente é substituido o Conselho Superior de Instrucdo Publica pelo

Conselho Geral de Instrugdo Publica com fungdes consultivas e de inspeccao.

Sera sob responsabilidade destas hierarquias administrativas que se jogara
posteriormente a dicotomia centralizacdo/descentralizacdo dos processos de
direccdo e gestdo das escolas primarias, submetidas aos fluxos politicos e

orcamentais do pais.

Com excepcao de curtos periodos, a Direccdo-Geral de Instrucdo Publica

conservar-se-ia até ao século XX.

Em 1861, morre o rei. O pais, regido agora por D. Luis, assimila pouco a
pouco os ideais romanticos que surgem por toda a Europa. E a era da famosa
geracdo coimbra, acontecem as Conferéncias do Casino (1871), escrevem-se

obras literarias que ficardo na memaoaria colectiva.

Em 1870, com D. Anténio da Costa, é criado pela primeira vez o Ministério
da Instrucdo Publica. De acordo com Adao e Gongalves (2007), “caminha-se,
gradativamente, para a autonomizacdo das questdes educativas; a partir de
entdo, a administracao escolar passa a ocupar um lugar especial e distinto, com

estruturas organizadas e com sede na capital do reino” (ibidem).

A existéncia do Ministério seria de curtissima duracao, tendo sido extinto
no final do mesmo ano, conjuntamente com a dissolu¢céo do Governo que o fizera
nascer. Nao obstante, regista-se que, no decorrer da sua curta existéncia,
preconizam-se importantes movimentos a favor da descentralizacdo. O ataque
aos fundamentos dos sistemas centralizados é proferido em discursos regulares.

A centralizagdo, pois, chamando toda a vida politica do pais ao
centro, a capital, a cabeca da nacéo, cria, por assim dizer, um estado
politico pletérico e apopléctico, em que é o centro que tem todo o
sangue, todo o vigor, e as extremidades, onde ndo chega a circulagéo
necessaria para que elas se conservem num calor benéfico e saudavel,

arrefecem, e, em breve definham, ficando como organismos mortos
(Queirds, s/d, citado por Adéao e Gongalves, 2007, p.74).

Tais argumentos culminam, a 16 de Agosto desse ano, com o termo do
“modelo centralizador de administracdo e gestdo do ensino primério, sendo

atribuidas as camaras municipais, e outros 6rgaos do poder local, competéncias
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até entdo pertencentes ao poder central” (idem, p.51), transferindo-se para as
autarquias e juntas gerais de distrito verbas financeiras para a criacdo dos
estabelecimentos de instrucao primaria, envolvendo quer a sua dotacdo material,
quer o recrutamento e vencimento dos respectivos professores. Reconhecia-se,
todavia, que o sistema iria encontrar a inexperiéncia de gestdo das camaras como

sua oposicao.

Apesar de o Governo ter sido deposto a 23 de Dezembro do mesmo ano
(e com ele o Ministério da Instrucdo Publica, entdo extinto) e da escola primaria
ter regressado oficialmente a alcada da Direccao-Geral de Instrucdo Publica,
supervisionada pelo Ministério do Reino, a manutencdo da tendéncia
descentralizadora neste nivel de ensino nado foi interrompida, continuando as
autoridades locais responséaveis pela criacdo e manutencao dos estabelecimentos

escolares, bem como dos honorarios dos seus professores.

Essa experiéncia de descentraliza¢do seria votada ao malogro pela miséria
dos fundos envolvidos e da inconsciéncia autarquica perante os beneficios da
Educacao. Se de facto “a instrucdo é o grande patriménio do pobre, a bracos com
a miséria ninguém se pode instruir’ (Fernandes, 1998, p.40-41), essa questdo
assumir-se-ia como principal obstaculo a concretizacdo da obrigatoriedade

escolar.

E no decorrer deste periodo que eclode uma explosdo da densidade
populacional no pais, a qual vem tornar mais critico o sistema de instrucao
primaria estabelecido, sobretudo pela inoperancia das estruturas escolares
existentes: estabelecimentos isolados sob algada de um professor Gnico, com
preparacdo pedagodgica reduzida, responsavel pela escolarizacdo de grupos de
alunos de progressivamente maior dimenséao, de diferentes faixas etarias e graus

de desenvolvimento.

Neste contexto, 0 pensamento pedagdgico e a tomada de deciséo politica
convergem na defesa de dois aspectos fulcrais: na necessidade de introduzir uma
organizacdo escolar por classes e na valorizacdo de uma escola de mais de um
professor, acompanhando este o niumero de classes constituidas. Entende-se que
“a escola de um sO mestre é o estado escolar embrionario; [...] Em boa

pedagogia, grupos de alunos bastante diferentes pela idade e grau de instrucao
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exigiriam mestres diferentes, locais distintos, programas precisamente
determinados. A escola de uma sé classe nao pode realizar completamente estas
condi¢cbes” (Blanco, 1899, cit. por Barroso, 1995a, p.101).

Apesar da quase totalidade das escolas, em particular as rurais, em
Portugal e nos restantes paises europeus, se ter mantido como escola de um s6
professor, ocorre, assim, a constituicdo das chamadas escolas graduadas (em
Portugal denominadas de escolas centrais), considerando que a divisdo por
classes e a atribuicdo destas a professores distintos permitiria “duplicar ou
quadruplicar a accao directa do professor pela crianga” (ibidem), numa tentativa
de aplicar “a teoria da divisdo homogénea do trabalho a escola primaria” (idem,
p.102).

Essas perspectivas seriam concretizadas pela Carta de Lei de 2 de Maio
de 1878, a qual procederia a uma reforma global das estruturas escolares

intermédias e operacionais.

Por forca desse acto legislativo procede-se a divisdo do territério nacional
em circunscricdes escolares, as quais poderiam corresponder a dois ou mais

distritos administrativos (art. 51.°).

Um inspector, nomeado e retribuido pelo governo (artigo 52.°), estaria
presente em cada circunscricdo, auxiliado pela ac¢do de sub-inspectores, com
vista a examinar os métodos seguidos pelos professores, o aproveitamento obtido
pelos alunos, o cumprimento do programa, a submissao dos docentes “a religiao

do estado, a moral e bons costumes e as leis do reino” (art. 58.°).

Tendo mantido as incumbéncias definidas desde o Regulamento de 1835,
de Rodrigo Fonseca de Magalhdes, a cada camara municipal assistia o dever de
nomear uma junta escolar com o objectivo de auxiliar as autoridades locais e 0s
inspectores nas atribuicdes a seu cargo (art. 56.°). A junta escolar nomearia, por
sua vez, um delegado paroquial, seu subserviente, em cada paroquia onde

houvesse escola.

O vencimento dos professores e ajudantes mantinha-se encargo
obrigatério das camaras municipais. Incumbiria as juntas de cada paréquia “dar

casa para as escolas, ministrar habitacdo aos professores, fornecer mobilia
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escolar, organizar a biblioteca das escolas e auxiliar as comissées promotoras de

beneficéncia e ensino” (art. 61.°).

O documento obrigaria ainda a que todos os planos de accao das camaras
municipais e juntas escolares devessem ser submetidos aos inspectores e por

estes remetidos ao Governo.

A superintender toda esta estrutura encontrar-se-ia 0 Conselho Superior de

Instrucdo Publica e, no topo hierarquico, a Direccao Geral de Instrucéo Publica.

Como fora referido, o diploma consagraria a adopcdo de uma nova
organizacdo pedagodgica para a escola primaria. Tal ocorre com a criacdo das
escolas primarias centrais nas cidades de Lisboa e Porto, bem como nas
restantes capitais de distrito, onde a densidade populacional impusesse a
necessidade de congregar um grupo de professores num Unico estabelecimento
(art. 20.°). Esta nova tipologia de organizacao escolar iria influenciar directamente
a introducado progressiva de novos dispositivos administrativos. De acordo com
Barroso (1995, p.93), “aqui se encontram as raizes da escola primaria tal e qual a
conhecemos hoje”.

Entretanto, “em Portugal, a politica por tanto tempo em relativa calma sofre
transformacdes que foram fatais a Coroa” (Cidade e Saraiva, 2004, p.69). O
descontentamento de alguns partidos politicos incita ao despeito pela Monarquia.
E “neste ambiente que, em 1889 [19 de Outubro], D. Carlos inicia o seu reinado.
Quase simultaneamente, como propositado agouro, era a familia imperial expulsa

do Brasil, onde se havia proclamado a republica” (idem, p.71).
Na &rea da instrucdo assiste-se, todavia, a novas mudancas.

A 5 de Abril de 1890 é criado o Ministério da Instru¢do Publica e das Belas
Artes, extinguindo-se a Direccdo-Geral de Instrucdo Publica. Os servigos
educativos sao distribuidos por uma Secretaria-Geral e por trés Direc¢des-Gerais,
uma das quais de Instrucdo Priméria (Direccdo-Geral de Instrugdo Priméria). E
igualmente extinto o Conselho Superior de Instrucéo Publica.

Jodo Arroyo, entdo ministro da Instrucdo Publica, assume o regresso da

bY

politica centralizadora dos servicos da Educacdo, estendendo-os a instrucao
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primaria, declarando a revogacao das leis que previam a transferéncia de toda e

guaisquer competéncias para 0s municipios.

O préprio circulo de inspectores discursaria relativamente a degradacéo da
administracdo do ensino primério pelas autarquias, exprimindo-se em termos
como “decadéncia”, “injusticas provocadas por antipatias pessoais”, “faltas de

pagamentos”,

miséria”, “falta de mobilias, casas e utensilios”. O mesmo discurso
era operado inclusive pela prépria classe docente. Contudo, para muitos criticos
da época “a passagem da instrucdo primaria das Camaras Municipais para o
Governo nao significava sendo o desejo de avolumar o Governo nas suas maos
toda a influéncia e todos os despachos dos professores” (Addo e Gongalves,
2007, p.91).

No decorrer desse mesmo ano [de 1890], a situacao politico-social do pais

agravar-se-ia.

Governo e trono véem-se agitados pelo temporal de indignacao e protesto
contra o Ultimatum inglés, de expropriacdo das colonias africanas portuguesas. “A
cedéncia por um governo e um conselho de estado desacreditado, servindo uma
coroa desacreditada, logo assumiu [perante o povo] o ar de imbecil subserviéncia
ou traicdo criminosa” (Cidade e Saraiva, 2004, p.74). A republica comeca a agitar
as multidoes. Em 1891 aconteceria no Porto a primeira tentativa de implantacao
da Republica. Apesar de ter fracassado e do coro de protestos se ter
progressivamente desvanecido “alguma coisa ficou vibrando através do ilusorio

siléncio em que tudo parecia ter-se apagado” (ibidem).

A 3 de Marco del892 é extinto o Ministério da Instrucdo Publica e das

Belas Artes.

A direccdo da Instrucdo Publica regressa a estrutura administrativa que
perdurara por quase todo o século XIX: volta a constituir-se a Direccdo-Geral de
Instrucé@o Publica sob a tutela do Ministério do Reino.

A complexidade do contexto social e econémico, traduz-se politicamente na
incapacidade de gerar resposta aos crescentes desacatos e movimentos de
feicdo republicana. Entre 1893 e 1897, o pais vé-se lancado, sob aprovacao da

Coroa, na ditadura de Joao Franco.
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Viabilizando o pendor centralizador da administracdo do ensino, a 18 de
Junho de 1896, pela responsabilidade de Jo&o Franco, publica-se o Regulamento
Geral do Ensino Primario. Este daria resposta a necesséaria publicacdo de um
regimento das escolas primarias, esclarecendo os contornos da organizacao e
funcionamento do quotidiano escolar. Na sua analise facilmente se entende a
amplitude das suas regulamentacdes, considerando que a sua grande maioria

encontra-se, inclusive, actualmente ainda em vigor.

Pela primeira vez, verifica-se uma organizacdo do ensino em quatro
classes ascendentes, denominadas 1.2, 22, 32 e 42 classe, nas escolas primarias
centrais, existindo a possibilidade de se aplicar a organizacdo as escolas de um
s6 professor havendo pessoal auxiliar. Cada classe “regida por um professor”
funcionaria “em sala propria” (art.° 42). Por imperativo do excesso de alunos, e na
existéncia de professores, ajudantes ou monitores, poder-se-ia proceder a um
desdobramento de classes “paralelas ou ascendente, quantas fossem
necessarias, em consequéncia da populacdo da escola e da capacidade das
salas que houver no edificio escolar” (art. 43.9). Estas classes manteriam a
mesma designacdo sendo especificadas por uma letra segundo a ordem
alfabética designando-se por 1.2 classe A, 12 classe B e assim sucessivamente.
Quando a exiguidade do edificio o exigisse seria permitido o desdobramento do
horério escolar em dois turnos, consagrando o que actualmente se designa por
Duplo da Manhé& e Duplo da Tarde. O ndmero de horas lectivas diarias para cada
um dos turnos ndo poderia ser inferior a trés (art. 44.°), sendo preferencialmente
entre “guatro a seis horas compreendidas de intervalos de descanso”, e podendo
ser “divididas em aulas de manha e aulas de tarde” (art. 46.°). Esta ultima solugéo
remete, igualmente, para o actual horario de Regime Normal, consagrado pela

actual governacdo como o mais propicio a actividade educativa.

Simultaneamente, assiste-se a uma divisdo da “matéria do programa”,
sequencial em relacdo a divisdo por classes das escolas, realizada por uma
“comissdo de professores das escolas primarias centrais”, constituida por ordem
dos comissarios de instrucdo priméria. Entende-se, contudo, que 0s programas
elaborados “séo destinados a indicar simultaneamente a ordem, a extensao e
intensidade que se deve dar ao ensino” sendo que “0os modos, métodos e

processos de ensino sdo, porém, da livre escolha e responsabilidade do
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professor, que devera inspirar-se sempre nos principios pedagogicos de mais alto

valor pratico e cientifico” (art. 45.9).

Os processos de direccdo e gestdo escolar estdo, agora, a cargo dos
regentes nas escolas primarias centrais (homeados pelo Governo) e do professor

(Unico) nas escolas paroquiais.

A ambos assistiam o0s seguintes deveres: participar no recenseamento dos
alunos; executar as matriculas; observar os alunos de forma a integra-los na
classe que correspondesse ao seu “estado de adiantamento”; fiscalizar e rubricar
o livro de ponto do pessoal, bem como os registos de cada professor referentes a
assiduidade dos alunos.

Deviam enviar as autoridades concelhias, no final de cada trimestre,
listagem dos alunos inscritos em situagdo de abandono; e enviar aos comissarios
de instrucdo primaria, mensalmente, “as notas de faltas do pessoal das suas
escolas e a folha dos seus vencimentos” (art. 14.°), bem como um “mapa da
freguesia das suas escolas”, contendo informacéo referente ao aproveitamento e
a assiduidade dos alunos inscritos e “quaisquer outros esclarecimentos que

julguem convenientes” (art. 13.°).

Constaria, ainda, como seu dever informar os comissarios “logo que nao
possa admitir mais alunos na sua escola por falta de lugares, deficiéncia de
pessoal, ou qualquer outra razdo” (art.° 15). A obrigatoriedade de frequéncia
escolar para criangas dos seis aos doze anos de idade vé-se reforgada pela

imposicao, embora meramente formal, de medidas coercivas.

Os regentes escolares assumiriam, ainda, a atribuicdo de velar pela
organizacao e actualizacdo quer do registo do inventario dos recursos da escola,

quer do livro de correspondéncia oficial.

Em termos operacionais, as despesas com 0 ensino elementar
(construgdo, equipamento e manutencdo dos edificios escolares, o
recenseamento dos alunos e vencimento dos docentes) regressavam a

responsabilidade das entidades municipais — camaras e juntas de paroquia.
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Nestes moldes se manteve a instrucdo primaria até a entrada do século
XX.

2.1.4 A primeira década do século XX: da queda da Monarquia a implantacéo
da Republica (1900-1910)

Sob o governo de Hintze Ribeiro e a regéncia de D. Carlos, o pais entrou
no século XX em “crise financeira tormentosa” e num clima de “sentenca
condenatdria” do sistema de rotatividade politica estabelecido pelos principais

partidos politicos.

A instabilidade social e consequente instabilidade governativa traduz-se na
adopcao progressiva de tendéncias centralizadoras, em si disciplinadoras dos

contextos de accao.

A Reforma do Ensino Primario de 1901 (Decreto n.° 8 de 24 de Dezembro
de 1901), redigida segundo as orientacdes do anterior Regulamento, consagra a
grande maioria das normas entdo em vigor, complementando-as ao especificar
detalhadamente demais aspectos da organizagdo e funcionamento das escolas
primarias. Insere uma estrutura hierarquica mais acentuada, o que traduziria a

aversao dos governantes pelo clima de instabilidade sentido a época.

O diploma procede a subdivisdo das escolas primarias, classificando-as em
escolas centrais e escolas paroquiais (art. 32.°), considerando que sO as escolas

paroquiais poderiam proceder ao ensino misto.

A direccdo das escolas (art. 62.°), tal como o regulamentado em 1896, &
atribuida ao regente nas escolas centrais (nomeado pelo Governo de entre 0s
professores do quadro docente das escolas centrais) e ao professor unico nas
escolas paroquiais. Ambos assumem “a responsabilidade perante as autoridades
escolares do estado intelectual, moral e material da sua escola”, cumprindo-lhes
“promover por todos 0os meios ao seu alcance o aperfeicoamento do respectivo
estabelecimento”, devendo “estender quanto possivel a sua missdo educadora as

familias dos alunos”.
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Pertence-lhes “cumprir e fazer cumprir 0s regulamentos e ordens
emanadas da estacdo superior”. Considerando-se, no ponto 1 do respectivo
artigo, que nas escolas centrais “0 professor regente ou o professor proprietario
devera visitar as classes regidas pelos outros professores, sem prejuizo das suas
obrigac@es, a fim de providenciar, dentro das suas atribuicdes, sobre qualquer

irregularidade de servico”.

A conciliacdo da componente lectiva com a responsabilidade de direccao e
supervisao, traz consigo a possibilidade de haver um ajudante para “auxiliar o
regente na sua classe” o qual o “substituira todas as vezes que as exigéncias do
servico o obrigarem a distrair-se dela” (ibidem). Quando por impedimento maior, 0
regente ndo pudesse cumprir com as suas obrigacdes de responsavel de direccao
seria, entdo, “substituido (...) pelo professor mais antigo no servi¢co da escola e
em igualdade de circunstancias pelo mais idoso” (ibidem).

Quer ao regente das escolas centrais, quer ao professor nas escolas
paroquiais incumbe igualmente “a escrituracdo da escola ou classe que dirigirem”
(art. 65.°). As obrigacbes ao nivel da escrituracdo permanecem idénticas as
mencionadas no regulamento de 1896: organizacdo dos livros de matricula; do
inventario do mobiliario e utensilios escolares; das requisi¢des; do livro de ponto
do pessoal docente e auxiliar; dos mapas mensais de frequéncia e
aproveitamento dos alunos; dos mapas anuais estatisticos, enviados a Inspeccao;
da correspondéncia recebida e expedida; e dos relatérios das inspeccdes

sanitarias.

Os regentes das escolas centrais e os professores nas escolas paroquiais
assumem simultaneamente a competéncia e responsabilidade pela distribuicdo do
servico docente. (art. 73.°). Mantém-se o sistema de ensino dividido em classes,
salientando-se, todavia, que “os professores devem acompanhar os seus alunos

até a ultima classe todas as vezes que isso seja possivel”.

Pelo seu artigo 60.°, regulamenta-se que nas escolas centrais o quadro
docente seja “formado por tantos professores quantas forem as classes da
escola, ndo podendo cada uma das escolas ter menos de quatro professores; nas
escolas paroquiais ha em regra apenas um so professor”. Contudo, considera-se

que “se a frequéncia média de uma escola paroquial ou de uma classe da escola
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central for superior a 50 alunos deve haver um professor ajudante por cada grupo

de quarenta alunos com frequéncia regular” (art. 61.°).

Os professores das escolas centrais sdo tidos como responsaveis perante
0 regente pela “disciplina, boa ordem e educacdo moral dentro da sua aula; os
das escolas paroquiais (...), perante a autoridade da inspeccdo (art. 64.°9). A
transicdo dos alunos de classe torna-se dependente de aprovacéo pelo regente
sob proposta do professor da classe, nas escolas centrais. “Nas outras pelo
professor sob fiscalizagéo directa e imediata do respectivo sub-inspector ou seu
delegado” (art. 87.9).

Como refere Barroso (1995a, p.94-95), “a tentativa de encontrar uma
modalidade organizativa e administrativa para a escola primaria de massas (...) €
visivel nas préprias solugdes encontradas para fazer funcionar a escola, (...) a

disciplina, (...) a centralizacdo e hierarquia dos cargos”.

A valorizacdo das relacbes de dependéncia hierarquica € saliente na

consagracéo da rigida hierarquia de topo e intermédia j& proposta em 1896.

hY

Embora se proceda a reestruturagdo das circunscricdbes escolares do
continente, no que respeita a hierarquia do poder, o ensino primario mantém a
dependéncia perante a Direccédo-Geral de Instrucédo Publica (Ministério do Reino),
sendo que a direccao de cada circunscricdo escolar é assumida por um inspector

escolar, auxiliado por um conjunto de sub-inspectores.

Inspectores e sub-inspectores assumem-se como delegados do governo e

imediatamente subordinados ao Director-Geral da Instrugédo Publica.

Aos inspectores de circunscricao escolar assiste-se o dever de “elaborar a
estatistica e relatorio anual, aconselhar modificacdes ao regulamento; dar posse
dos respectivos cargos aos sub-inspectores, aos empregados de secretaria e aos
professores e ajudantes das escolas primarias da sede da circunscricdo; e de

exercer fiscalizagéo directa” (art. 295.9).

Quanto aos deveres dos sub-inspectores (art. 300.°), estes compreendiam,
de modo geral: “inspeccionar, sem prévio aviso, todas as escolas oficiais e livres,

o0 estado do material, o desempenho dos professores e aproveitamento dos
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alunos”; superintender dos “modos e processos de ensino, disciplina escolar,
livros, horarios, execucao rigorosa dos programas”; “promover o cumprimento da
lei, regulamentos e instru¢des superiores, ndo s6 por parte do pessoal docente,
mas de todas as autoridades e corporacdes do circulo que tiverem interferéncia

nos servicos de instrucao primaria”.

Num discurso regulamentador desenvolvido ao longo de mais de
quatrocentos artigos, o Regulamento de 1901 apenas transfere para as
autoridades locais “a responsabilidade do fornecimento de casa, mobilia e
utensilios escolares e da habitacdo para o professor, quando ndo haja corporacao

ou individuo que tome essa responsabilidade” (art. 36.°).

Entretanto, como salientam Cidade e Saraiva (2004), o estado de
decomposicdo a que haviam chegado os dois grandes partidos que se alternavam
no poder traduzia-se num estado de saturacdo emocional que se espelhava na
urgéncia de eliminar o regime. A 1 de Fevereiro de 1908, da-se o regicidio. Por
entre uma multidao hostil, D. Carlos e D. Luis Filipe sdo assassinados junto ao

Terreiro do Paco. O infante D. Manuel herda, assim, um trono oscilante.

“A intriga politica (...) logo recomecou a tarefa (...) de provocar a definitiva
derrocada do trono. [...] Por mais que o rei pedisse tréguas as bulhas partidarias,
dignidade e eficiéncia ao Parlamento (...), os ministros sucediam-se, cada um

deles mais instavel do que o anterior” (idem, p.98).

Embora todo este contexto ndo se considere obviamente favoravel ao
desenvolvimento de politicas sustentaveis, publicou-se, contudo, a 24 de
Fevereiro de 1910, um dos mais importantes normativos ao nivel da direccdo e
gestdo das escolas priméarias portuguesas - o Regulamento da criagdo e

funcionamento dos conselhos de professores nas escolas primarias centrais.

Por accédo legal do diploma, é instituido, nas escolas primarias centrais e
pela primeira vez na histéria da educacdo primaria em Portugal, o érgdo do
“conselho escolar”, formado pela “reunidao de todos os professores e presidido

pelo regente” (art. 1.9).
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No seu preambulo, afirma-se, o conselho escolar, como indispensavel
“para se manter (...) a unidade de pensamento e coordenagdo dos esforcos

comuns para o conseguimento do mesmo fim instrutivo”.

Os legisladores assumiam “que a utilidade da escola central ndo provém so
de haver um professor para cada classe, mas resulta principalmente da
colaboracédo de todos os mestres para a educacao intelectual e moral dos alunos.
Considerando que essa “colaboracdo € impossivel se o0 regente se conservar
isolado dos outros professores e ajudantes, se concentrar em suas atribuicbes
toda a vida pedagdgica da escola; se os seus companheiros obrigados a ensinar
por métodos e processos impostos sem discussao ficarem privados de toda a

iniciativa e reduzidos a uma observancia passiva”.

Assim, “o0 conselho pode realizar a alta funcédo pedagdgica de coordenar os
esfor¢cos, combinar a iniciativa dos mais novos com a experiéncia dos mais velhos
e estimular os que desejam saber e estudar, dando-lhes ocasido para dissertarem
sobre assuntos educativos”. Admite-se enquanto funcdo do conselho escolar
orientar “0s respectivos professores a sair do isolamento pedagdgico em que mal
podem desenvolver a sua acc¢éo limitada aos trabalhos da classe, sem relagbes
suficientes com o0s seus colegas”, “elevando o espirito dos professores e

mostrando-lhes amplos horizontes”.

Ao conselho escolar s6 poderiam competir funcdes de caracter

especialmente pedagdgico (art.2.°), nomeadamente:

QUADRO 3 - Competéncias dos Conselhos Escolares

1. Tomar conhecimento de todas as necessidades educativas da

escola e providenciar a seu respeito;
2. Deliberar sobre a aplicacdo e adop¢é@o dos programas; estudar os
métodos e processos de ensino;

3. Tratar da organizacdo e administracdo da biblioteca e museu
escolar, da caixa econdmica e caixa escolar, das instalacdes da cantina,
da aquisicdo e distribuicdo de prémios, da selec¢do de alunos que
meregam ser premiados ou inscritos no quadro de honra;

4. Organizar a distribuicdo dos exercicios em cada classe;

5. Elaborar os regulamentos internos necessarios para a boa ordem e
disciplina do estabelecimento;

6. Autorizar as excursdes escolares propostas por alguns professores;
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7. Propor aos inspectores e sub-inspectores as modificacbes que as
necessidades do ensino e a higiene escolar aconselhem nos horarios;

8. Escolher entre os livros aprovados os que devam ser adoptados
pela escola;

9. Dar voto consultivo sobre as questfes que, sendo da competéncia
do regente, Ihe possam oferecer duvidas;

10. Exercer todas as outras funcdes de cardcter ou interesse
pedagdgico para a escola e para o ensino.

Os conselhos escolares reunir-se-iam quer no principio e fim de cada ano
lectivo, quer no final de cada trimestre, bem como todas as restantes ocasiées em

gue o regente escolar o determinasse.

O regente, enquanto presidente do conselho escolar teria voto de
qualidade nas votacdes em que se insistisse num empate. Para além da
presidéncia do conselho escolar, manteria todas as atribuicbes que lhe

competiam os diplomas anteriores.

Todas as resolucdes do conselho escolar que suscitassem duvidas acerca
da sua legalidade seriam encaminhadas pelo regente as autoridades

competentes.

Esta reestruturacdo dos orgaos proprios do governo das escolas centrais,
trouxe consigo uma “emergéncia de um poder profissional dos professores (nas
questdes técnico-pedagdgicas), exercido colegialmente” (Barroso, 1995a, p.111),
bem como a “tentativa de delimitar, na administracdo da escola, os campos
pedagogico e administrativo, o0 que passa por uma partilha de poderes entre o

director e o conselho dos professores” (ibidem).

Nao obstante, a centralizacdo ao nivel do procedimento administrativo, do
controlo da accdo e da regulamentacdo dos principios de direccdo e metas
educacionais da actividade pedagodgica, abria-se, entdo, caminho para a
participacdo e colaboracdo docente na tomada de decisdo descentralizada ao

nivel de aspectos pedagdgicos funcionais do quotidiano escolar.
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Como seria previsivel, esta conquista do professorado do ensino primario
nao seria suficiente para minorar a instabilidade governamental que se sentia no

pais.

A 5 de Outubro de 1910, o movimento militar republicano € lancado
vitoriosamente sobre Lisboa. O rei “embarca com toda a familia real (...) para o

exilio, donde apenas voltou depois de falecer” (idem, p.117).

2.1.5De 1910 a 1926 - A | Republica e a crise partidéaria

A 6 de Outubro de 1910, Tedfilo Braga assume a presidéncia do | Governo
Provis6rio da RepuUblica Portuguesa. Assiste-se a instituicdo da republica
enquanto forma de governo, assente, sobretudo na accdo representativa das

massas populares por accdo de um regime parlamentar.

Todavia, como salienta Saraiva (2004a), a implantacdo das estruturas do
estado moderno e democratico ndo tinha sido acompanhada em Portugal pela
instalagdo do sistema de ensino que o regime representativo pressupfe para
existir de forma saudavel e, em 1910, com cerca de trés quartos da populacdo
analfabeta, observa-se que “a imensa maioria da populacdo portuguesa nao se
sentia solidaria com uma estrutura politica cuja utilidade ndo compreendia” (idem,
p.61). Atendendo a esse contexto a | Republica procurara servir-se da Educacao

nomeadamente da Instru¢cdo Primaria para ai formar a alma patria republicana.

A 29 de Marco de 1911 é, entdo, promulgado o primeiro decreto

republicano relativo a Instrucdo Primaria.

Considerada obrigatéria e gratuita para criancas de ambos os sexos dos
sete aos doze (art.33.°), a instrucdo primaria surge dividida em trés graus:
elementar, complementar e superior (art. 4.°). O ensino primario elementar, de
duracdo de trés anos, corresponderia ao actual 1.° ciclo de escolaridade e, por
esse motivo (atendendo ao objecto em estudo), destacar-se-4 a sua

regulamentacdo em detrimento dos demais graus de ensino.
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No seu artigo 9.° encontra-se definido o objecto do ensino priméario
elementar:

Leitura, escrita, (...), contos de historia patria e lendas
tradicionais; noc¢des preliminares de geografia geral e noticia sumaria
das provincias, cidades e vilas de Portugal, das suas col6nias e ilhas
adjacentes; moral pratica, tendente a orientar a vontade para o bem e a
desenvolver a sensibilidade; no¢des muito sumarias sobre a educacao
social e civica; operagdes fundamentais da aritmética e sistema métrico
decimal; geometria préatica elementar; noticia dos produtos mais comuns
da natureza, (...) especialmente na agricultura e industria; conhecimento
dos fendmenos naturais mais vulgares; desenho e modelacdo; canto
coral e diccdo de pequenas poesias; higiene individual; ginastica;
trabalhos manuais e agricolas, conforme os sexos e as regifes.

Por razdes de foro politico, a religido encontra-se pela primeira vez ausente
da experiéncia escolar.
A religido foi banida da escola”. [...] “Quem quiser que a dé a
crianga, no recanto do lar, porque o Estado, respeitando a liberdade de
todos, nada tem com isso”. [...] “Varreu-se da pedagogia nacional todo o
turbilhdo de mistérios, de milagres e de fantasmas que regulavam, até

entdo, o destino mental das criancas”. [...]. “A escola vai ser neutra”.
“Dela se banirdo todas as religides (ibidem).

Das orientacfes pedagodgicas descritas no diploma, salienta-se um ensino
primario de caracter “essencialmente pratico, utilitario e quanto possivel intuitivo”
(art. 12.°). Um ensino onde o livro seja dispensado o mais possivel (art. 14.°) mas
que permita “fornecer a crianca os instrumentos fundamentais de todo o saber e

as bases duma cultura geral, preparando-a para a vida social” (art.32.°).

O ensino mantém-se organizado num sistema de classes ascendentes,
correspondentes a um ano lectivo de frequéncia. Em cada escola haveria tantos
professores quantos 0s grupos de quarenta alunos, que, em média,
frequentassem as escolas (art. 30.°). Em regra, a cada professor seria atribuida a
regéncia de uma classe ou turma. “A nenhum professor serd atribuido servico em

mais de trés classes cumulativamente” (art.53.°).

Cada professor apresenta-se, agora, 0 Unico responsavel pela transicdo
dos seus alunos de classe. Igualmente a cada professor incumbe o dever de

organizar quer as matriculas, quer os registos de frequéncia e aproveitamento dos
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seus alunos, encontrando-se na obrigacdo de os entregar superiormente todos os

meses (art.44.°).

Para permitir aos servicos de fiscalizacdo do ensino ajuizar do trabalho e
orientacdo do professor em cada classe haveria “um caderno em que cada dia um

dos alunos resolvera os exercicios dados” (art.47.°).

No que respeita a gestdo interna das escolas primarias assiste-se a
manutencao dos orgaos do Conselho Escolar e do cargo de regente escolar. Este
altimo, “em razdo das suas funcdes especiais”, seria homeado pelas camaras,

depois de ouvido o inspector de circulo (art.30.°).

Serd ao nivel da administracdo das escolas primarias que o diploma
suscitara diferencas relativamente ao seu antecessor. O diploma de 1911, apesar
de assumir que “a direccdo do ensino infantil, primario e normal (...) pertence ao
Ministério do Interior (anterior Ministério do Reino) que a exercera por intermédio
da Direccdo Geral da Instru¢do Primaria, da Inspeccao do Ensino Primario e da
Secc¢do de Instru¢do Primaria do Conselho Superior da Instrucdo Publica”, vem
entregar “as camaras municipais as regalias administrativas do ensino primario”

(preambulo).

Entre as incumbéncias atribuidas as autarquias (art.64.°) ndo se vislumbra,
contudo, grande alteracdo ao que ja se encontrava regulamentado. Destacam-se
os deveres de “organizar o cadastro das escolas publicas e particulares”, assim
como o cadastro dos professores primarios oficiais e particulares do concelho;
“organizar os processos para a criacdo, transferéncia, conversao ou supressao de
escolas”; “celebrar todos os contratos que forem necessarios a regular
administracdo do ensino”; “elaborar o orcamento da instrucdo priméaria do
concelho”; e providenciar do desenvolvimento de iniciativas de combate ao
analfabetismo (ficando responsavel pela criacdo de escolas mdbveis na
impossibilidade de abertura de escola em cada freguesia ou concelho). Tornam-
se igualmente responsaveis pelas rendas dos estabelecimentos escolares, sua
reparacdo e conservacdo; pelo seguro escolar; pela aquisicdo do mobilidrio e
material de ensino e limpeza necessério para o funcionamento das escolas.
Simultaneamente, asseguram o pagamento dos vencimentos dos professores, de

todo o pessoal menor das escolas, das gratificagcbes aos regentes escolares e
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trabalhadores das secretarias da camara que virem o seu expediente aumentado.
Para este fim é criado um fundo escolar, proveniente de donativos, de
rendimentos provocado pelos descontos feitos nos vencimentos dos professores
por faltas ao servico, de impostos municipais; dos juros dos depdsitos bancarios
do fundo escolar; e de auxilios do Estado nos concelhos que apresentassem
deficit.

Em conjunto com estes deveres, as camaras véem-se com o poder de
“nomear, transferir ou demitir (...) todo o pessoal docente e propor ao Governo,
por intermédio do inspector da circunscricdo, a aposentacdo do mesmo pessoal”.
Assiste-lhes também a decisdo de “conceder licencas aos professores, até 15
dias em cada ano com vencimento, e providenciar sobre as respectivas

substituigoes.

Tal como se encontrava previsto na reforma de 1901, para auxiliar as
entidades camararias no cumprimento das suas efectivas responsabilidades ao
nivel da promocdo do ensino, sdo mantidas as estruturas das juntas escolares e
dos delegados paroquiais, nomeados pelos municipios e em nimero de dois em

cada pardquia (cf. art.63.°).

Dos delegados paroquiais observa-se, no artigo 68.°:

S&o atribuicbes dos delegados das camaras municipais em cada
paroquia: registar as faltas dos professores; dirigir (...) 0s servicos de
assisténcia infantii e caixas econdmicas escolares da freguesia;
participar a Camara Municipal e ao inspector de circulo escolar as faltas
dos professores primarios (...), bem como as transferéncias, vacaturas,
permutas ou quaisquer outras causas de interrupcdo ou suspensdo do
ensino; prestar todas as informacdes que lhes forem pedidas pelas
camaras municipal, conselho de assisténcia escolas ou inspeccdo
escolar; informar sobre tudo quanto respeite a criagdo, conversdo ou
supressdo das escolas oficiais, abertura e encerramento das escolas
particulares e modificacdo nos horarios; cumprir e fazer cumprir as leis e
regulamentos da instrugao primaria na area da sua freguesia.

No contexto legal delineado pelo presente decreto, segundo o Governo, é
permitido as autarquias exercer as “suas funcbes com uma grande autonomia”,
sem contudo fazé-las esquecer das fortes responsabilidades que as ligam ao
Estado.
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Em cada ano, as camaras municipais estariam obrigadas a enviar ao
Ministro do Interior “um relatério circunstanciado da sua geréncia, relativamente
ao ensino, (...) fazendo-o acompanhar de notas e esclarecimentos sobre a
criacao e distribuicdo das escolas, movimento dos professores, assisténcia infantil

e despesas realizadas com a instrucéo primaria do concelho (art.70.°).

Se 0s municipios cumprirem, como é de esperar, 0s deveres que
Ihes impendem, eles seguirdo orgulhosamente no exercicio autbnomo
das suas funcgdes. (...) Se ndo cumprirem, o Estado, por penalidades que
podem ir até a destituicdo, far4d saber a todos os que faltarem ao
cumprimento da lei que, no regime republicano, o castigo € tdo facil
como o louvor (art. 66.°).

Para poder castigar e louvar com conhecimento de causa é mantida a
engrenagem da fiscalizacdo das escolas e dos professores, nomeadamente 0s
servigos de Inspeccgéo Geral do Ensino Primario e Secgéo de Instrugdo Primaria
do Conselho Superior da Instrucdo Publica. Estes desempenhardo funcdes de
natureza pedagogica; de consulta sobre todos os problemas do ensino primario e
constituirdo um tribunal supremo de recurso e distribuicdo de justica a todas as

corporagdes e funcionarios daquele ensino (art.2.°).

Considera-se assim que se “descentralizou o ensino; mas, fazendo-o,
acautelaram-se (...) os interesses das escolas e os interesses dos professores”,

visto nem sempre as camaras municipais terem por eles zelado (art.66.°).

Embora, como salienta o preambulo do Decreto de 29 de Margo de 1911, o
regime republicano tivesse entendido o ensino como estratégia geral do
desenvolvimento nacional, considerando mesmo que “o homem vale, sobretudo,
pela educacdo que possui” e que “educar uma sociedade é fazé-la progredir”, os
apertos econdémicos e a sucessao de querelas partidarias, iria impedir a sua

concretizagcdo como tal.

No ano de 1914, um acontecimento europeu de grandes proporgdes vem

ocupar o primeiro plano das preocupacdes politicas nacionais: a Grande Guerra.

De facto, entre 1914 a 1918 o parlamento portugués centra a sua atencao
no plano da diplomacia externa, no atenuar das relutdncias ao envio de

contingentes militares para Franga e no combate a tormentosa crise econdémica.
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Assim sendo, muito pouco do vigor positivista da Republica relativamente a
Educacgéo é efectivamente transferido para o contexto de ac¢do das escolas e

professores.

As dificuldades internas agravam-se de dia para dia. A agitacao sindical
sobe de tom. Surgem pequenos tumultos que progressivamente se adensam. Em
1917, vive-se “uma revolugcdo da Fome”, “um clima de descontentamento,
directamente resultante das caréncias do tempo de guerra e agravado pela ma

geréncia politica das dificuldades” ja préprias do pais. (Saraiva, 2004a, p.106).

Este contexto estaria na origem da revolucéo iniciada em Lisboa, em 5 de
Dezembro de 1917, chefiada pelo major Sidonio Pais. O seu regime
presidencialista (comummente designado por Republica Nova) cairia a 16 de
Dezembro de 1918, dois dias ap6s o seu assassinato. Canto e Castro assumiria a

presidéncia da Republica e o retorno a um regime parlamentarista.

A gestdo politica continuou dificultada pelas constantes guerrilhas
partidarias que em nada serviam as massas populares. Sob o governo de
Domingos Pereira assiste-se ao prolongar de uma “agitacdo social que por vezes
atingia a violéncia. As greves eram constantes e as organizacdes sindicais ndo se
articulavam com as estruturas politicas. O didlogo era dificil e as dificuldades da
vida corrente aumentavam — carestia, desemprego, inseguranca. A inflacdo era

galopante. A (...) populacéo (...) sentia-se atirada para a miséria” (idem, p.112).

Com o advento da Revolugdo Russa, as fragilidades governativas
acentuam-se. E neste contexto que é publicado novo diploma legal do ensino

primario, por Joaquim José de Oliveira.

A accao regulamentadora do decreto n.° 6: 137, de 29 de Setembro de
1919, no ambito do agora denominado Ensino Primario Geral (apds fusao entre
os anteriores Ensino Primario Elementar, Complementar e Superior), reage no
sentido de recentrar na actividade pedagodgica a estratégia de expansdo do
espirito republicano as massas populares. Para tal, procura por um lado
vangloriar as virtudes dos 6rgaos internos de direccéo e gestdo das escolas e, por

outro, fiscalizar de perto a sua ac¢édo de forma a limitar o atear de possiveis focos
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de instabilidade. Como salienta Stoer (1982), € um retorno progressivo a

centralizacdo apds a descentralizagéo de 1911.

Assim, aos professores compete “o0 ensino e educacdo dos alunos das
classes a seu cargo”, tarefa assente no incentivar do “amor pela péatria e

instituicdes republicanas” (art.105.°).

Exige-se-lhes enquanto individuos e profissionais, assiduidade,
pontualidade e elevacdo na vida e sociedade. Sao responsaveis pela organizacao
do diario escolar, pela escrituracdo do livro de frequéncia da classe e pelo
acompanhamento dos “seus alunos durante as horas de recreio, ndo para 0sS
vigiar, mas para 0s orientar em seus jogos, estabelecendo com eles afectuosa

familiaridade” (ibidem).

Todos os professores encontrar-se-4o requisitados, igualmente, para
colaborar no desenvolvimento da escola, instalacdo e embelezamento, na

aquisicao de material escolar, na criacdo de museu e biblioteca escolar.

Enquanto 6rgdos de direccdo e gestdo interina das escolas primarias,
permanecem a estrutura do Conselho Escolar e o cargo de regente escolar, o
qual por forca deste decreto passa a denominar-se “director”. Este mantém-se
nomeado pelo “Governo por entre os professores da respectiva escola, sob
proposta do inspector de circulo” (art.101.°). O artigo 102.° considera, contudo,
nas escolas de cinco ou mais professores que “o director sera escolhido pelo
Governo duma lista constituida pelos nomes dos trés professores mais votados
na eleicédo trienal, durante o més de Julho, pelo Conselho Escolar’. Assiste-se
desta forma, pela primeira vez, a auscultacdo, embora ainda incipiente, do
Conselho Escolar no processo de escolha do representante de direccédo da
escola. Algo que posteriormente havera de ser regulamentado e que perdurara
até a actualidade. Ao director de uma escola com mais de trés professores seria

atribuida a “gratificacdo de 100 escudos anuais” (art.103.°).

Enquanto competéncias do director, salienta-se: a coordenacdo dos
trabalhos dos professores, o estimular das suas iniciativas e energias
profissionais e a busca da boa harmonia. Sdo, igualmente, suas atribuicbes: a
organizacao da escrituracao da escola e da classe que dirija e a comunicacéo aos
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encarregados de educacdo dos alunos dos seus progressos moral e intelectual,
colaborando com as familias ou delas obtendo a sua colaboracdo para o
conhecimento das criancas. Sao responsaveis também pela atribuicdo e

distribuicao de tarefas ao pessoal menor colocado na escola.

Assiste-lhes, igualmente, o dever de comunicar ao inspector do circulo as

irregularidades ocorridas e cuja solucéo nao esteja dentro das suas atribuigcdes.

Ao Conselho Escolar incumbem as atribuicdes proclamadas anteriormente
pelo ja exposto Regulamento da criagcdo e funcionamento dos conselhos de
professores nas escolas primarias centrais de 1910. De novo apenas o dever de
“eleger entre si os trés professores que ha-de constituir a lista triplice referente ao

art. 102.°” (nomeacéao do director escolar).

Em parceria com o director, o Conselho Escolar torna-se co-responsével
pela administracdo da escola e a promocdo do seu desenvolvimento. Muito
embora, o decreto reconheca que os professores sO “poderdo corresponder-se
com as estacdes superiores por intermédio do inspector de circulo, e, nas escolas
onde haja director, por intermédio deste” (art.108.°).

Simultaneamente, como seria de esperar face a situacdo econdémica do
pais, as camaras municipais permanecem responsaveis pela afectacdo e controlo
de recursos humanos; pela angariacao, reparacao e conservacao de instalacoes;
pela aquisicdo de mobiliario e material de ensino; pelo pagamento de
vencimentos de pessoal e de toda e qualquer necessidade da escola (expediente
e limpeza das escolas, dividas passivas de anos anteriores que constituissem
encargo obrigatorio dos municipios, subsidios de residéncia aos professores,
gratificagbes pelo servigo de directoria das escolas de mais de trés professores,
...). Todas estas despesas com 0s servicos da instrucdo primaria deveriam ser
“pagas pelo fundo geral da instrucdo primaria e administrada pela respectiva
Junta Escolar, presidida pelo vereador do pelouro da instru¢cdo onde o haja e na

sua falta o presidente da camara municipal” (art.173.°).

Considerando o contexto politico-social e de certa autonomia local, insiste-
se (como nao poderia deixar de o ser) na importancia dos mecanismos de

supervisao e fiscalizacdo do ensino primario.
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O exercicio da fiscalizacdo do ensino primario geral permanece nos moldes
da anterior legislacdo, nomeadamente por intermédio dos inspectores dos circulos
escolares (art. 186.°). Para efeitos da inspec¢do do ensino primario geral, o
territdrio continental e insular da Republica é reorganizado em 87 circulos
escolares, existindo um inspector em cada circulo escolar directamente

subordinado a Direccdo Geral do Ensino Primario e Normal (art. 187.° e 188.9).

Aos inspectores escolares competiriam funcbes pedagogicas e

fiscalizadoras.

A funcdo pedagodgica consiste em orientar e harmonizar o ensino
com os principios pedagoégicos estabelecidos, quer gerais, quer
especiais, de metodologia e processologia, sem contudo impedir que as
iniciativas individuais se manifestem desde que obedecam a critérios
educativos ja experimentados ou oferecam garantia de proibidade
cientifica.

A funcéo fiscalizadora consiste em verificar se o funcionamento
das escolas e o desempenho das funcbes docentes se fazem sem
ofensa das leis e regulamentos em vigor (art.210.°).

Chegado o ano de 1920 as concretizacdes das politicas educativas

deixavam bastante a desejar.

“Apesar da imponéncia das palavras e, talvez, das convicgdes, foram muito
limitadas as realizacbes no campo educativo. E verdade que a lei consagrou
medidas que, a terem sido postas em pratica, conduziriam a importantes
mudancas. Mas ficar-se-ia, uma vez mais, no terreno das hipéteses” (Névoa,
2005, p.85). De facto, como salienta Proenca (1998, p.69), “em termos de
inovacdo educativa, dentro do sistema oficial, assistiu-se [primordialmente] ao

elaborar de (...) uma nova concepcao face a escola”.

De acordo com Saraiva (2004a), a Republica navegava a custo e a medida
que o peso e a dificuldade das tarefas politicas aumentavam, as alavancas do

Estado tornavam-se mais frageis para as resolver.

Em 1923, Leonardo Coimbra assume a pasta da Instru¢cdo Publica. A sua
tentativa de ultrapassar o clima de hostilidade aberta entre a Republica e a Igreja
culminou na sua prépria demissédo. Antonio Sérgio, 0 ministro que se seguiu

apenas contou dois meses no poder... A permanéncia das equipas governativas
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torna-se cada vez mais curta. Esgotado o entusiasmo, a Republica ndo parecia
oferecer aos portugueses caminhos novos de esperanca. Fala-se entdo de uma
“crise do parlamentarismo”. Tal como refere Ferreira do Amaral (s/d, citado por
Saraiva, 2004a, p. 134),“a massa inculta ao proferir os nomes das figuras (...) da
politica portuguesa dos Ultimos quinze anos, fa-lo num estender de labios

indicativo de desprezo absoluto ou num assomo de baba sanguinolenta”.

A 18 de Abril de 1925 surge uma primeira ofensiva militar para arrebatar o
poder. O movimento militar fracassaria. Sucederam-se prisdes e exilios. A 19 de
Julho do mesmo ano, nova tentativa fracassada. Embora vencidos, estes
movimentos de revolta pelo clima de mal-estar do pais foram suficientes para que
em Dezembro de 1925, Teixeira Gomes, presidente da Republica se demitisse.
Nas vésperas do 28 de Maio de 1926, um vasto sector de opinido sentia que uma

mudanca era inevitavel.

2.1.6 De 1926 a 1974 — A Ditadura Militar e o Estado Novo

Num segundo movimento liderado pelo general Gomes da Costa e 0
comandante Mendes Cabecada, a 28 de Maio de 1926, na cidade de Braga,

declara-se o estado de revolta.

A dimenséo das adesbes a proclamacao revolucionaria leva a que, a 30 de
Maio, o presidente da Republica Bernardino Machado, procurando salvar a
aparéncia democrética da situacdo, incumbisse Mendes Cabecada de formar

governo. Por accéo deste, a 31 de Maio, € encerrado o Parlamento.

Com a demissao posterior do presidente da Republica cria-se um vazio
politico e institucional que esta na origem de um periodo de confusdo politica
onde se sucedem composicfes e recomposicdes da propria Junta Revolucionaria.
Mendes Cabecadas, Gomes da Costa e o general Carmona assumem 0s cargos
de chefia.

Entretanto, ao contrario do que seria esperado, o governo militar prolonga-

se para além das expectativas iniciais. A situacao tornaria “claro, pela primeira
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vez, que a revolucdo era diferente das anteriores. A Republica parlamentar

chegara ao fim” (ibidem).

Conflitos no seio do Ministério afastariam Gomes da Costa das fungdes de
chefe do governo e de presidente da Republica. Em Novembro de 1926, um

decreto ditatorial nomeia presidente da Republica interino o general Carmona.

A ditadura militar prolonga-se. A partir de 1927 vive-se um periodo de
repressao politica. A actividade partidaria € reprimida pelas forcas policiais e

militares.

Ao nivel da Instrucdo Primaria, a 17 de Maio de 1927, por accédo do
Decreto n.° 13:619, assume-se novamente a distingdo entre ensino primario
elementar e ensino primario complementar, mantendo-se o primeiro destinado a
criancas dos sete aos onze anos de idade e o segundo a um publico entre os
onze e treze anos de idade. No decorrer deste periodo, a administracdo e

organizacao das escolas primarias manter-se-ia nos moldes anteriores.

Assumida enquanto novo regime politico, a ditadura “faltava-lhe 6rgaos,
doutrina, sistema” (Saraiva, 2004a, p.19). O acentuar de uma angustiosa crise
financeira torna a situagao politica e social incrivelmente mais tensa. A 27 de Abril
de 1928, Oliveira Salazar toma posse no Ministério das Financas. Os movimentos
de revolta contra a ditadura perduram, vendo-se o Estado obrigado a proceder a
operagfes militares que causariam prejuizos graves. Esses acontecimentos
criavam um clima de sobressalto e alarme. Em 1933, com a apresentacao da
demisséo colectiva do Ministério, o presidente Carmona confia a presidéncia do
Conselho de Ministros a Oliveira Salazar, tornando-se este o primeiro civil a

presidir o Governo desde a revolta de 1926.

Logo de imediato € organizado um novo texto constitucional. A nova
Constituicao entraria em vigor a 11 de Abril de 1933 e traduzir-se-ia na exaltacao
da faculdade do Governo em legislar sem o recurso ao Parlamento, cujo papel se
torna claramente subalternizado. Por semelhancas as convic¢des da “Republica
Nova” de Sidonio Pais, 0 novo regime politico veio a adoptar a designacdo de
“Estado Novo”. Como principios marcantes da sua ac¢do politica ressaltam o

nacionalismo, o conservadorismo, 0 corporativismo e o autoritarismo.

82



Sendo, como salienta Caetano (1966, p. 232-233), o “Estado Novo (...)
autoritario: & Nacdo una corresponde a autoridade una. Da hierarquia decorre a
disciplina (...) e a obediéncia ao Estado”, assume-se um paradigma centralizador
em todos os campos da governacdo, nomeadamente do sistema educativo

nacional.

Durante um periodo superior a quarenta anos, a centralizacdo, sob
dependéncia directa do Estado, vigorard na administracdo e gestdo do ensino

primario sob a algada do Decreto n. © 22:369, de 30 de Margo de 1933.

hY

Por forca desse decreto, a Direcgdo Geral do Ensino Primério, procedeu “a
reorganizacdo dos servicos de administracdo, de orientacdo pedagdgica, e de
inspeccao e disciplinares do ensino primario”. O ensino primario abandona a

alcada das autarquias locais.

A reestruturacdo promovida pelo Ministério da Instrucdo Publica assentou
na valorizacdo do poder da Direccdo Geral do Ensino Primario, em parceria com

0s servigos de Inspeccgéo Escolar.

Para efeitos de administracdo e gestao escolar, os distritos administrativos
do continente e das ilhas adjacentes traduziram-se em distritos e zonas escolares,
aos quais se associou a presenca administrativa do director de zona escolar e a
figura fiscalizadora do inspector do distrito escolar (auxiliado pelo sub-inspectores
distritais, seus adjuntos, bem como pelos respectivos delegados em cada
concelho), ambos comunicando hierarquicamente ao Director Geral do Ensino

Primario.

Assiste-se a uma desconcentracdo dos servicos do Estado com vista a
garantia de controlo e de eficacia fiscalizadora do mesmo. Directores de escolas
do ensino primario e regentes dos postos de ensino manter-se-iam no fim da
hierarquia, respondendo de imediato aos servigos da inspeccéo e aos directores

de zonas escolares.

Com a exigéncia de controlo, supervisao e fiscalizacdo sdo extintos 0s
conselhos escolares, encontrando-se as escolas primarias sob alcada
administrativa dos seus directores, sendo estes “nomeados pelo director geral em

alvarda, mediante proposta do inspector do distrito escolar” (art.31.°).
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O exercicio do cargo de direccdo escolar passa a ser gratuito, embora o
seu exercicio fosse contabilizado para beneficios em tempo de servigco (cf. art.
36.9).

Aos directores de escola associam-se todas as obrigagbes ja
regulamentadas em reformas anteriores referentes quer a distribuicdo do servico
docente e do pessoal auxiliar, quer da escrituracdo dos estabelecimentos de
ensino a seu cargo. Sao igualmente responsaveis pela requisicdo de mobiliario e

material de ensino perante as estagbes competentes.

Em consequéncia dos valores do regime, o cargo perde, contudo, muito do
seu cariz de orientacdo pedagogica, de incentivo ao estimular das iniciativas e
energias profissionais do corpo docente do estabelecimento, na procura de uma
revitalizacdo e modernizacdo harmoniosa da escola. Torna-se agora
redondamente burocréatico e de omnipresente fiscalizacdo ao servigo do interesse

estatal.

“Superintender os respectivos servigcos, promovendo a sua execucao
regular e de exacta harmonia com as disposicdes legais e com as instrugdes

superiores” (art.17.°) apresentar-se-iam como seu dever principal.

Os directores de escola constituir-se-iam “responsaveis por todas as
infraccdes cometidas nos servicos a seu cargo, quando ndo as evitem ou delas

nao déem conta ao seu imediato superior” (ibidem).

QUADRO 4 - Funcdes do director de Escola Priméaria

1.° Assistir, sempre que lhe seja possivel, aos servicos escolares e a
guaisquer outros

2.° Prestar a inspec¢do do distrito escolar, ou ao seu delegado, todas as
informacdes que Ihe forem requisitadas e fornecer, por intermédio do mesmo
delegado, os elementos estatisticos, nos termos deste decreto

8.° Velar pela disciplina da corporacéo docente

9.° Solucionar os conflitos entre o pessoal docente ou dar participacdo
daqueles que nao puder solucionar

10.° Prestar todas as informacdes que lhe forem requisitadas para a execugao
dos servicos de inspeccao e fiscalizagdo

12.° Impedir que nas escolas se realizem quaisquer reunides ndo previstas por
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lei ou ndo autorizadas pelas estacdes superiores

15.° Elaborar relatério anual dos servigos a seu cargo e envia-lo ao delegado
da inspeccao do distrito escolar até 31 de Julho de cada ano

Os pontos citados constituem um rol de competéncias (art.17.°) cujo teor
afirmaria o desvanecimento de qualquer intervalo de participacdo ou poder de
tomada de decisdo por parte dos actores educativos nas escolas, do qual é

exemplo o ponto 7 do mesmo artigo.

Tomar, em casos de muita urgéncia e gravidade e na
impossibilidade de aguardar resolucéo superior, as medidas de caracter
excepcional que eles requeiram, dando de imediata conta ao delegado
da inspeccao;

Constata-se a dependéncia perante a hierarquia em qualquer tomada de

decisédo, e por conseguinte o caracter instrumental e redutor do cargo.

De acordo com Climaco e Rau (1987, p.179), este periodo inserird o ensino
primario “numa estrutura hierarquica com enorme autoridade orientadora e,
mesmo punitiva”. HaA um “endurecimento em nome da ordem e da estabilidade,
dominada pela soberania incontestavel de um Estado forte” (Monica, 1987,
p.173).

Assume-se 0 Governo enquanto “a direc¢do (...) que se exerce pela
definicdo dos objectivos a alcangar e pela diaria resolucdo dos problemas em que
0S mesmos praticamente se desdobram” (Oliveira Salazar, 1951, p.274).

Sintetizando a politica educativa do Estado Novo, Pires (2003, p.37)
escreve: “O Estado — Educador atingiu o seu auge, retirando todo e qualquer tipo
de poder aos municipios em matéria de administracdo do ensino primario, bem
como aos professores, centralizando a governacdo das escolas em servicos
(distritais e locais) e em pessoas da sua confianca e por si especialmente
mandatadas (directores) para evitar qualquer tipo de subversédo as orientacfes

instruidas”.

Como sustenta Teodoro (2001, p.180-181), “a escola, em particular a
escola priméria, € assumida como um instrumento privilegiado de legitimacdo da
nova ordem social e politica”, sendo “entendida, sobretudo, como um aparelho de

doutrinagdo”, como um “mecanismo de inculcagéo ideoldgica”.
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Assiste-se, assim, a um projecto de educacdo nacional centrado na
afirmacgao do primado da educacao sobre a instrugéo. A 11 de Abril de 1936, pela
Lei n.° 1:941, o Ministério da Instrucdo Publica passa inclusivamente a designar-

se Ministério da Educacao Nacional.

De acordo com Moénica (1978) a escola mais do que “educar criancas”
tentaria “modela-las”. Como salienta Gracio (1981, p.19), verificar-se-ia uma
“tentativa de imposicao (...) por via escolar e paraescolar” de impor “um sistema
dogmatico de ideias e de valores mediante (...) forte tutela estatal” dentro de um”
contexto politico autoritario, adverso do pluralismo ideolégico e da livre afirmacéo

da sociedade civil”.

Mantendo a estrutura administrativa e organizativa das escolas
desenvolvida pelo ja mencionado Decreto n.° 22:369, assiste-se,
progressivamente, a promulgacao de politicas educativas assentes na estratégia
de “nivelar por baixo” como salienta Gracio (1986). De isso € exemplo o Decreto-
Lei n.° 27:279, de 24 de Novembro de 1936.

Por accao do diploma verifica-se uma reducédo dos programas de ensino.
“O ensino primario elementar trairia a sua missdo se continuasse a sobrepor um
estéril enciclopedismo racionalista, fatal para a saiude moral e fisica da crianca”.
Sublinha-se o seu dever em focalizar “ao ideal pratico e cristdo de ensinar bem a
ler, escrever e contar, e a exercer as virtudes morais e um vivo amor a Portugal”

todo o seu esfor¢o de ensino (preambulo).

Ao mesmo tempo, legisla-se no sentido da existéncia de um livro escolar

anico, de cuja elaboracao dara conta o Ministério da Educacao Nacional (art.2.°).

Da simplificacdo dos programas de ensino primario elementar, assiste-se a
um refrear das dotagdes financeiras para esta area. Dessa politica de contencao
surgem 0s postos escolares. “O posto escolar sera a escola aconchegada da terra
pequenina, onde outra maior se tornaria desproporcionada, a0 mesmo tempo que
desperdicio, inimiga da restante terra portuguesa’. Pde-se “termo a
entorpecedoras utopias e aspiracfes ilegitimas”, considerando-se que “nem de
outro modo o Estado se encontraria alguma vez em situacdo de dar melhores

condicdes (...) a educacédo popular” (preambulo).
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E quimérico, sem duvida, prover todas as freguesias com
professores diplomados. Mas, porque ndo deixar esses nos grandes
centros, (...), e criar nas povoagdes escondidas e inacessiveis, postos

de ensino, que seriam mantidos a custa duma pequena gratificacdo?
Seria esta — julgo eu — a Unica forma prética de resolver o problema de
ensino de toda a gente (Salazar, 1932, cit. por Teodoro, 2001, p.186).

De acordo com Teodoro (idem, p.126), este “subinvestimento na educacao
€ uma caracteristica de todo o periodo do Estado Novo, incluindo os seus anos

finais”.

Durante a sua accdo governativa, o Estado Novo deparou-se com duas
crises internacionais (Guerra Civil Espanhola, 1936-38 e Il Guerra Mundial, 1939-
45) cujas repercussdes no plano interno nacional suscitaram algumas vas
esperancas relativamente a queda do regime por parte das forcas clandestinas de

oposicao.

Em 1945, no final da Il Guerra Mundial, durante a qual a posi¢ao neutral de
Portugal tinha proporcionado inclusive um crescimento econémico generalizado, o
“clima de interrogacdo colectiva tornara-se tdo denso que o proprio Salazar o
sente” (Saraiva, 2004b, p. 47). A 20 de Dezembro de 1945, anuncia uma politica
de imprensa menos rigida, salientando, contudo, que estaria fora de hipotese o
regresso a solucao de governo formado por uma pluralidade de partidos politicos.
No, entdo, clima dramatico do pds-guerra, Portugal prosseguia “a sua caminhada
(...) como se 0 mundo nao tivesse mudado” (idem, p.41).

Da Il Guerra Mundial emergiam, todavia, duas novas ordens politicas: a
capitalista e a socialista. No pais comeca a assistir-se a alguma agitacao
estudantii e simultaneamente, a burguesia, impacientava-se com o0 que
considerava imobilismo politico, a falta de debate e censura permanente. “Pouco
a pouco disseminava-se uma aspiracdo de mudanca, embora ndo fosse muito

claro o sentido de mudanca desejado” (idem, p. 60).

Em 1952, pelo Decreto n.° 38:968, de 27 de Outubro, € promulgado o
“Plano e Educacdo Popular”’, com o objectivo de diminuir o analfabetismo e
alargar, consequentemente, a base de recrutamento da forga de trabalho. Assiste-
se a uma melhor regulamentacdo e funcionamento dos servicos de matriculas e

recenseamento escolar, a novas estruturas de assisténcia social escolar
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(nomeadamente da rede de refeitorios) e a criagcdo de bibliotecas junto das
escolas primarias. Simultaneamente regulamenta-se um conjunto de missivas no
intuito de promover a escolaridade obrigat6ria, utilizando, em particular, o direito
de abono de familia. Ao mesmo tempo, verifica-se um alargamento dos quadros
de pessoal das direccdes de distrito escolar e da Direc¢do-Geral do Ensino

Primario na seccdo do apoio pedagogico as préticas docentes.

As ambicdes evoluiam, contudo, os recursos financeiros eram solicitados
sempre no quadro da politica de nivelar por baixo. A maioria das inten¢des do
Plano foi suportada pelo recurso a postos de ensino e regentes escolares, em
regime praticamente de voluntariado, incentivados pelas gratificacbes e
bonificacdes oferecidas. O Plano obteria, todavia, resultados muito significativos.
“Em 1955, pela primeira vez na histdria portuguesa, praticamente todas as
criancas entre os sete e 0s onze anos de idade frequentavam a escola primaria”
(Teodoro, 2001, p. 207).

Com Leite Pinto enquanto Ministro da Educacdo Nacional (1955-1961)
assiste-se a uma “paulatina viragem nos objectivos dominantes prosseguidos
pelas politicas de educacdo” (idem, p.196). Ultrapassa-se o anterior discurso
“quase exclusivamente centrado na concepgéo do sistema de ensino entendido
como aparelho de doutrinacao ideoldgica e controlo”, assumindo-se a “prioridade
de formacdo de recursos humanos qualificados para o desenvolvimento,
sobretudo da industria”. A educacdo como determinante para o crescimento
econdmico acompanha o nascimento e posterior difusdo da teoria do capital

humano. Tudo conduziria a um crescimento da procura de ensino.

Este “acentuado e rapido crescimento educativo trouxe para primeiro plano
a inadequacéao das estruturas da administracao educativa existentes, organizadas
em funcdo de critérios de natureza estritamente burocratica” (idem, p. 229).
Contudo, por for¢ca dos principios do regime, esta centralizagdo assente na
desconcentracdo dos servicos, em si eminentemente burocratica, ndo seria alvo

de transformacdes.

Seria a partir de 1958, com as eleicbes presidenciais e a crise provocada

pela figura carismatica de Humberto Delgado, que a oposi¢cdo ao regime tornar-
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se-ia mais vigorosa. O Estado Novo s sobreviveria a essa fase pelo apoio firme

gue reunia das suas estruturas militares.

Em 1961, a defesa do direito de todos os povos a autodeterminacao,
surgido com a vitoria das forcas aliadas em 1945, atinge as coldnias portuguesas.
A 4 de Fevereiro, dao-se os primeiros actos de violéncia em Luanda. Seria 0
despoletar das guerrilhas por todo o territério colonial. Dois anos mais tarde, em
1963, iniciava-se a guerra na Guiné e, em 1964, estendia-se aos territérios de
Mocambique. O esforco de guerra dominava a politica nacional interna. As
mobilizagBes militares atingiam uma parte consideravel da populagdo estudantil.

Vivia-se uma atitude de contestacao silenciosa.

Em Julho de 1963 é apresentada a proposta do Estatuto de Educacéo
Nacional pelo Ministro Galvao Telles. Constituiria a primeira tentativa de reformar
globalmente as estruturas do sistema escolar. O ministro seria demitido e a sua
proposta refutada. A ele sucederia José Hermano Saraiva. Este recusaria a
orientacao estratégica do seu antecessor, defendendo que “uma lei global de toda
a educacdo nacional (...) acabaria por ndo agarrar os verdadeiros problemas”
(Saraiva, 1971, cit. por Teodoro, 2001, p.261). Relativizava as crises universitarias
salientando que esta representaria “apenas a Ultima etapa do caminho situando-
se os problemas fundamentais do nosso sistema de ensino nos niveis primario,
secundario e médio” (idem, p.264). As influéncias do poder universitario levaram a

sua demissao.

Em Agosto do mesmo ano, 1968, Oliveira Salazar sofre um acidente que o
forca a demissdo das respectivas fungdes publicas. A 27 de Julho de 1970
morreria. Marcelo Caetano é escolhido como seu substituto, tomando posse a 27
de Setembro de 1968. Por essa altura crescem as tomadas de posi¢cdo contra a

guerra colonial.

Na area da educacao, a accado do governo de Marcelo Caetano pretendeu
estabelecer uma clara demarcacéo face a actuacao do seu antecessor. Em 1970,
Marcelo Caetano convida Veiga Simdo para chefiar o Ministério da Educacao
Nacional, este traria consigo o apelo a democratizacéo do ensino.

89



Na Lei n.° 5/73, de 25 de Julho, Veiga Simdo assume “a batalha pela
educacdo e democratizacdo do ensino”, orientando, contudo, “as suas baterias
para montante e para jusante do ensino primario, deixando este praticamente
inalterado” (Sarmento, 1991, p.27), “subordinado aos aspectos segregacionistas

anteriores” (Ferreira, 2001, p.428).

As contradicdes entre a sua politica educativa e os limites da forma
organizativa do Estado Novo trouxeram-lhe isolamento politico que levaria a sua

demissao.

Ao entrar o ano de 1974, a guerra de Africa, iniciada em 1961, mantinha-

se: ia-se em treze anos de guerra.

O Movimento dos Capitdes, “na origem essencialmente corporativo pela
defesa da carreira”, torna-se progressivamente politico ao constatar-se que sem a
democratizacdo do pais nao seria possivel pensar em qualquer solucéo valida

para os gravissimos problemas da guerra e do pais (Saraiva, 2004b, p. 126).

Em Fevereiro de 1974, a publicacdo do livro “Portugal e o Futuro” da
autoria do general Anténio Spinola, a época vice-chefe do Estado Maior das
Forcas Armadas, € vista por Marcelo Caetano como um verdadeiro golpe de
estado ao defender a solucdo politica e ndo militar para o conflito em Africa,
induzindo a perda do apoio do Exército por parte do Estado, sem o qual nédo era

possivel, efectivamente, a este continuar a exercer o poder.

Liderado pelos generais Spinola e Costa Gomes, o Movimento dos
Capitdes encontrava-se pronto a derrubar o regime. A partir das onze horas da
noite de dia 24 de Abril foram iniciadas as movimentacdes militares. Havendo de
lado a lado o desejo de evitar a violéncia, assiste-se, finalmente, a rendicdo e

derrube do regime politico que vigorou em Portugal por mais de quatro décadas.

2.1.7 O 25 de Abril de 1974 e o periodo pos-revolucionario

A Junta de Salvacdo Nacional é constituida como 6rgdo supremo de

Governo, respondendo, contudo, a Comissao do Movimento das For¢cas Armadas.
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Os primeiros actos do | Governo Provisorio, presidido por Spinola, vao no
sentido “de desmantelar tudo o que restava da anterior situacdo politica” (Saraiva,
2004c, p.20). Tal “ruptura (...) permitiu uma explosdo do movimento social popular
(Teodoro, 2001, p.317), assistindo-se a grandes manifestacdes de jubilo colectivo.
“Portugal vivia entdo um desses periodos tdo raros nas vidas de todas as
sociedades, um periodo onde tudo parece possivel e ao alcance de cada um”
(Melo, 1979, citado por Teodoro, 2001, p.311).

Esse movimento brusco na sociedade portuguesa desencadeou “a
libertacdo, por vezes explosiva, de tensdes sociais acumuladas (Gracio, 1981,
p.18).

A destituicdo de todas as autoridades criou um vazio de poder e uma
avalanche de reivindicagcdes que, em poucos dias, estabeleceram um clima de
anarquia que ameacou paralisar o pais. Surge um contexto de “resgate das
privacdes e humilhacées” (idem, p.23), "um periodo de oportunismo, de ajustes de
contas, por vezes por conta da miséria e por vezes também da ambicdo de auto
promocao” (Saraiva, 2004c, p.34). Comeca a instalar-se um clima de susto num
publico que despertava de meio século de siléncio.

Uma generalizada paralisia nas estruturas do aparelho do Estado, em
resultado de uma acesa luta pelo seu controlo politico, obstruia as tentativas de
conter a enxurrada dos acontecimentos.

A 27 de Maio de 1974 é publicado o Decreto-Lei n.° 221/74, de 27 de Maio
de 1974, o qual vem unicamente validar as comissdes de direccdo dos
estabelecimentos de ensino, emergentes no processo de auto gestdo que se
sentia, por parte do Governo. Trata-se de uma tentativa, mais aparente do que
real, de incluir o Estado no processo de seleccédo dos meios de direccao escolar.

Nos quais efectivamente havia perdido (momentaneamente) o controlo.

Considerando a necessidade urgente de apoiar as iniciativas
democréticas tendentes ao estabelecimento de 6rgdos de gestdo [...] a
direccdo dos mesmos estabelecimentos podera ser confiada, pelo
Ministro da Educacéo e Cultura, a comissdes democraticamente eleitas
ou a eleger depois de 25 de Abril de 1974 (preambulo e art. 1.9).

Assiste-se no diploma, contudo, a uma antevisdo de todo um processo de

regulamentacdo do campo educativo que viria posteriormente a ser empreendido
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num gesto de anseio pelo reassumir a direccdo da Educacdo. A aceitacdo das
comissdes de gestdo € validada apenas “enquanto ndo for regulado o processo
de escolha democréatica dos 6rgdos de gestdo dos estabelecimentos de ensino
(...) e sem prejuizo de outras medidas que venham a ser tomadas para
regularizar a vida académica nos diversos niveis de ensino” (art. 1.°).

Neste periodo revolucionario “viu-se que o ensino liderava o0 processo
revolucionario, ndo seguia a reboque dele” (Stoer, 1982, p.81). Constituiu “um

ensaio dindmico da utilizacdo, na méxima forga, dos recursos do pais” (ibidem).

De acordo com Lima (2002, p.15-16), “esta fase € uma fase em que as
coisas se passam na escola de uma forma espontanea, havendo uma explosao
social escolar que se verifica no sentido de uma busca de novos ordenamentos”.
Vive-se num clima de auto-gestdo, onde “os professores tomam a dianteira do
processo e comecam (...) a discutir tudo”. E, nas suas palavras, “uma edi¢édo de
autonomia, € uma edicdo de deslocacédo do poder do Ministério para as Escolas
(...) ndo por vontade do Ministério” mas por exigéncia dos profissionais presentes

em cada escola (ibidem).

Todavia, nos restantes sectores da sociedade, assistia-se a uma
perenidade da situacao anarquica.

Procurar-se-a, entretanto, fazer “alinhar a educacdo com o novo quadro
politico e ideoldgico” (Teodoro, 2001, p.392), abrindo “novas frentes nos planos
da participacdo na gestdo escolar e na reformulacdo das estruturas e conteudos

de ensino” (idem, p.420).

Enquanto o primeiro dominio permanecia por explorar (mantendo-se em
vigor o modelo de direc¢do das escolas primarias oriundo do Estado Novo), o
segundo dominio era entdo alvo de intervencao estatal por accdo do Despacho
n.° 24-A/74, de 2 de Setembro.

O Despacho n.° 24-A/74, de 2 de Setembro, considerando que o0s
anteriores “programas visaram, no seu conjunto a conformagdo com a ideologia
do regime deposto, sofriam de graves distor¢ées impostas por motivos politicos e
estavam crivados de um espirito anacrénico, em oposicao flagrante muitas vezes
com a atitude cientifica e a abertura da criacdo cultural ao mundo moderno”, veio

instituir alteracGes as estruturas curriculares com vista a “apagar o que de viciado
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havia (...), modificando radicalmente o seu espirito e as intengcdes que 0s
enfermavam”. Simultaneamente apela & aproximagdo dos diferentes ramos de
ensino, de modo a “ir assentando esse tronco comum de preparagédo educacional
por que devem passar todos os portugueses”, algo que deveria a ser formalmente
instituido doze anos mais tarde com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema

Educativo.

A 30 de Setembro de 1974, Anténio de Spinola, renuncia ao cargo de
Presidente da Republica, invocando o “clima generalizado de anarquia, em que
cada um dita a sua prépria lei, a crise e 0 caos sdo inevitaveis, em flagrante
contradicdo com os propositos do movimento” e a consciéncia pessoal de nao se
estar “a caminhar para o pais que os portugueses desejam construir’ (citado por
Saraiva, 2004c, p.38-39).

Seria sob a presidéncia do general Costa Gomes que seria publicado o

primeiro diploma relativo a direccao das escolas priméarias.

Contrariamente ao que sucede nos restantes graus de ensino, por accao
do Despacho n.° 68/74, de 16 de Novembro, a escola primaria reassume
internamente, embora a titulo experimental (1974-75), os moldes da estrutura que
vigorava anteriormente a 1933. Assiste-se a reconquista da participacao docente
na decisdo das politicas internas das escolas pela recuperagdo dos conselhos
escolares, instituidos agora como unico 6rgao da direc¢ao das escolas.

Na sua constituicdo estdo presentes os docentes em servico na escola,
assistindo-lhne a decisdo de nele constarem “com fungdes consultivas,
representantes do pessoal auxiliar, dos encarregados de educacdo e de
instituicdes interessadas no funcionamento da escola, designadamente autarquias
locais”. Aqui tomara forma, pela primeira vez, o principio de comunidade
educativa.

O conselho escolar reuniria “ordinariamente, uma vez por més, salvo em
Agosto, e, extraordinariamente, sempre que o director o decidisse ou pelo menos
um terco dos respectivos membros o requeresse.

Ao director, eleito por escrutinio secreto pelos membros do conselho
escolar (ao qual preside), competem meramente funcdes de representacdo do

estabelecimento, escrituracdo (expediente e contabilidade) e execucdo das
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deliberacdes do conselho escolar. Encontrando-se na obrigacdo de “submeter a
apreciacdo do conselho escolar os assuntos que excedam a sua competéncia”, e
decidindo a titulo individual apenas relativamente a “assuntos para os quais tenha
delegacdo do conselho escolar ou em situacdes de emergéncia em que nao seja
possivel reunir este Ultimo”.

Em escolas com numero igual ou superior a doze docentes, encontrar-se-ia
dispensado da componente lectiva assumindo obrigatoriamente a “dinamizacao
pedagbgica e o servico administrativo do estabelecimento, bem como os
contactos com os encarregados de educacao dos alunos”. Caso néo usufrua da
dispensa lectiva, o exercicio do cargo beneficiaria de gratificacdo mensal.

Em escolas até dois lugares apenas, a direc¢cado da escola era entregue a
um encarregado de direcgdo, escolhido entre os docentes e, em caso de

divergéncia, designado pela comissao concelhia de zona da respectiva area.

Com o retomar de uma ja conhecida organizacdo interna, salienta-se a
manutencdo de uma rede hierarquica, que, embora reestruturada, conduz a
permanéncia de um forte sentido de dependéncia das escolas, num retrocesso

quase imediato ao paradigma de centralizacao.

As antigas circunscri¢cdes escolares transformam-se em distritos escolares,

mantendo as suas func¢des de natureza administrativa.

Os circulos escolares passam a concelhos/zonas escolares e comissfes
concelhias/de zona (nos concelhos que compreendam cinquenta ou mais lugares
docentes), dao origem a figura do delegado pedagdgico e delegado escolar (nos
concelhos entre dez e quarenta lugares docentes) ou do delegado
escolar/secretario de zona (em concelhos com menos de dez lugares docentes).

Em cada comissdo concelhia ou de zona € constituida uma seccdo
administrativa e uma seccdo pedagodgica. A primeira formada pelo delegado
escolar ou secretario de zona e respectivos adjuntos, em exercicio de funcdes de
tipo administrativo; a segunda composta por um delegado pedagdégico e adjunto
que assumem a dinamizacgdo pedagdgica dos docentes do respectivo concelho ou

zona escolar.

94



De modo sintético assume-se a seguinte cadeia hierarquica: conselho
escolar representado pelo director perante o delegado escolar (ou secretario de
zona), hierarquicamente dependente dos directores dos distritos escolares e
equipa ministerial. O poder decisério mantém-se exterior ao campo operacional

das escolas primarias.

Afigura-se o retorno a tendéncia centralizadora de accéo directa do Estado,
numa feicdo regulamentadora, burocratica formal, de toda a accédo educativa.

Tendéncia que juridicamente jamais havia sido colocada em causa.

O Despacho n.° 68/74 constituiria, assim, para a Escola Primaria o que o
Decreto-Lei n® 735-A/74, de 21 de Dezembro, igualmente representou para o
ensino preparatorio e secundario, nas palavras de Lima (2002, p.17): “o anuncio
do primeiro golpe de morte na autonomia das escolas e na autogestdo
pedagdgica”, antecipando a organizacdo administrativa e de gestdo das escolas
que as viria a acompanhar e delimitar até a actualidade.

No seu seguimento, surge o Despacho n.° 40/75, de 8 de Novembro.

O teor do diploma reitera, formalmente na sua esséncia, o modelo de
organizacéo e gestdo das escolas priméarias assumido pelo Despacho n.° 68/74.

As estruturas de administracao e gestdo das escolas primarias mantém-se

a dois niveis, nomeadamente ao nivel da escola e ao nivel concelhio/distrital.

A direccdo das escolas dilui-se no desempenho do Conselho Escolar,
constituido por todos os professores em exercicio e, a titulo consultivo, por
representantes do pessoal ndo docente, encarregados de educacao
(possibilidade extinta em 1977), ou autarquias, e na representatividade do
Director de Escola (sem direito a voto no conselho escolar, tornando mais uma

vez difusa a propria nomenclatura atribuida (Pires, 2003; Climaco e Rau, 1987).

Em escolas com menos de trés lugares existiria um professor encarregado
de direccdo e, para efeitos de gestdo pedagdgica, os professores agregar-se-iam

a “outra ou outras escolas mais proximas ou com afinidades” (art.1.°).

Aos conselhos escolares pertencia o poder deliberativo sobre toda a vida

da escola “dentro dos limites da lei e dos planos de orientagdo superiormente
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definidos (...) podendo propor superiormente todas as iniciativas ou solucdes (...)
qgue considerem adequadas ou oportunas” (Climaco e Rau, 1987, p.184) para

andlise e deferimento superior.

Reunir-se-iam quinzenalmente, aos sabados no periodo da manha, sendo
“a presenca dos docentes obrigatoria”. O grande objectivo era a “difusédo de
experiéncias levadas a cabo pelos docentes (...) com vista ao aperfeicoamento,

pedagogico-didactico dos professores do ensino primario” (art. 1.°).

Aos directores das escolas competiam as “funcdes de administrativas de
suporte ao subsistema escolar, a mediacdo entre niveis de estruturas, a
representacao institucional, a coordenacao interna e a execugao das deliberagbes
do conselho escolar” (Climaco e Rau, 1987, p.184). A partir de dezasseis lugares
docentes, o director poderia solicitar a dispensa da componente lectiva aos

servigos hierarquicos superiores.

Os orgaos de direccdo e gestdo das escolas, em particular os seus
directores, respondiam directamente as “comissdes concelhias”, constituidas por

um delegado escolar ou secretario de zona (que presidia a comissao), um

coordenador da accéo social escolar e coordenadores pedagdgicos.

Actuando como “grande centro administrativo e de orientacdo/coordenacao
pedagogica das escolas do ensino primario, canal obrigatério de comunicacao
entre escolas e servigos centrais”, a principal competéncia de cada comissao era
“a coordenacdo e execucdo de todos os normativos estabelecidos pelas varias

Direccbes-Gerais” (ibidem).

Num futuro préximo, jA em 1977, as comiss@es concelhias dariam origem
as Delegacbes de Zona Escolar. Em 1981, as proprias Direccdes de Distrito
Escolar seriam substituidas pelas Direc¢des Escolares, das quais as Delegacdes

Escolares seriam dependentes.

Assume-se assim novamente uma hierarquia de comando extremamente
bem definida, na qual as escolas de ensino primario se encontram totalmente
dependentes. Para além do Estado Novo, a tendéncia centralizadora, assente
agora numa politica de desconcentracdo funcional, subsiste sem qualquer

percalco, invalidando os ideais revolucionarios de Abril de 1974.
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Continuam (...) a figurar no panorama administrativo do ensino
primario, as estruturas (vestidas com outros nomes) encarregues de
fazer prevalecer a burocratizagdo dos processos de decisdo, as quais as
escolas tém que, constante e continuamente, dar satisfacfes e pedir
pareceres, autorizacdes, homologacdes (Pires, 2003, p.39).

Mesmo que, aparentemente haja algum poder de decisédo a nivel
pedagodgico, a pesada e “centrada” maquina burocratico-administrativa
coibe e debilita a iniciativa pedagdgica tornando a escola alvo de
intervencdes (...) impositivas, por parte do poder central, que contribuem
para uma grande ambiguidade e consequente desresponsabiliza¢do nos
processos de gestao (idem, p.41).

Se, como salienta Gracio (1981, p.118), em quase todas as “medidas se
pode encontrar a determinacdo, em certa medida legitima, de refrear excessos e
desvios resultantes do oportunismo escolar e da demagogia politica”, no concreto
as politicas educativas assumidas representam “o inicio do processo de
reconstrucdo do paradigma da centralizacdo e do retorno do poder ao centro”
(Lima, 1998b, p. 33).

A 2 de Abril de 1976 ver-se-ia publicada uma nova Constituicdo.

“Entre as grandes mudancas introduzidas (...) esta a criagdo de um novo e
decisivo poder: o poder local” (Saraiva, 2004c, p.58) e um “sistema educativo (...)
encarado como um instrumento de construcdo de uma sociedade democratica e
socialista” (Gracio, 1981, pp.19-20).

A 25 de Abril do mesmo ano, assume fungdes o | Governo Constitucional.

A partir desse momento assiste-se a “um periodo de definicdo de fronteiras
entre sociedade civili e Estado com este ultimo a restabelecer a sua
predominancia sobre a primeira” (Stoer, 1982, p.35). A esse periodo atribui-se de

modo consensual a designacao de “normalizagao”.

2.1.8 A normalizacdo — de 1976 a 1986

A escola sofreu nos Gltimos anos o efeito da descompressédo da
vida politica nacional, o que, se levou a saudaveis atitudes de destruicéo
de estruturas antigas, também fez ruir a disciplina indispenséavel para
garantir o funcionamento de qualquer sistema educativo. E tempo ja de
(...) separar a demagogia da democracia. (...) A definicdo entre
competéncia deliberativa e fungBes executivas € essencial”
considerando fundamental a regulamentacdo de tudo o que
anteriormente nao fora para que se “acautele os interesses colectivos
(Decreto-Lei n.° 769-A/76).
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O Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de Outubro, traduz o principio que rege
a normalizacdo do campo educativo, no decorrer da qual o “Estado assume de
novo as rédeas da conducéo da politica educativa” (Teodoro, 2001, p.355).

A normalizacdo no sector da educacéo “significou o retorno a uma certa
ordem hierarquica nos estabelecimentos de ensino (...) sinal de que a conjuntura
revolucionaria (...) de definir e concretizar novos valores e praticas chegara ao
fim” (Stoer, 1982, p.35).

Inaugura-se “um periodo em que o Estado e a administragdo central ndo
apenas procurardao estancar o movimento de desmantelamento da organizacéo e
das estruturas das escolas, mas também ir mais atras, recuperar tempo e terreno
perdidos, reconstruir o aparelho burocréatico para reassumir fungbes de controlo
centralizado. Tal recuperacao (...) ndo encontrava obstaculos (...) nos sectores
da administracdo central. [...] Nunca a administracdo cedera, formalmente,
competéncia e autonomia aos escalbes inferiores (...) tornava-se relativamente
simples reafirmar e p6r em funcionamento “normal” o “processo descendente”
sem participacéo dos subordinados” (Lima, 1998a, p.257-258).

Como salienta Stoer (1982, p.83), verificou-se, assim uma ‘“inversao

completa de estratégia e do espirito da revolucao.

A sucessiva regulamentacdo normativa e cerceadora (...) foi
provocando, principalmente a desmobilizagdo crescente dos actores
escolares que vao aceitando, sem grande oposicao, a despolitizacdo da
vida das escolas, bem como a desvalorizacdo da autonomia e da
participacdo (DAPP/ME, 2001, p.15).

Reactivados habitos burocraticos, o poder centralizador, perde-se a
dindmica da inovacdo, a qual “poderia libertar a escola da rotina, do
individualismo &spero da passividade e do tédio” (Gréacio, 1981, p.123). Na
perspectiva deste autor, “caberia (...) perguntar (...) se o povinho néo teria sido
agora, mais uma vez, iludido nas suas esperanc¢as por agueles mesmos que em
seu nome e com O seu apoio se alcandoraram aos postos cimeiros da deciséao
politica” (p.22).

A partir desse momento, embora sob a égide socialista da Constituicdo de
76, a eficiéncia e a hierarquia assumem-se “conceitos chave na tentativa de impor
a racionalidade administrativa e econdémica e a modernizacdo de Portugal” (Stoer,
1982, p.56).

98



Na década de 80, do século XX, o processo de integracdo no sistema da
Comunidade Econdmica Europeia dominava toda a atencdo da administracdo

central.

A focalizacdo estatal nesse processo conduz, a 8 de Marco de 1984, ao
inicio de um processo de descentralizacdo da administracdo da Escola Primaria,
por forca do Decreto-Lei n.° 77/84. Por ac¢ao legislativa deste atribui-se a gestao

orcamental, dos espacos fisicos e do pessoal auxiliar ao poder local.

O Decreto-Lei n.° 229/84, de 5 de Setembro (regulador dos transportes
escolares), reforcaria a “descentralizacdo do Estado através da atribuicdo de mais
competéncias as autarquias existentes”, considerando-a “um dos objectivos
programaticos do presente Governo” (preambulo). A 28 de Dezembro do mesmo
ano, o Decreto-Lei n.° 399-A/84 salientava essa tendéncia entregando aos

municipios todas as competéncias em matéria da Ac¢do Social Escolar.

Desde entédo, cada uma das escolas primarias assumiria a dificil missédo de
coordenar e integrar os varios dominios da gestdo necessarios a sua actividade
educativa (Climaco e Rau, 1987). O quadro legal pela qual sdo regidas
assentava, entdo, “em condi¢des estruturais e de conjuntura pouco facilitadoras,
se ndo adversas, de uma gestao de qualidade e, em consequéncia, da qualidade

do ensino proporcionado pelas escolas (idem, p.198).

A um projecto de construcdo de um Estado e de uma sociedade
em transicdo para o socialismo, objectivo ainda proclamado na
Constituicdo, sucedia, na accdo politica concreta, um estado
constitucional preocupado com a construcdo de uma democracia
capitalista moderna (Santos, 1993, p. 30).

A bandeira da Educacdo € progressivamente deslocada para segundo
plano, muito particularmente a educacdo elementar, permanecendo o pais num
claro equivoco de prioridades. Seria um dos indicios do que se constituiria num

futuro de acentuado défice no campo das politicas sociais sustentadas.

A 1 de Janeiro de 1986, Portugal aderia a Comunidade Econdmica
Europeia. “O motor da inovagéo saiu da sociedade interna, para se transferir para
fora de Portugal, prioritariamente para a Europa” (Teodoro, 2001, p.381). Como
salienta Névoa (2005, p.119), essa “ligacdo a Europa” manter-se-a “como

referéncia estruturante das politicas educativas”.
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Nesse mesmo ano é publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei
n.° 46/86, de 14 de Outubro). Por accdo desta o Ensino Primario surge agora sob
a designacdao de 1.° Ciclo do Ensino Basico.

O discurso legislativo aponta para uma administracdo e gestdo escolar
assente nos principios de democraticidade e de participacdo de todos os
implicados no processo educativo e na valorizacdo de critérios de natureza
pedagogica e cientifica sobre critérios de natureza administrativa (art. 45.°). O seu
artigo 39.° apontaria, entretanto, para uma questdo que se revelaria central no

futuro préximo da tomada de deciséo da politica educativa: a rede escolar.

A densidade da rede e as dimensdes dos edificios escolares
devem ser ajustados as caracteristicas e necessidades regionais e a
capacidade de acolhimento de um numero equilibrado de alunos, de
forma a garantir as condicbes a uma boa pratica pedagdgica e a
realizagdo de uma verdadeira comunidade escolar.

A sua publicagdo permitiu fechar o periodo de normalizagdo da politica

educativa e abrir a fase de reforma educativa (Teodoro, 2001, p. 399).

2.1.9 O “voluntarismo” da Autonomia — Dos finais da década de 80 a
actualidade

A 3 de Fevereiro de 1989 é publicado o Decreto-Lei n.° 43/89. Eclode a
expressao “autonomia da escola” pela primeira vez no panorama educativo

nacional.

Sob a égide de um ideal de “desconcentracdo de funcdes e poderes”, o
diploma traduz-se na tentativa de implementacdo experimental de um novo
modelo de administragcéo e gestéo das escolas do 2.° e 3.° ciclo do ensino basico
e do ensino secundario, percepcionadas estas como “entidades decisivas na rede

de estruturas do sistema educativo” (preambulo).

O 1.° Ciclo do Ensino Basico manter-se-ia, mais uma vez, alheado de

qualquer transformacao administrativa.
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Dezasseis anos apos a publicacdo do Despacho n.° 40/75, surgira entdo o
primeiro documento integrador das escolas do 1.° Ciclo no desenvolvimento da

mudanca educativa.

Sobre os principios da “democraticidade”, da “participacdo” e “integracao
comunitaria” que favorecem “a abertura a mudanca e despertam nos professores
novas atitudes de responsabilidade”, o Decreto-Lei n.° 172/91 de 10 de Maio, veio
definir o regime de direccdo, administracdo e gestdo dos estabelecimentos de
educacgéo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, transportando consigo
os 6rgaos de direccdo, administracdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino
antecipados pelos decretos-lei n°® 735/74 e 769-A/76 para 0 ensino preparatorio e

secundario.

O presente diploma introduziu pela primeira vez o conceito de “area
escolar”, como “grupo de estabelecimentos de educacgéo pré-escolar e ou do 1°
Ciclo do ensino basico, agregados por areas geogréficas, que dispdem de 6rgdos
de direccdo, administracdo e gestdo comuns” (art.3.°), como forma de
antecipacdo da reestruturacdo da rede escolar prevista para a educacao Pré-
escolar e do 1° Ciclo, com o advento da constituicdo da unidade de “agrupamento
de escolas”.

Assim, pretendeu-se que as areas escolares e as escolas ndo agrupadas,
por motivo da sua dimenséo ou especificidades, fossem administradas e geridas
pelo Conselho de Escola ou das Areas Escolares, Director Executivo, Conselho
Pedagogico, Conselho Administrativo e Coordenadores de Ndcleo nos

estabelecimentos agregados em &reas escolares (art.5.°).

O diploma assumiu o Conselho de Escola ou de Area Escolar enquanto
orgdo de direccdo, vislumbrando-se na sua composicdo a preocupacdo pela
participacéo de diferentes actores educativos, respondendo ao crescente apelo do

conceito de comunidade escolar.

Das suas principais competéncias destaca-se a preponderancia por actos
de eleicdo (do seu representante), de aprovacdo (Regulamento Interno, Projecto
Educativo, Plano Anual de Actividades, normas da Accao Social Escolar, ...) e de
regulacdo (de conflitos entre 6rgdos da escola). Ao nivel das competéncias de
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concepcao constatam-se apenas trés registos, nomeadamente ao nivel da
definicho dos principios que orientam as relagcbes com a comunidade, da
definicdo das normas de aplicacéo da Accéo Social Escolar e da determinacao da

aplicacao de penas de suspensao (cf. art. 8.°).

O Director Executivo e o presidente do Conselho Pedagogico assistiriam as
reunides do Conselho de Escola sem exercerem direito de voto, estando, contudo
e de forma algo contraditoria, o primeiro “especialmente responsavel perante a
administracdo educativa pela gestdo pedagodgica, administrativa, financeira e
patrimonial da escola” (art.21.°). Responsabilidade reforcada pelo teor dos artigos
16.° e 17.° onde se afigura “responsavel pela compatibilizacdo das politicas
educativas definidas a nivel nacional com as orientacées do conselho de escola”
e supervisor da concordancia das “actividades da escola de acordo com a

legislacédo vigente”.

O Director Executivo € assumido enquanto 6rgdo de administracdo e
gestdo, competindo-lhe: a promocéo e dinamizacéo de iniciativas de acordo com
o deliberado no Conselho de Escola, nomeadamente pelo incentivo a participacao
dos diferentes sectores da comunidade; a promocao da articulagdo entre os
orgdos de coordenacdo e de orientacdo educativa; e a divulgacdo da informacao.

O Coordenador de Nucleo asseguraria a coordenagdo da actividade
educativa de cada estabelecimento. As suas competéncias traduzem-se na
“planificacdo, programacéao e coordenacao das actividades educativas do nucleo;
na promoc¢ado da divulgacdo e da troca de informacdes sobre os assuntos de
interesse do nucleo; na promoc¢do do debate entre os docentes do nucleo dos
assuntos de natureza pedagdgica e disciplinar; na promog¢éo da colaboracdo dos
interesses locais e dos encarregados de educacado na realizacdo das actividades
educativas; na recolha e veiculacédo de informa¢cdes necessarias respeitantes aos
alunos e as suas familias; no cumprimento e no fazer cumprir as orientacdes do

director executivo e exercer as competéncias por ele delegadas” (art. 30.°).

O Conselho Pedagogico, por sua vez, instituir-se-ia como “6rgdo de
coordenacdo e orientacdo educativa (...) prestando apoio nos dominios
pedagogico-didactico, de coordenacdo da actividade e animacdo educativa, de

orientacdo e acompanhamento de alunos e formacéo inicial e continua do pessoal
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docente e ndo docente” (art.31.°). Das suas competéncias observa-se a
predominancia de actividades de concepcdo da actividade educativa,
nomeadamente a elaboracdo do Regulamento Interno, Projecto Educativo, Plano
Anual de Actividades, plano de formacdo continua, da proposta de gestédo
curricular, do plano de avaliagdo dos alunos e da organizacdo dos apoios
educativos. Na sua composi¢cao estariam presentes 0s representantes docentes,
o Director Executivo, dois representantes dos encarregados de educacéo e 0s
coordenadores de nucleo das escolas agrupadas. Tal como o Conselho de Escola
ou de Area Escolar, o Conselho Pedagdgico reuniria duas vezes por periodo

escolar.

O Conselho Administrativo, por sua vez, constituir-se-ia como “6rgao
deliberativo em matéria de gestdo administrativa e financeira da escola” (art.25.9),
competir-lhe-ia “autorizar a realizacdo e pagamento das despesas, nos termos
legalmente previstos e verificar a legalidade da gestdo administrativo-financeira

da escola” (art.26.°).

Este modelo de administracdo e gestdo escolar protagonizado pelo
Decreto-Lei n.° 172/91 aplicou-se, todavia, apenas a titulo experimental,
abrangendo somente cinco areas escolares e trés dezenas de escolas do 1.°
Ciclo. Os restantes estabelecimentos de ensino mantiveram um 6rgao de direccéo
colegial - o conselho escolar - e um 6rgdo de gestdo unipessoal - o director de
estabelecimento escolar — em dependéncia directa com 0S Servigos

desconcentrados do Ministério.

As opinides relativamente as Vvirtualidades reveladas pelo modelo

experimentalmente imposto apresentam-se divergentes.

Se por um lado, como salienta Lima (1998a, p.176), permitiu que “a
participacdo na escola” transitasse “do dominio da reivindicacdo para o da
consagracdo e deste para o da regulamentacdo; da ilegibilidade para a
legalidade, de um direito reclamado para um direito instituido e, até, para um
dever ética e civicamente justificado”, por outro, como indica Barroso (1995b,
p.37), mais do que representantes dos diversos membros da comunidade no

conselho escolar salienta-se que o que “as escolas precisam € de encontrar
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espacos e encontrar formas de participacdo de pessoas” essencialmente

recorrendo “a praticas informais de participagao”.

Ao mesmo tempo, embora tentasse efectivamente promover a distingéo
entre direc¢cdo (democratica) e gestdo (profissional), a primeira confiada ao
Conselho de Escola e a segunda a figura do Director Executivo, a
regulamentacdo operada permite uma ambiguidade de valéncias entre os dois
dominios. A subordinacdo do Director Executivo ao poder da Administracao
Central é, em si, uma das principais criticas ao modelo, considerando-se este

ultimo enquanto uma “simulacdo de autonomia” das escolas.

O préprio relatério do Conselho de Acompanhamento e Avaliacdo (1996,
pp.75-76) afirmaria que a “funcdo de direccdo autonomizada da funcéo de gestao
e confiada a um vasto conjunto de actores internos e externos a escola s6 tem
sentido desde que esta possa definir a sua politica prépria e distintiva (...), o que
por sua vez implica descentralizar e ndo apenas desconcentrar, uma vez que 0
centralismo limita o “espaco politico” de que a escola tem de dispor para formular
um verdadeiro projecto educativo, esvaziando a funcdo de direccdo e

desmotivando os respectivos protagonistas”.

Como afirma Afonso (1998, p.228) assiste-se progressivamente a
“fragilizacdo e alteracdo da direccdo democrética” e do principio da participagéo,
invertendo estas opgdes e substituindo-as por outras assentes na “eficiéncia,
eficacia e controlo”. O mesmo autor insiste ainda que subjacente ao dinamismo
de participacdo da comunidade nas estruturas de direc¢cao das escolas encontrar-
se-ia uma emergente politica educativa de tendéncia neoliberal reconhecendo aos
“novos interlocutores e participantes activos o papel primordial de consumidores

da educacéo escolar” publica (ibidem).

O intervalo de tempo de experimentacdo e a sua aplicacdo a um numero
reduzido e pouco significativo de Jardins de Infancia e escolas do 1.° Ciclo ndo
permitiu executar uma avaliagdo mais concreta quer das suas precariedades,
como, sobretudo, das suas potencialidades. De acordo com Formosinho e
Machado (2000c, p.47) este modelo tera sido “objecto de um tratamento (talvez
demasiado) indiferenciado por parte da Administracdo”. Todavia, “constitui, sem

davida, facto de merecido realce a intencdo de, na matriz organizacional
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consagrada, se abranger, de igual modo, os estabelecimentos de educacéo pré-

escolar e do 1.° ciclo do ensino basico” (Formosinho e Machado, 2005, p.128).

Apds esse ano de experimentacdo, o Governo optou pela néo
generalizagdo do modelo e as escolas do 1.° Ciclo regressam, assim, ao regime

de administracao anterior.

A experiéncia adveniente do Decreto-Lei n.° 172/91, iria, contudo,
influenciar a mudanca educativa futura ao nivel da organizacdo administrativa e
gestionaria da escola do 1.° Ciclo, da qual o Despacho Normativo n.° 27/97, de 2
de Junho, bem como o Decreto — Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio serdo os maiores

expoentes.

O Despacho Normativo n.° 27/97 veio abrir caminho a introducdo do novo
regime de autonomia e gestdo das escolas, colocando-se a si préprio no processo
de atribuicdo de novas responsabilidades as escolas, no ambito de um processo
em curso de descentralizacdo da Administracdo Educativa (que entretanto nao

atingira nem retoricamente, nem operacionalmente o 1.° Ciclo).

Defendendo a necessidade de reestruturacdo da rede educativa, a
superacdo do isolamento, um percurso escolar sequencial e articulado e a
rentabilizacdo de recursos, o despacho orientou os processos de preparacao para
a posterior implementacdo do regime de autonomia e gestdo das escolas,
trazendo consigo pela primeira vez a expressdo “agrupamento de escolas”,
enquanto rede de escolas de diferentes niveis de ensino, associadas por um
projecto educativo e regulamento interno comum, dotadas de “0rgaos proprios de
administracdo e gestdo, capazes de decisdo e assuncdo da autonomia’
(Formosinho e Machado, 2005, p.128).

Orgdos de direccdo e gestdo escolar (em particular os Conselhos
Escolares do 1.° Ciclo) foram intimados a apresentar, junto das respectivas
Direccbes Regionais, propostas de agrupamento de escolas, alicercadas na
apresentacado dos respectivos projectos educativos e regulamentos internos -
enquanto definidores das prioridades da accdo educativa a desenvolver e das
modalidades de organizacdo que melhor se adequassem “a realidade concreta da
sua comunidade educativa” (ponto 3.1, do presente despacho).
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Desta convocacdo (ultimacdo) a participacdo num novo processo de

descentralizagéo e autonomia, surgiram os agrupamentos de escolas.

“Configuraram-se dois tipos de agrupamentos: agrupamentos horizontais
(incluindo estabelecimentos de educacdo pré-escolar e do 1.°ciclo do ensino
basico) e agrupamentos verticais (incluindo estabelecimentos dos trés niveis de
ensino basico, com ou sem educacado pré-escolar) " (Formosinho e Machado,
2005, p.147). A insisténcia pela primeira opcao “realca (...) a especificidade da
cultura profissional dos educadores de infancia e professores do 1.° ciclo”
(ibidem).

A 4 de Maio de 1998, através do Decreto-Lei n.° 115-A/98 é publicado o
“Regime de Autonomia e Gestdo dos Estabelecimentos da Educacao Pré-escolar

e dos Ensinos Basico e Secundario”.

2.2 Contornos organizacionais da actual Escola Bésica do 1.° Ciclo

2.2.1 Aregulacéo - Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio

A administracdo e gestado das escolas portuguesas de ensino ndo superior
encontram-se, actualmente, regulamentadas pelo Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4

de Maio.

Assume-se, neste diploma, a presenca da Assembleia de Escola como o
orgdo de direccdo, responsavel pela “definicdo das linhas orientadoras da
actividade da escola” (art.8.°) e “promocéo do relacionamento com a comunidade
educativa”. A ela compete aprovar o Projecto Educativo de Escola, o
Regulamento Interno e propostas de contrato de autonomia assim como emitir

parecer vinculativo sobre o Plano Anual de Actividades (cf. art.10.°).

Em consonancia com as intencionalidades e actividades educativas
patentes nos documentos reguladores da accdo escolar, cabe a Assembleia

definir as linhas orientadoras para a elaboracdo do orcamento de escola. Como
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orgao de direccdo cumpre-lhe ainda apreciar os relatorios periédicos e o relatorio
final de execucado do plano anual de actividades, o relatorio de contas de geréncia
e os resultados do processo de avaliagao interna da escola.

No desempenho das suas competéncias, a assembleia tem a
faculdade de requerer aos restantes orgaos as informacdes necessarias
para realizar eficazmente o acompanhamento e a avaliagdo do
funcionamento da instituicdo educativa e de lhes dirigir recomendacdes
(art.10.9).

E na sua constituicdo o garante da “participacdo e representacdo da
comunidade educativa”’, estando salvaguardada na sua composicdo a
participacdo de “representantes docentes, dos encarregados de educacdo, do
pessoal ndo docente e da autarquia local’, podendo, por opcao, “integrar
representantes das actividades de caracter cultural, artistico, cientifico, ambiental
e econOmico da respectiva area, com relevo para o projecto educativo da escola”
(art.8.9).

As atribuicbes ao nivel da administracdo e gestdo da escola sédo
incumbidas a Direccdo Executiva, assumida por um orgao colegial (conselho
executivo) ou unipessoal (director executivo), conforme as opg¢des inscritas no
Regulamento Interno, apresentando-se esta como “6rgdo de administracdo e
gestdo da escola nas areas pedagdgicas, culturais, administrativas e financeiras”
(art.15.9).

A Direccdo Executiva compreende, qualquer que seja a sua formulacéo
(colegial ou unipessoal), a presenca de trés elementos, sendo um dos quais
obrigatoriamente representante da educacgéo pré-escolar ou do 1.° ciclo do ensino
basico, ndo sendo obrigatéria a representacédo de ambos.

Das suas competéncias salientam-se a elaboracdo de todos os
documentos centrais da accdo educativa, nomeadamente: Projecto Educativo,
Plano Anual de Actividades, Regulamento Interno, proposta de orgamento,
relatorios de avaliacdo periodica e final da accdo desenvolvida pela escola, bem
como das propostas de celebracéo de contratos de autonomia (cf. art.17.°).

Simultaneamente é responsavel pela geréncia e regulagdo dos servigos
docente e ndo docente, competindo-lhe proceder a sua avaliagdo e exercer sobre
eles poder hierarquico, designadamente em matéria disciplinar.
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Assume ainda a gestdo das instalacdes, espacos e equipamentos e das
actividades no dominio da accdo social escolar. Compete-lhe igualmente o
estabelecimento de protocolos e acordos de cooperacdo ou de associagdo com
outras escolas e instituicdes de formacao, autarquias e colectividades.

Embora, aparentemente, a estrutura apresentada por este diploma parecer
nao ter esquecido a recomendacdo da Comissdao de Reforma do Sistema
Educativo (1988) no que respeita a necessidade de distingdo conceptual e
operativa entre “direccdo” e “gestdo”, verifica-se, tal como sucedia com a
regulamentacdo do Decreto-Lei n.° 172/91, a existéncia de alguma ambiguidade
no que respeita a partilha de poderes de direccdo entre Assembleia de Escola e
Direccdo Executiva, devida em parte a dificuldade de distincdo conceptual sentida
nos agentes educativos locais quer entre “direccdo” e “gestdo”, quer entre

“direccao” e “administracao”.

Ao mesmo tempo, num rapido exercicio de recuperacdo das criticas
apresentadas ao modelo do Decreto-Lei n.° 172/91, em particular a dependéncia
do entdo igualmente designado “Director Executivo” perante a administracao
central, vislumbra-se uma certa continuidade nesse sentido da qual a prépria
atribuicdo da competéncia de representacdo da Escola ao presidente da Direccao
Executiva (art. 18.°) e ndo de Assembleia de Escola € exemplo. Poder-se-a
igualmente observar que essa concentragédo de competéncias de concepc¢éo dos
documentos reguladores do funcionamento escolar nesse 6rgao (pese embora a
submissdo a aprovacao na Assembleia), bem como de todo o poder gestionario
do quotidiano escolar, aponta, como sustenta Afonso (1994, p.31), para “a meta

principal do governo — a imposi¢cao de um gestor escolar”.

A accao, quer da Assembleia de Escola, quer da Direccdo Executiva, é
apoiada pela actividade coordenada das designadas “Estruturas de Orientacdo
Educativa” (art. 34.), as quais constituem:

formas de organizacdo pedagégica da escola, tendo em vista a
coordenacdo pedagdgica e necessaria articulacdo curricular na aplicacao
dos planos de estudo, bem como o acompanhamento do percurso
escolar dos alunos ao nivel de turma, ano ou ciclo de escolaridade, em
ligacdo com os pais e encarregados de educacédo. Enquanto estruturas
de gestdo intermédia, desenvolvem a sua acg¢do numa base de
cooperagcdo dos docentes entre si e destes com o0s Orgdos de
administracdo e gestdo da escola, assegurando a adequacgdo do
processo de ensino e aprendizagem as caracteristicas e necessidades
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dos alunos que a frequentam (Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de
Julho).

Fazem parte das estruturas de orientacdo educativa: os Orgdos de
articulag&o curricular e os servigos de apoio educativo especializado.

As estruturas de articulagdo curricular incumbe-lhes sumariamente: “o
desenvolvimento e gestdo dos planos de estudo e programas definidos ao nivel
nacional e de componentes curriculares de ambito local”, a “organizacdo, o
acompanhamento e a avaliagdo das actividades a desenvolver em contexto de
sala de aula”, “a coordenacao pedagdgica de cada ano e ciclo” e a identificacdo
de necessidades formativas dos docentes (ibidem).

No 1.° Ciclo do Ensino Bésico, a articulacdo curricular € assegurada
através de conselhos de docentes, “constituidos, respectivamente, pela totalidade
dos (...) professores do 1.° ciclo, em cada escola ou agrupamento de escolas”
(ibidem). Com vista a adop¢cdo de medidas de pedagogia diferenciada e de
reforco da articulacédo interdisciplinar, os conselhos de docentes podem incluir,
ainda, outros docentes, designadamente de disciplinas ou areas disciplinares, de
apoio educativo e de educacao especial.

A coordenar e presidir as estruturas de orientacdo educativa encontra-se o
Conselho Pedagodgico, apresentado como “6rgdo de coordenacdo e orientacao
educativa da escola, nomeadamente nos dominios pedagoégico-didactico, da
orientacdo e acompanhamento dos alunos e da formacao inicial e continua do
pessoal docente e ndo docente” (Decreto-Lei n.° 115A/98, art.24.9).

Das suas competéncias salientam-se:

1) A definicdo dos critérios de acompanhamento pedagdgico e avaliagao
dos alunos, assumindo a decisdo final no processo de adopg¢do de manuais
escolares.

2) A definicdo dos requisitos para a contratacdo de pessoal docente e nao
docente, estabelecendo de igual modo os critérios gerais a que deve obedecer a
distribuicdo de servigo docente e intervindo, nos termos da lei, no processo de
avaliacdo de desempenho.

3) A elaboracdo de propostas do projecto educativo e plano anual de
actividades, bem como, do plano de formacdo do pessoal docente e ndo docente

em articulagdo com o centro de formagéo da associagéo de escolas.
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4) A promocdo de experiéncias de inovacdo pedagdgica, bem como de
iniciativas de indole cultural e formativa.

5) A elaboracdo de propostas de medidas de adaptacdo curricular, de
apoio educativo e das modalidades especiais de educacao escolar, definindo os
principios a eles subjacentes;

6) A apreciagdo e pronunciamento relativamente as propostas de
regulamento interno e de contratos de autonomia.

Na sua composicdo deve encontrar-se “salvaguardada a participagdo de
representantes das estruturas de orientacdo e dos servicos de apoio educativo,
das associacdes de pais e encarregados de educacéo, (...), do pessoal ndo
docente e dos projectos de desenvolvimento educativo, num maximo de 20
membros” (art.25.9).

A representacdo do corpo docente do 1.° Ciclo do Ensino Béasico no
Conselho Pedagdgico € limitada a figura do coordenador do conselho de
docentes de articulagao curricular e, em casos em que o Regulamento Interno
consagre as estruturas de coordenacdo de ano, a presenca dos coordenadores
de ano de escolaridade.

Em apoio a accdo da Direccdo Executiva, homeadamente ao nivel da
gestdo financeira e patrimonial, surge o Conselho Administrativo, como “6rgao
deliberativo em matéria administrativo-financeira da escola” (art.28.°), sendo
presidido pelo presidente da Direccdo Executiva (art.29.°). Dele depende a
aprovacao do projecto de orcamento anual da escola, a autorizacdo de despesas
e 0 processamento de pagamentos. S&o, igualmente, suas atribuicbes: a
verificacdo da legalidade financeira da escola, a elaboracdo do relatério de contas
da geréncia e a actualizacdo do cadastro patrimonial da escola.

Para além dos Conselhos Pedagdgico e Administrativo, a Direcgao
Executiva conta com a presenca dos coordenadores de nucleo escolar, a quem
compete, de modo geral, “coordenar as actividades educativas do
estabelecimento, em articulagho com a direccdo executiva’, veiculando
“informac0es relativas a pessoal docente e ndo docente e aos alunos”, “cumprir e
fazer cumprir as decisbes da direccdo executiva e exercer as competéncias que
por esta Ihe forem delegadas” e “promover e incentivar a participacado dos pais e
encarregados de educacdo, dos interesses locais e da autarquia nas actividades

educativas” (art.33.°).
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No sentido de promover as condicdes necessarias a uma gestao
profissional pode a Assembleia aprovar a “constituicdo de assessorias técnico-
pedagdgicas, para as quais serdo designados docentes em exercicio de funcdes
na escola” (art.23.°).

Exposto 0 modelo organizacional, cabe agora apresentar algumas das
reflexdes criticas mais consensuais a seu respeito na opinido de observadores
especializados da é&rea da Educacdo, nomeadamente da Administracdo
Educacional.

2.2.2 Posicionamento critico - Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio

A proposta de autonomia ao nivel da administracdo e gestdo das escolas
portuguesas surge como reflexo da inadaptacdo das politicas centralizadoras face as
solicitacbes do contexto de vivéncia organizacional actual. A necessidade da sua
introducdo ndo se reveste de qualquer contestacdo. E, sobretudo, o processo de
implantagdo proposto que gera mais controvérsia, configurando-se pertinente a
constatacdo do grau de distanciamento entre o contexto actual de autonomia
consagrada em relacdo, por um lado, a autonomia usufruida e, por outro, a

autonomia praticada.

Apés vasto periodo histérico de modelagdo centralizadora de praticas
administrativas e gestionarias, a introducdo do regime de administracéo e gestdo
escolar pelo Decreto-Lei n.° 115A/98, de 4 de Maio, como seria previsivel

proporcionou um vasto campo de reflexéo critica, ao qual se da voz.

Ferreira (2005a, p.282) traduz o primeiro ponto critico da estratégia politica
adoptada salientando que “a questdo da autonomia da escola, surge, (...),
claramente como um projecto de iniciativa do Estado, através do Ministério da
Educacéo, (...) e ndo de iniciativas, pressbes ou exigéncias significativas da
opinido publica, dos professores, (...) dos pais ou dos estudantes (...) ou das

autoridades locais”.

Como afirma Novoa (2005, p.69), nasce de “um voluntarismo politico, que

insiste em impor reformas imaginadas a partir do centro em vez de dotar as

111



escolas de capacidades autonomas de inovacdo e desenvolvimento” esquecendo
gue “a reforma ndo se faz por decreto (...). O Estado ndo tem de decretar a
autonomia. Tem € de criar condi¢des para que as escolas a construam” (Barroso,
1997, p.42). “Nao é por avancarmos os relégios que o futuro chega mais cedo
(Koselleck, s/d, cit. por Névoa, 2005, p.15).

Pese embora a retorica de territorializacdo, participacao, livre iniciativa de
escolas e autonomia, Flores (2005, p.240) salienta que “o modelo proposto pelo
Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, introduziu apenas altera¢cdes morfologicas
na administracdo das escolas e ndo produziu mudancas significativas no que diz
respeito aos processos e praticas [...] que continuam marcados pelo dilema entre
o forte peso normativista da Administracdo Central e as praticas instituidas e
interiorizadas do modelo anterior”. Como Hutmacher (1995, p.51) salienta “é dificil
atingir uma consciéncia reflexiva sobre as crencas e as representacdes adquiridas
através do modo pratico do “sempre foi assim”, tanto mais que essas certezas sao
partilhadas por um grande numero de pessoas (...) e regulam as suas relacdes. E
0 “sempre foi assim” assume um incrivel peso na adopcdo de uma perspectiva

“acentuadamente reducionista” da escola (Canario, 1995, p.173).

Afonso (1999, p.58) reafirma a perspectiva de Flores (2005), referindo que
“no essencial permanecem intactos 0s pontos que caracterizavam o Estado
centralizador, isto €, a “gestdo orcamental, a gestdo dos recursos humanos e a
gestdo do curriculo”, sendo a “autonomia” nas escolas, eminentemente,
associada ao que Lima (1998a) designa de “infidelidades normativas” impostas

pelos actores locais em pontos-chave do funcionamento escolar.

Para Barroso (1997), o regime de autonomia imposto assemelhar-se-a a
uma “deriva recentralizadora”, tal a intensidade das ingeréncias processuais
manifestadas pela administracdo central, por via das suas instancias regionais.
Estas “continuam, com frequéncia, a assumir autoritariamente o papel de (...)
exclusivos intérpretes legitimos do espirito e da letra das leis (...) denegando logo
a partir da fase inicial e construtiva do novo “regime” o indispensavel respeito
pelos novos 6rgdos escolares devidamente eleitos e por suas decisdes (...) de

imediato vigiadas e tuteladas (Lima, 2000, p.73).
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No mesmo sentido, Durées (2003, p.144) refere que “0 comportamento ha
muito enraizado de tudo normalizar e regulamentar” por parte do Ministério da
Educacao prevalece inalteravel, existindo uma “hesitacéo (se ndo mesmo recusa)
em abrir mao dos poderes de decisdo” traduzida numa descontinuidade entre o
plano de intencdes (de autonomia) e o plano da concretizacdo (de dependéncia).
“A obsessdo burocrédtica e centralizadora da administracdo central” estende-se
por todo o processo sendo “visivel na constituicdo dos agrupamentos de escolas,
na producdo casuistica de orientacdes e directivas, (...) na homologacdo das
revisbes posteriores aos preceitos duma regulamentacdo posterior” que tudo
abrange da vida escolar” (Flores, 2005, p.56). O controlo exercido, na opinido de
Barroso (2001, p.15), “fez muito jeito aos preocupados em cumprir as normas a
risca, tornando-os mais dependentes, ndo deixando de refrear os animos dos que

julgavam que autonomia era também sin6nimo de criatividade”.

Formosinho e Machado (2000b, p.187) p6em em evidéncia as tensdes e
dilemas provocados pela introducdo do principio da autonomia no quotidiano
escolar. Por um lado, configura-se um “professor como profissional obediente,
executor e técnico”, por outro, um “professor como profissional reflexivo, capaz de
justificar e argumentar o que faz, por que o faz e para que o faz, e de explorar, na

pratica, as margens de autonomia que se lhe deparam”.

A primeira imagem traduz a influéncia da heranca formativa e profissional
adquirida pelo corpo docente, em particular do 1.° Ciclo, ao longo de um periodo
secular. Sdo docentes que anseiam “saber como é para fazer”, sendo certo que
procuram “fazer o melhor que sabem e podem” (ibidem). Constituem-se alvos
faceis da burocracia e do controlo externo, actores facilmente resignados com
uma mera autonomia decretada, cujo receio de perda suplanta a vontade — que
neles igualmente existe — de mudanca. Permitem reafirmar o imperativo de
reorganizacao da formacao e requalificacdo profissional docente, nomeadamente
ao nivel das questdes de lideranca e comportamento organizacional. A segunda
concepcao de professor transparece o ideal de profissionalismo subjacente ao
principio de autonomia. A andlise do microcosmo das escolas evidencia a
prevaléncia da imagem inicialmente concebida, mas, simultaneamente, um
pendor para a emergéncia de profissionais equacionados na segunda

perspectiva. Contudo, sendo certo que a constituicdo de agrupamentos trouxe
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consigo outra visibilidade as escolas, € igualmente um facto que a regulacéo de 4
de Maio de 1998 nado produziu mudancas que se pudessem classificar de
significativas em termos de qualidade educativa produzida.

Verifica-se a manutencao da departamentalizagdo, de corporativismo entre
os diferentes niveis de ensino. No que respeita ao 1.° Ciclo, a aprovacao das
decisbes tomadas localmente continua a incidir numa hierarquia fortemente
estabelecida (respondendo ndo as delegacdes escolares, mas aos agrupamentos
de escolas — numa triplice entre servicos administrativos, pedagogicos e
executivos — a partir dos quais se retoma a cadeia hierarquica anteriormente em
vigor - Centros de Area Educativa, Direccbes Regionais e servigcos centrais do

Ministério).

Da mesma forma, numa analise comparativa relativamente ao modelo de
administracao e gestao proposto pelo Decreto-Lei n.° 172/91, as competéncias do
coordenador de nucleo escolar do 1.° Ciclo surgem numa formulagcdo abstracta
porventura passivel de se instituirem, considerando o primado da gestdo sobre a
lideranca que subsiste em diversas escolas, organizacionalmente mais carentes
de capacidade estratégica, de lideranca e de personalidade.

Simultaneamente, a colegialidade permanece exercida precariamente,
especialmente em casos vulgarmente designados por mega-agrupamentos, nao
existindo um retorno as praticas docentes da accdo ai exercida. Barroso (s/d,
p.23), relativamente aos processos colegiais de participacao, refere que “a sua
organizacdo e processos de trabalho sdo deixados ao acaso, verificando-se um
grande défice de praticas reais de trabalho colectivo [...] o sentimento
generalizado que existe (...) € de que sao normalmente um desperdicio de tempo,
improdutivos e ineficazes [...], sem que ninguém perceba muito bem para qué se
fazem e sem que se vejam resultados palpaveis do tempo e do esforgo

consumidos”.

A parca existéncia de recursos materiais invalida, igualmente, a gestao

partilhada de recursos entre os diferentes nucleos escolares.

A unidade agrupamento de escolas permanece, assim, claramente mais ao

nivel administrativo do que em qualquer outra dimenséao.
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Surge, usualmente, também como alvo de critica a “diferenca substancial
entre a definicdo abstracta sobre o estatuto e fungbes” do 6rgdo da Assembleia
de Escola “e a definicdo concreta que cada participante da da Assembleia a que
pertence” e das respectivas praticas (Barroso, 2001, p.173). Embora se revista de
competéncias de direc¢cdo, no dominio das praticas, tal parece ndo acontecer,
“ndo dispondo a Assembleia de Escola de mecanismos capazes para competir
com a Administracdo Central que define as regras do jogo (...) limitando-se
muitas vezes a um ritual de aprovacgéao de decisdes tomadas noutros locais (idem,
p.170).

De acordo com Lima (2000, p.72), “0 novo regime parece insistir numa
mudanca insular e limitada das escolas (...) sem proceder, (...), a mudanca do
sistema de administracdo de educacao e da sua concentracdo de poderes de
decisdo relativamente as escolas, assim, adiando, uma vez mais, efectivas

politicas de descentralizacao”.

Segundo Flores (2005, p.240), para além do reforco da actividade
regulamentadora da Administracdo Central, surgem como pontos criticos deste

modelo:

a) A falta de preparacdo dos actores para participarem activamente
nos érgaos do agrupamento de escolas;

b) O caracter eminentemente hierarquico que caracterizou todo o
processo;

c) O papel corporativista dos professores no processo de deciséo;

d) A ambivaléncia do “conselho executivo” que desenvolvendo a
sua actividade através de uma “gestado micro politica” se mantém refém
da administracdo Central e se assume como “Ultimo elo da
desconcentracgédo radical.

Os processos que deviam alicergar-se numa autonomia de projecto e numa
l6gica de desenvolvimento local geram, perversamente, meros efeitos de

superficie (Sarmento, 1999).

Quer a constituicdo e homologacdo de agrupamentos, que se impuseram
enquanto “solu¢cdes meramente administrativas, desenhadas pelas estruturas
desconcentradas da Administragdo Central” (Durdes, 2003, p.133), quer a

posterior manutencdo da tendéncia de regulamentacéo centralizadora burocratica,
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induziram a um clima de progressiva suspeicdo perante a sinceridade dos

objectivos fundamentais do “regime de autonomia”.

De modo geral, a l6gica de agrupamentos de escolas parece transparecer
uma mera légica de reordenamento da rede escolar (nomeadamente da educacao
pré-escolar e 1.° ciclo), assente em ‘“inconfessadas preocupacfes de indole

economicista, apesar da retorica em sentido contrario” (Barroso, 2002, p.22).

Essa perspectiva é retomada por Afonso que, no prefacio a Flores (2005,
p.13), salienta que o processo de agrupamentos de escolas “ndo parece iniciar
em consequéncia de decisGes politicas enformadas e induzidas por um impulso
de democratiza¢do social e educacional da escola publica. Ao contrario, (.) parece
ser sobretudo resultado de medidas administrativas neoliberais que esfacelam a
centralidade e identidade da escola publica, assim contribuindo para acentuar a

sua crise actual”.

Como refere Estévao (1999, p.140),

a descentralizagao e a autonomia tornam-se dispositivos retéricos
para a legitimacdo de outras agendas mais ou menos ocultas. Este
processo de descentralizacdo tem vindo a ser comprometido, muitas
vezes com a excessiva preocupacao com a eficacia e eficiéncia, que
enfatizam algumas abordagens gerencialistas em detrimento da criagao
de uma cidadania organizacional.

Globalmente, como afirma Afonso (2005, p.13), assiste-se ao incentivo de
“formas gestionarias especialmente especializadas nos principios da eficiéncia, da
racionalidade instrumental, da quantificacdo e do controlo”, l6gicas centralistas e

critérios economicistas em detrimento de processos democraticos e participativos.

A contradicdo entre 0s sucessivos normativos e a realidade em que vivem
as escolas, a contradicdo entre o que se exige as escolas, professores e familias
e as condicbes que se lhes efectivamente proporcionam, induzem a que as
expectativas de obtencdo de produto, por parte da Administracdo Educativa, se
mantenham goradas. Os resultados serdao diferentes dos esperados tdo-somente
para aqueles que permanecem alheios ao dia-a-dia das escolas.

Reforcar a autonomia das escolas ndo pode limitar-se a producdo de um

quadro legal que defina normas e regras formais para a partilha de poderes e a
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distribuicAo de competéncias entre os diferentes niveis de administracdo e
estabelecimentos de ensino. Importa sobretudo apoiar, em cada individuo, a
construcdo de um novo sentido para a escola. Incentiva-lo a comprometer-se e a

conceber-se enquanto parte activa do ciclo de desenvolvimento das escolas.
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CAPITULO Il - Lideranca e Desenvolvimento Organizacional

1. Organizag6es em ambientes mutaveis

O palco da realidade em que actuamos tornou-se, progressivamente,
aquilo que em teoria administrativa comummente se denomina de ambiente
instavel e heterogéneo, definido por Chiavenato (2006, p.277) como “ambiente
dindmico e mutavel, um campo dinamico de forcas, onde a instabilidade dos

processos de mudanca gera em si a incerteza para a organizagao”.

Sao varios os autores que associam a presenca de ambientes instaveis a
necessidade de perspectivar as organizagbes enquanto “sistemas organicos”
(Lawrence e Lorsch, 1969; Burns e Stalker, 1961). Estes seriam caracterizados
por um desenho organizacional mutavel;, uma delegacdo de poder e
descentralizacdo do processo de tomada de decisdo para niveis intermédios; pelo
esforco de desenvolvimento de canais de comunicacdo horizontais; e pela
regéncia de principios democraticos de participacdo, evidenciando a importancia

do conhecimento e das pessoas na organizagao.

Trata-se igualmente de um conceito de organizacdo enguanto sistema
aberto, onde as caracteristicas ambientais interagem com a estrutura e
funcionamento organizacional, influenciando-os decisivamente. Assume-se um
modelo de pensamento contingencial e sistémico. Chiavenato (2006, p.269)
chega mesmo a identificar a presenca de “um imperativo ambiental: o ambiente
determina a estrutura e o funcionamento das organizacdes”. A capacidade das
organizacdes percepcionarem as mudancas no ambiente constituiria, assim, o
principal trunfo para evitar o fracasso organizacional. De acordo com Tavares
(2004), a qualidade mais importante de uma organizagdo seria a sua
sensibilidade: a capacidade de adaptacéo e de reorganizacdo dos seus recursos

na procura de optimizacao dos respectivos processos.

Schein (1982, p.194) salienta que “para permanecer sadia, a organizacao

deve encarar o permanente re-planeamento da sua estrutura como um essencial
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mecanismo de superacdo de problemas”, realcando a capacidade que qualquer

organizacao deve ter para se conseguir modificar sem se destruir.

A proposito, Bennis (1962) identifica quatro indicadores de saude
organizacional: capacidade de diagndstico — enquanto habilidade para interpretar
correctamente as propriedades do seu ambiente interno e externo; adaptabilidade
— enquanto capacidade de flexibilidade de accdo perante mudancas nas
exigéncias ambientais; sentimento de identidade — nivel de definicdo e
compreensao das metas e objectivos por parte da organizagéo; e integracdo —
como acc¢ao das diferentes partes da organizacdo segundo finalidades comuns.

De acordo com o autor, as inferéncias a respeito da eficiéncia
organizacional deverdo constituir-se, “ndo a partir de medidas estaticas da
producdo, embora estas possam ser validas, mas com base nos processos
através dos quais a organizacdo aborda os problemas” (idem, cit. por Schein,
1982, p.179).

Dentro das abordagens mais consensualmente perspectivadas no ambito
da adequacédo das organizacfes a ambientes instdveis assume-se a metodologia

genericamente designada por Desenvolvimento Organizacional.

2. Desenvolvimento Organizacional

2.1 O conceito de Desenvolvimento Organizacional

O entendimento da capacidade adaptativa enquanto principal vantagem
competitiva das organizacbes despoletou a investigacdo na area do
comportamento organizacional, visando a descoberta de novas estratégias
capazes de promover essa competéncia. E nessa perspectiva que surge a
metodologia de Desenvolvimento Organizacional. Warren Bennis, Edgar Huse,
Robert Cooke, Richard Beckhard, Warner Burke constam enquanto alguns dos

autores que perfilham essa abordagem.
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A sua origem remonta a década de 60 do século XX. Surge como simbiose
entre as investigagbes desenvolvidas no ambito do estudo da estrutura
organizacional e da andlise do comportamento humano nas organizacbes. E

frequentemente equacionada dentro da abordagem contingencial.

O Desenvolvimento Organizacional assume a existéncia e sobrevivéncia da
organizacdo como dependente da maneira como esta interage com 0 meio em
que opera. Para Bennis (1969), “é uma resposta a mudanca, uma estratégia
educacional complexa, visando mudar as crencas, atitudes, valores e estruturas
das organizacfes, para que se possam adaptar a novas tecnologias, mercados e
desafios e ao perturbante crescimento da mudanca em si prépria" (cit. por
Tavares, 2004, p.103).

O planeamento estratégico ao nivel do Desenvolvimento Organizacional
baseia-se em quatro variaveis articulaveis: ambiente, organizacdo, grupo e
individuo, explorando a interdependéncia dessas variaveis para diagnosticar e
intervir em aspectos estruturais e comportamentais a fim de provocar mudangas

gue permitam o alcance simultaneo dos objectivos organizacionais e individuais.

Afigura-se como uma metodologia de diagnostico e reestruturacdo da
cultura e dos processos de funcionamento das organizacfes. Pode ser definida
como um processo de colheita de dados, de diagndstico, de planeamento, de
intervencdo e de avaliagdo com o0 objectivo (1) de introduzir coeréncia entre a
estratégia, a estrutura e a cultura da organizacao; (2) de desenvolver solucdes
novas e criativas; (3) e de desenvolver a capacidade de auto-renovacdo da

organizacao (Beer, 1987).

Sustenta a sua abordagem no papel desempenhado pelas equipas auto-
geridas, como base duma cultura de participacdo, entendida como “envolvimento

regular e significativo dos trabalhadores na tomada de decisdo” (Barroso, s/d,
p.7).

Segundo Caetano (2001, p.549), esta abordagem assume que a maioria
dos recursos humanos nas organizacdes “sao subaproveitados nas organizacdes
e sdo capazes de assumir maior responsabilidade e de dar maior contribuicdo
para 0s objectivos da organizacdo do que aquela que lhes é permitida”.
Preconiza, assim, o abandono da direccdo e gestdo unipessoal, concentrada em
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hierarquias verticais. Privilegia a horizontalidade, salientando que “ndo ha motivo
para que a organizagdo nao possa desenvolver seus objectivos e a sua
identidade em regime de colaboragéo e participacdo, engajando todos 0s seus

membros no processo” (Schein, 1982, p.194).

As equipas emergem como “0 elemento basico do funcionamento das
organizacdes, sendo nelas que as decisdes devem ser tomadas e implementadas

e os resultados controlados” (Tavares, 2004, p.106).

O foco do Desenvolvimento Organizacional consiste em assegurar
relagBes saudaveis inter e intraunidades e em ajudar os grupos a iniciar
e a gerir a mudanca. A primeira preocupacdo do Desenvolvimento
Organizacional consiste nas relagcbes e nos processos entre 0s
individuos e os grupos. A sua intervencédo primeira é a influéncia nas
relagbes dos individuos e dos grupos para produzir um impacto na
organizagdo como um sistema (McGill, 1977, cit. por Tavares, idem,
p.115).

As técnicas processuais de implementacdo da sua metodologia
concentram-se no fortalecimento dos conceitos de equipa e rede de equipas. Age-
se no sentido de dota-las de autonomia de deciséo, de liberdade de actuacgéo e
de responsabilidade pelo resultado do seu desempenho. Enfatiza-se a
cooperacao, a tomada de decisdes descentralizadas, abertura de canais efectivos
de comunicacdo, o aparecimento de motores de desenvolvimento dentro da

organizacao.

As equipas sdo consideradas como o0 instrumento mais poderoso para
conseguir um efectivo desenvolvimento da organizagdo. Proporcionam
abordagens mais flexiveis aos contextos, permitem adquirir uma consciéncia mais
profunda e realistica das fraquezas e virtualidades da organizacdo, incluindo
delas proprias. Concretizam a participacdo. Ao estimular o desenvolvimento
individual dos seus elementos, as equipas tornam-se num poderoso instrumento
de satisfacdo das necessidades sociais sentidas pelas pessoas e um instrumento
de motivacdo e de consolidacdo dos comportamentos considerados desejaveis.
Beneficiam o vinculo psicoldgico entre membros e organizacdo. Nesse sentido,
para o Desenvolvimento Organizacional, a unidade base das organizacdes € o
grupo, enquanto equipa, € nao o sujeito individual.
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Enquanto abordagem estratégica, a opc¢do pela metodologia de
Desenvolvimento Organizacional assenta, sobretudo, na confianca para com as
potencialidades dos seres humanos que compdem a organizagado, acreditando
que estes sdo capazes de aprender e progredir se desejarem fazé-lo. A
implementacdo das suas técnicas visa, sobretudo, desbloquear as resisténcias
dos individuos face a mudanca, potenciar as suas capacidades, facilitar a
aprendizagem de um funcionamento democratico, em que cada um seja capaz de
assumir um papel activo, colaborativo e progressivamente participativo no
processo de decisdo. Procura reforcar as razdes pelas quais os individuos

estardo dispostos a empenhar-se pela organizacéao.

Afigura-se uma metodologia optimista que intervém na vertente estrutural
da organizagdo sem descura-la enquanto sistema social complexo. Para French e
Bell (1999) a especificidade do Desenvolvimento Organizacional perante outras
abordagens organizacionais é, precisamente, 0 modo como compatibiliza e trata
dependentemente o desenvolvimento da organizacdo e das pessoas que nela
trabalham. Assume-se 0 pressuposto que o desenvolvimento das organizacoes
depende da existéncia e boa gestdo de sistemas humanos qualificados e
empenhados que tenham a possibilidade de investir todo o seu saber ao servi¢o
da organizacdo. A optimizacdo das condi¢cdes operativas das equipas e 0S seus

recursos humanos constituem a base da vantagem competitiva da organizacao.

Huse (1982) sugere que as intervengcdes do Desenvolvimento
Organizacional podem-se, sumariamente, agrupar em categorias integradas
como: a analise diagnostica do ambiente; a reengenharia organizacional - a
reformulacdo dos sistemas de recursos humanos, de cargos (intervencdes ao
nivel da modificagdo de funcbes e responsabilidades) e dos sistemas de
informacgé&o de gestédo e de controlo; o aconselhamento individual; a formacédo em
grupo nao estruturada; a formacdo em grupo estruturada; a consultoria de
processos; avaliacdo sistematica das praticas e comunicacdo dos respectivos
resultados por toda a organizacdo. Ao Desenvolvimento Organizacional
encontram-se, assim, subjacentes os principios do pragmatismo e adaptabilidade.
Ao enfatizar a solucdo de problemas e ndo apenas sua discussao tedrica e ao

utilizar a investigacdo-accao, parte do conhecimento profundo e realistico do
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ambiente em que a organizacdo opera para o0 planeamento e intervencao

concreta - este ponto afigurar-se-a como uma mais-valia da sua abordagem.

Apresentando-se como um processo planeado de intervencdo a longo
prazo na cultura organizacional, a aplicacdo do Desenvolvimento Organizacional
defronta-se tendencialmente com resisténcias. Tal como refere Schein (1982,
p.182), “geralmente se observa intensa resisténcia contra essa mudanca, porque

ela (...) implica que a anterior forma de funcionamento era errénea”.

A superacdo das resisténcias é, usualmente, incentivada pelo recurso a
accdo de agentes de mudanca — caracteristica do processo de planeamento e

intervencdo do Desenvolvimento Organizacional.

Os agentes de mudanca actuariam a todos os niveis da organizacao,
desde o topo aos niveis operacionais, situando-se como consultores, formadores
e apoiantes/estruturadores iniciais da mudanca de préticas institucionalizadas.

A solicitacdo a agentes de mudanca externos a organizacdo é
perspectivada como a melhor op¢cdo em caso de niveis elevados de resisténcia:
oferecendo maior objectividade (por maior distanciamento), maior experiéncia,
maior independéncia e, eventualmente, maior disponibilidade de tempo. Em
contrapartida, agentes de mudanca internos teriam a vantagem de conhecer
melhor a organizagdo, apresentando-se, contudo, mais dependentes dos
superiores hierarquicos, face aos quais possuirdo menor autoridade para
aconselhar e defender certas mudancas, ja que um dos pontos principais visados
pela mudanca que o Desenvolvimento Organizacional se propde introduzir na
organizacéo €, precisamente, a actuacao dos gestores.

A orientacdo para a delegacdo de decisédo, libertacdo das funcdes
tendencialmente gestionarias e directivas e promocédo de funcdes de lideranca,
visionaria, estimuladora, apoiante e permanentemente proxima de todos 0s niveis
da organizacéo sao objectivos da accao desta metodologia.

Embora intervenha fortemente na alteracdo das préaticas gestionérias, a
aplicacdo do plano de desenvolvimento organizacional, considerando o ambito
das mudancas que preconiza, carece da forca e do empenhamento dos gestores
de topo. Sem a sua adesdo ndo sera efectivamente possivel a promocdo das

mudancas previamente identificadas.
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Em suma, o Desenvolvimento Organizacional, enquanto metodologia de
intervengcdo organizacional, referir-se-a a uma tentativa de abertura das
organizacfes ao exterior e a criacdo de uma atitude analitica destas relativamente
ao seu meio externo e interno. Propondo avaliac6es diagnosticas periddicas, de
modo a auxiliar a organizacado a definir e redefinir as suas metas e estratégias, o
Desenvolvimento Organizacional objectiva, essencialmente, incentivar o0s
processos organizacionais de auto renovagdo, incitando as organizagdes a

permanente aprendizagem.

2.1.1 A importancia das equipas na organizacao

Actualmente, tal como salienta Pina e Cunha (2006), uma das mais fortes
tendéncias actuais da administracdo concentra-se no esfor¢co de implementacao

do conceito de equipa.

Enquanto unidade de importancia reconhecida em termos de
comportamento nas organizagfes, entende-se por equipa um grupo “formado por
individuos que interagem entre si, estdo conscientes dessa interac¢do e sentem
que constituem um colectivo com um objectivo comum e que partilham um

mesmo destino” (idem, p.431).

A equipa constitui um micro sistema social dentro do sistema global de uma
organizacdo, apresentando fronteiras bem definidas, membros com funcbes
diferenciadas embora interdependentes na concretizacdo dos objectivos da qual
assumem responsabilidade colectiva (Passos, 2001). Sera o caracter formal da
interdependéncia entre os seus elementos que subjaz a algumas perspectivas de
distincdo conceptual entre “equipa” e “grupo”, contudo, progressivamente, ambos

0S conceitos tém vindo a ser aplicados algo indiferentemente.

Dentro de uma organizacao, as equipas podem assumir géneses distintas.
Consoante o horizonte temporal associado a sua duracao, poder-se-a considerar
a presenca de equipas permanentes ou temporarias.

Chiavenato (2005a, p.335), equaciona o conceito de equipas permanentes

engquanto equipas que “funcionam como um departamento formal dentro da
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organizacado, onde as pessoas trabalham juntas no mesmo local e se subordinam
ao mesmo supervisor’, o qual por sua vez funciona como elo de articulacdo
perante um nivel hierarquico imediatamente superior, “de forma a que todos os
grupos de trabalho estejam interligados para dar corpo a organizacéo total” (Pina
e Cunha, 2006, p.405). Em contrapartida, as equipas temporarias sdo criadas

com um objectivo especifico, cuja prossecuc¢do marca o fim da sua existéncia.

Entre as equipas permanentes consideradas mais relevantes apresentam-
se as equipas auto-geridas e as comummente designadas por circulos de
qualidade.

As equipas auto-geridas sao definidas por Pina e Cunha (idem, p.426) do

seguinte modo:

grupos de trabalho auténomos, (...), que desempenham um
conjunto de tarefas altamente interdependentes e identificadas como
uma parte significativa do processo produtivo, possuindo o poder para
gerir o seu trabalho numa base didria Os membros decidem entre si 0
modo como as tarefas sdo divididas e em que sequéncia, s&o
polivalentes, avaliam o desempenho uns dos outros e sao
colectivamente responsaveis pelo desempenho do grupo.

O mesmo autor salienta que no ambito das equipas auto-geridas a
estrutura organizacional é significativamente alterada considerando quer o
caracter permanente das equipas enquanto unidades béasicas da organizacao,
guer o facto de assumirem o desempenho de tarefas tradicionalmente atribuidas a
cargos de chefia.

A abordagem de rede de equipas faz com que a principal caracteristica da
organizacdo seja uma configuracdo predominantemente horizontal (Chiavenato,
2005a).

De acordo com Gill (1996), os circulos de qualidade constituir-se-iam
enquanto grupos de dimensbBes reduzidas, cujos elementos se reunem
periodicamente para debater questbes relacionadas com o funcionamento do
respectivo departamento, procurando em conjunto desenvolver propostas de
estratégias de actuacao, cuja decisdo de implementacdo é, em Ultima instancia,
tomada pela hierarquia de topo da organizacdo, cujo representante preside as
reunides. Em situagéo de aprovacgao, orientam os processos de implementacéo e

monitorizam os seus efeitos.
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Dentro da organizacdo, as equipas satisfazem um ndamero vasto de
necessidades, adquirindo maior visibilidade as que se equacionam no ambito da
organizagao e estruturacdo do trabalho; do incentivo a criatividade; da resolugéo
de problemas; e do reforco do envolvimento dos individuos na organizagcédo. De

modo geral, estas encontram-se amplamente articuladas.

Assim, as vantagens da constituicdo de equipas para a organizagcao

residem:

» nadelegacéao de fun¢cdes — possibilitando aos responsaveis hierarquicos

assumirem func¢des, sobretudo, ao nivel da liderancga;

« na reunido de capacidades e competéncias distintas, que permitem ao
grupo, em interdependéncia dos seus membros, assumir o exercicio de
fungbes progressivamente mais complexas, usufruindo de elevados

niveis de autonomia na prossecucéao de objectivos especificos;

- na focalizacdo de esforcos e coordenacdo de informacédo, diferentes
insights e perspectivas tendentes a identificacdo e promocdo de

solugdes criativas na abordagem dos desafios propostos;
= No armazenamento e recuperacao de informacao;
» na possibilidade de agilizacao dos processos de tomada de decisao;

« no incremento da participacdo formal e informal dos individuos na
tomada de decisédo e processos de accdo e, consequente,
desenvolvimento dos vinculos que os ligam a organizacdo. Segundo,
Wilson (1993, p.110), “as equipas ndo apenas se entusiasmam mais

como sdo mais produtivas”.

A criacdo de equipas responde, igualmente, as necessidades humanas de
socializacdo e de integracao, traduzindo-se num sentimento de identidade que
envolve cada membro e que gera maiores indices de compromisso para com as
metas da equipa. Permite gerar auto-estima, ao reforcar em cada individuo a
importancia da sua accao para a eficiéncia do grupo e da organizacdo. Do mesmo
modo, desenvolve a coragem e vontade de assumir riscos, reduzindo ansiedades

pela partilha de responsabilidades, particulamente em periodos de incerteza. A

126



interaccao entre individuos com diferentes conhecimentos e qualidades permite

simultaneamente ampliar a formacéo inicial de cada um dos membros da equipa.

Apesar das vantagens identificadas, a constituicdo de equipas reunira, da

mesma forma, a presencga de desvantagens tendenciais. Entre os principais riscos

inerentes afigura-se:

a possibilidade de divergéncia acentuada na negociacéo de decisdes. A
emergéncia de subgrupos conflituantes pode condicionar a agilidade do
processo de tomada de decisdo e de resolucdo de problemas. O
desconforto desta situagdo pode impulsionar o0s membros a insistirem

na situacao seguidamente descrita.

0 desenvolvimento de um conformismo por influéncia do
comportamento da maioria. A existéncia de uma forte pressao
intragrupal pode conduzir progressivamente a “utilizacdo do
comportamento do outro na construcdo dos quadros de referéncia
pessoais” (Passos, 2001, p.346), a inibicho da emissdo de juizos
individuais e ao nivelamento e deteriorizacdo dos processos de

discusséo, tomada de deciséo e de participacdo, em geral.

a desresponsabilizacéo individual face a emergéncia de elementos na
equipa que assumem uma influéncia de autoridade. O facto dos sujeitos
sentirem que existe uma autoridade que se responsabiliza pelas
consequéncias dos seus comportamentos impulsiona essa tendéncia
(Passos, 2001).

A inexperiéncia dentro das dinamicas de grupo em conjunto com as
pressbes temporais de tomada de decisdo proporcionam dificuldades
na consideracdo das decisbes a adoptar, ndo permitindo testar
convenientemente a realidade e escrutinar as diversas alternativas,

podendo conduzir a decisbes desastrosas.

A prepoténcia da ilusdo de invulnerabilidade — a crenca de que a equipa
€ autosuficiente. Potencia um fechamento face ao exterior, ao
desapreco pela abordagem em rede e ao descurar da opinido de

intervenientes externos (Pina e Cunha, 2006).
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- A competicdo intergrupal — a competicdo entre unidades ou grupos de
uma organizacao pode potenciar a perda de integragao dentro da accéo
organizacional e, a longo prazo, reduzir a eficiéncia da organizagao.
Contudo, segundo Schein (1982, p.193), “o dilema é que a competicédo
também produz niveis muito altos de motivacdo e produtividade”. De
acordo com o autor, as organizacbes devem desenvolver programas
gue obtenham motivagcdo e compromisso de um modo integrador,
mantendo abertos os canais de comunicacdo entre subsectores e o

interesse voltado para a performance da organizacdo como um todo.

Do balanco entre vantagens e possiveis desvantagens afigura-se, no
entanto, que a aposta na estruturacado em equipa mantém, claramente, o estatuto
de mais-valia para a organizagao existindo, inclusive, uma literatura vasta no que
respeita a gestdo de algumas variaveis que poderdo ser controladas de modo a

evitar normas de grupo disfuncionais.

Entre os aspectos habitualmente referenciados distingue-se a dimenséao, a
seleccdo dos respectivos elementos, as caracteristicas das tarefas e o apoio da

gestao.

Face ao primeiro factor, Pina e Cunha (2006, p.409) refere que “quando o
objectivo é a inovagdo, o aumento da dimensédo (...) tende a ser prejudicial”,
devido ao aumento das necessidades de coordenacdo e reducdo do
envolvimento. Salienta que, apés uma subida inicial, a produtividade real do grupo
desce a medida que a sua dimensdo continua a crescer, essencialmente por
dificuldades em gerir 0 processo de comunicagdo — excesso de informacéao,
interpelagbes sistematicas — pela necessidade de focalizar energias em
actividades de manutencao do grupo — reformulacdes constantes de decisdo para
aceder as expectativas dos diversos elementos — e pela ociosidade social que
tende a desenvolver-se — desresponsabilizacdo e parasitismo individual. A mesma
opinido possui Wilson (1993). De acordo com os estudos preconizados pelo autor,
a introducdo de inovacdo numa organizacao indicia a organizacdo de equipas
pequenas com autoridade conferida.

Relativamente ao processo de seleccdo dos membros da equipa, regista-
se que:
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» a opcdo pela homogeneidade ao nivel de valores, interesses e

competéncias é, consensualmente, considerada como propulsora da

estabilidade e da eficiéncia de desempenho relativamente a tarefas

simples;

s

- a opcgao pela heterogeneidade €, tendencialmente, mais propicia a

abordagens de tarefas complexas que exijam criatividade, embora

possa induzir a dificuldades de relacionamento, as quais ndo se

sobrepfem a mais-valia criativa.

Belbin (1981; 1993), perante este campo de andlise, investigou

a

necessidade dos membros da equipa reunirem um conjunto de papéis

interdependentes que permitam a equipa assegurar

um equilibrio entre

estabilidade e criatividade. Por papéis associam-se as areas € niveis de

desempenho e comportamento desenvolvidos por cada elemento da equipa

associados quer a sua natureza intrinseca, quer a contribuicdo que cada tarefa

Ihes sugere.

A autora considerou a presencga de nove papeis.

QUADRO 5 - Papéis funcionais dos individuos numa equipa de acordo com Belbin (1993)

Dinamizador / Criativo

Captador de recursos

Coordenador

Lider funcional

Trabalhador de equipa

Implementador

Dominante do ponto de vista intelectual e a fonte de ideias
criativas. Imaginativo e ndo ortodoxo. Independente. Mau
comunicador. Ignora protocolos.

Extrovertido, comunicativo e sociavel. Explora oportunidades,
cultiva contactos e negoceia acordos. Entusiastico, estabelece
a ligagdo do grupo com o exterior.

Possui maturidade emocional, é confiante, disciplinado,
imparcial e motivador. Clarifica os objectivos, delega e
promove a articulagdo de esforcos ao longo de todo o
processo.

Dinamico, desafiador, altamente motivado. Energético e
impaciente. Possui uma personalidade  dominante,
confrontador na observacdo dos desempenhos, apela e
mobiliza directamente o grupo para os seus objectivos
funcionais.

Cooperativo, emocionalmente estavel, disponivel para prestar
apoio aos outros membros do grupo. Sabe ouvir. Procura
evitar conflitos.Trabalhadores aplicados e praticos. Possuem
alguma falta de criatividade e dificuldade em tomar decisdes.

Cumpridor, disciplinado, apreciador de rotinas. Transforma as
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ideias em accbes. E metddico no que diz respeito a qualidade
do trabalho desenvolvido.

Especialista Profissional, técnico. Auto-motivado para a sua area de accéo.
Fornece o conhecimento e competéncias especificas numa
determinada area técnica. Pouco interessado pelos restantes
elementos da equipa e respectivo trabalho.

Aperfeicoador/

Finalizador Consciencioso e ansioso. Demasiado preocupado mantém a
atencdo do grupo para o cumprimento dos prazos e verifica os
detalhes para que o trabalho saia pontualmente e sem erros.
N&o delega.

Possui grande inteligéncia analitica, com capacidade para
dissecar cuidadosamente as ideias e argumentos. E o analista
sébrio, frio e estratégico, mas de confianca.

Monitor / Avaliador

Belbin (1993) considera que a existéncia de um coordenador, de um
criativo e de um avaliador sao vitais para a eficiéncia do desempenho da equipa,

sendo que todos os restantes papéis poderdo assumir-se como secundarios.

Da mesma forma, salienta que dentro de equipas de menor dimensao, um
elemento pode assegurar o desempenho de mais do que um papel, considerando
que as pessoas possuem um papel preferencial de accdo em coexisténcia com

um papel secundario.

Igualmente se entende que as caracteristicas da tarefa que o grupo
desempenha influenciam o respectivo desempenho e a satisfacdo dos seus mem-
bros, influenciando os moldes da interaccdo empregues e a motivacdo para o

alcance dos objectivos.

Considera-se que tarefas que apelem a um equilibrio entre trabalho
individual e colectivo, interaccao individual e cooperacdo conduzem a melhores
indices de desempenho grupal, contrariando, por um lado, tarefas que impliquem
a forte dependéncia dos méritos e acgdes individuais — as quais reduzem o
sentido de identidade e de pertenca ao grupo retirando-lhe um dos seus principais
alicerces — e, por outro, tarefas que diluam a importancia da accéo individual para
o0 bom desempenho do grupo considerando as necessidades de crescimento e de
desafios individuais. As tarefas devem apelar, assim, a uma moderagéo de formas

de intervencédo (Pina e Cunha, 2006).
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Tarefas de maior complexidade constituem-se mais desafiantes, pelo que
potenciam de discusséo e de criatividade, apresentando-se tendencialmente mais
motivadoras. De acordo com Steiner (1976), estas tarefas permitem a divisdo em
subtarefas tornando a produtividade do grupo dependente da moderacdo entre
desempenho individual em cada uma delas e da eficacia da respectiva
coordenacdo. Tarefas de menor complexidade apelam, pelo contrario, a
procedimentos mais rotineiros e normalizados, exigindo menor interac¢cao e
implicando menor desafio as potencialidades individuais. S&0 em si menos

motivadoras.

A natureza da tarefa atribuida influencia, assim, quer as formas de

interaccao desenvolvidas, quer o nivel de motivacao despoletado.

A accdo da gestdo afigura-se determinante para a constituicdo de uma
cultura que favoreca o trabalho em equipa, sendo o seu apoio preponderante para
a eficacia do desempenho das mesmas.

A atribuicdo de objectivos de desempenho especificos e desafiantes; o
grau de autonomia e de descentralizacdo disponibilizados; a alocacao de recursos
(materiais, de informacdo e financeiros); a definicho de parametros de
desempenho claros; e a estruturacédo cooperativa de recompensas (premiando 0s
trabalhadores em fungcao dos resultados do grupo) sao factores onde o apoio da

gestdo é claramente visivel.

Tal como afirma Schein (1982, p.193), “ndo h& divida de que 0s grupos
sdo uma parte integrante de qualquer organizacdo e de que a escolha basica néo
€ a de té-los, mas, antes, de como criar condi¢cdes sob as quais as forcas grupais
trabalhem em prol dos objectivos organizacionais”. Nesta perspectiva, torna-se
particularmente relevante atender ao modo como as organizagdes, em particular
as organizacbes escolares, potenciam a aprendizagem organizacional
permanente, a cultura de participacdo em geral e de rede de equipas em

particular.
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2.1.2 Desenvolvimento Organizacional em contexto escolar

Para a sobrevivéncia e desenvolvimento de qualquer organizacdo é
necessario superar a tradicdo das estruturas monoliticas que tendem a reduzir a
capacidade de aprendizagem e de adaptacdo a ambientes em rdpida mudanca.
As organizacbes escolares ndo sao excepcdo. A extrapolacdo do termo
“autonomia” para o universo da administracédo e gestao escolar é exemplo dessa
condicao.

Para Whitaker (2000), a Escola pede-se hoje, sobretudo, um novo
pensamento estratégico.

Sendo comummente aceite que a trajectoria da escola dependera do
sentido de empreendorismo dos que nela participam torna-se, assim,
imprescindivel que as organizacfes escolares “tentem cada vez mais reduzir 0s
degraus da escada hierarquica e produzir estruturas mais niveladas e
participativas” (idem, p.105).

Assumindo, tal como Neves (2001, p.499), que “quanto maior a dimensao
da organizagdo, mais se torna dificil ao individuo ter uma percep¢éo clara da
ligacdo entre o seu esforco e o impacto na produtividade organizacional”’, a
transposicdo de uma logica vertical para uma logica horizontal em rede de
equipas, enquanto factor de favorecimento da mudanca qualitativa nas escolas,

apresenta-se como fundamental.

As novas exigéncias de organizagfes mais horizontalizadas em
termos de hierarquia, quer com as novas preocupacdes politicas, que
remetem, por um lado, para a necessidade de, nos processos de
decisdo, a democraticidade e a autonomia serem reconhecidas como
potencialmente geradoras de maior eficiéncia, eficacia e, por outro, para
uma maior atencdo aos micro processos no sentido destes se

constituirem em oportunidades emancipadoras e de inversao de
concepcdes tradicionais de poder e de controlo (Sanches, 2000, p.35).

E neste ambito que se reforca a presenca emergente da abordagem de
Desenvolvimento Organizacional enquanto metodologia de refor¢o do conceito de
“equipa” dentro da estrutura organizacional das escolas.

Cooke (1979), investigador da Universidade do Michigan, € um dos autores
que preconizou um leque de estudos relativos a aplicacdo da metodologia do

Desenvolvimento Organizacional as organizacdes escolares. De acordo com o
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autor, a estrutura formal da maioria das escolas assumiria contornos burocraticos,
onde a verticalidade das hierarquias se encontrava implementada de forma
extremamente consistente por oposicdo as estruturas de participacdo colegiais,
entendidas como frageis.

Como salienta Barroso (s/d, p.19), “as politicas tendentes a aumentar a
participacdo na escola tém-se limitado, no essencial, a criarem e regulamentarem
instancias de decisdo colectiva, baseadas quase sempre nos principios da
“democracia representativa”. No que respeita as reunides de trabalho colegial, o
autor salienta que, apesar destas

poderem ser vistas como uma estrutura de participacdo, elas
realizam-se, em muitas escolas, por mero formalismo legal e
desinseridas de uma cultura e de uma pratica de gestdo participativa.
[...] s&o meros «ajuntamentos» e s6 servem para transmitir ordens ou

avisos, ou quando muito para cumprir um aparente ritual da consulta que
ninguém leva a sério e é sempre inconsequente (idem, p.23).

A mesma perspectiva é reafirmada por Hutmacher (1995). Segundo este
autor, “a cultura dominante e a organizacdo do trabalho nas escolas nao
favorecem nem a circulacdo de ideias, nem a aquisicado e a producao de saberes
em relacdo as praticas de ensino e de aprendizagem, que constituem o cerne da
actividade escolar” (idem, p.68).

O tipo de desenho organizacional identificado por Cooke (1979), de acordo
com Hargreaves (1998, p.234), seria “constitutivo de sistemas sécio politicos e
administrativos que ndo séo totalmente sinceros quanto ao seu empenhamento
retérico no fortalecimento do professorado”. Constituir-se-iam inapropriados
perante a especificidade das escolas e do ambiente instavel onde, cada vez mais,

estas operam.

A importancia do desenvolvimento de estruturas de participacdo para a
resolucdo de problemas decorrentes das praticas escolares e, particularmente,
para incentivar o compromisso dos individuos que sao directamente responsaveis
pela implementagdo dos processos educativos nas escolas assumir-se-ia como

vital.

De acordo com Barroso (s/d, p.20), um dos instrumentos principais para o

desenvolvimento dessa cultura de participacdo consistiria na “capacidade de os
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membros da organizacao aprenderem a por em prética diferentes modalidades de

trabalho colectivo”.

Para o autor, as equipas constituir-se-iam como um instrumento nuclear de
distribuicdo do poder no interior da organizacdo, apresentando-se como uma das
estruturas de base da gestao participativa, permitindo que um grupo de pessoas
opere em conjunto com base em percepc¢les partilhadas, propdsitos comuns,
COMpromisso e cooperacao.

Na escola, as equipas assumiriam uma pluralidade de identidades,
podendo agregar diferentes categorias de elementos (docentes, funcionarios nao
docentes, encarregados de educacdo, alunos e membros da comunidade)
consoante a natureza dos projectos a realizar, devendo constituir-se, sempre que
possivel, como um espaco e uma oportunidade para associar diferentes grupos
de elementos ligados ao projecto educativo delineado pela escola. Permitiriam,
por exemplo, planificar e organizar as actividades escolares, programar e
executar uma intervencdo de melhoramento da escola, estratégias de cooptacdo

de recursos, articular as praticas educativas escolares e familiares.

Dentro dessa perspectiva, Sanches (2000, p.52) assumiria a ac¢éo colegial
enguanto “processo social orientado para o desenvolvimento da autonomia e de
uma consciéncia profissional colectiva”, considerando a sua pratica vital para que
os docentes beneficiem com as suas experiéncias e continuem a evoluir ao longo
das suas carreiras. Para Whitaker (2000), seria vital que a aprendizagem
colectiva, como processo de utilizacdo das experiéncias e valores profissionais e

como fonte de melhoramento, se traduza num modo de vida das escolas.
O recurso mais importante para o aperfeicoamento € o tempo que
€ passado com o0s colegas; o tempo para os professores estudarem,
analisarem e fazerem avancar as suas praticas; o tempo para 0s
directores de escolas e professores que ocupam posicdes de lideranca
apoiarem essas melhorias; o tempo para 0s corpos docentes

examinarem, debaterem e apurarem as suas normas de civilidade,
instrucdo e aperfeicoamento (Hargreaves, 1998, p.107).

Considerando o tempo disponibilizado fora da sala de aula uma condicao
excepcionalmente importante da colegialidade docente e perspectivando-o como
variavel objectiva, uma condi¢do instrumental e organizacional possivel de ser

reestruturada com o propdsito e necessidade de modificar qualitativamente as
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praticas torna-se necessario atender ao modo como 0 conjunto do contexto
escolar estrutura esse tempo como incitador de uma nova cultura de participacgéo.

De acordo com Barroso (s/d, p.25), “ndo vale a pena criar 6rgaos de gestado
participados, se as pessoas nao participam no dia-a-dia: ndo vale a pena apelar a
participacdo, se ndo se ddo os meios (espaco, tempo, recursos materiais e
financeiros): ndo vale a pena criar estruturas de participacdo, se ndo forem

criadas condigOes para que as pessoas reconhecam a sua utilidade”.

Como equaciona o autor, a esséncia de uma cultura de participacdo na
escola passa, sobretudo, “pela maneira como se realiza a interaccdo quotidiana
entre os diversos membros da organizacdo e pelos modos como se decide, se
organiza e se realiza o trabalho, desde a sala de aula, a escola no seu conjunto e
a sua relagdo com a sociedade local” (idem, p.20).

Nesse sentido, numa perspectiva de horizontalidade e de construgcéo
progressiva de uma organizacdo assente em rede de equipas, tendencialmente
auto-geridas, para além das estruturas colegiais estipuladas pela regulamentacao
em vigor, torna-se facilmente compreensivel a conceptualizacdo dos proprios
ndcleos escolares enquanto equipas fulcrais no seio da organizacdo ao
constituirem-se como o espaco de operacionalizacao por exceléncia das politicas
educativas de escola.

Cada nucleo escolar, actuando numa légica de integragéo, de “lealdade”
(Sergiovanni, 2004), deveria propor-se a construir a sua identidade especifica,
agindo em rede entre si, de forma a liberar a aprendizagem colectiva e o

desenvolvimento profissional das praticas.

O conceito de agrupamento nédo traduziria, assim, uma uniformidade das
praticas, mas uma diferenciacdo positiva, em si autonomia, dentro da integracao
para com as metas educativas definidas pelo Projecto Educativo de Escola. Como
elucida Barroso (2000, p.173), “ndo ha autonomia da escola sem o
reconhecimento da autonomia dos individuos que a comp&em. Ela €, portanto, o
resultado da accdo concreta dos individuos que a constituem, no uso das suas

margens de autonomia relativa”.

Os nucleos escolares, ao assumirem-se enguanto equipas constituidas

com vista a potenciar em cada contexto 0s objectivos organizacionais e entre si
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articuladas na promocao, difusdo e troca de experiéncias pedagogicas e
gestionarias, permitiiam uma apropriacdo afectiva e significativa de todos os
recursos da comunidade educativa. Por eles passaria 0 primeiro passo do

investimento e sentido de trabalho organizacional.

A metodologia de gestdo em equipas auto-geridas ndo se podera resumir,
contudo, a uma mera técnica gestionaria de motivacdo dos trabalhadores e de
rentabilizacdo do seu trabalho. Dever-se-a, sobretudo, encontrar associada ao
reconhecimento da participacdo como um valor essencial de orientagcdo das
praticas. De acordo com Sanches (2000), a configuracdo de novas formas
basicas de autonomia organizacional e pedagodgica afigurar-se-a como
fundamental na apropriacdo de novos entendimentos profissionais, possivelmente
enformados por linhas de actuagdo distantes do explicitamente demarcado no
quadro normativo oficial, capazes de contribuir para a (re) legitimacéo social da

escola e da profissdo docente.

A existéncia de processos de participacdo que se traduzam em real
desenvolvimento organizacional implicara agir, simultaneamente, nas pessoas e
nas estruturas. Implicara, consequentemente, formacao e informacao, processos
de consultoria e de acompanhamento de perto como reac¢cdo a uma certa
agressividade com que a inovagao e mudanca sao ainda confrontadas. Justificar-
se-ia, assim, na maioria dos casos, o0 apelo a agentes de mudanca. Refutar a sua
necessidade assumir-se-ia como um subterfagio para ofuscar a fragilidade das
proprias qualificacbes para enfrentarem os desafios que se propdem as escolas
enquanto organizagcdes basilares da sociedade. Como realca Valente (1985,
p.25), “ndo ter a hombridade de exigir de si préprio o principio da mudanca (...) ou
pior ainda de nédo se por disponivel para acolher (...) tudo o que em tal sentido

ocorra” é o pior vicio de todos.

O quadro normativo do Decreto-Lei n.° 115A/95, de 4 de Maio, consagrou a
autonomia ao nivel das solu¢des organizativas susceptiveis de responder as
especificidades e particularidades das instituices escolares e dos contextos em
gue estdo inseridas. Regulamentada essa possibilidade, h& imperativamente que

exercitar os espagos de autonomia que actualmente a escola possui, partindo do
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pressuposto que uma escola que ndo seja capaz de assumir contextos de accao

alternativos estara tendencialmente condenada ao insucesso.

3. Lideranca e Desenvolvimento Organizacional

A adopcdo de novas modalidades de accdo carece de forte
comprometimento dos responsaveis directos pela organizacdo. Nesse ambito,
tem sido colocada insistentemente na ordem do dia a questdo da lideranga nas
organizagoes.

A lideranca apresenta-se, actualmente, como variavel organizacional de
impacto directo e profundo nas praticas de gestdo e na obtencdo de vantagem
competitiva por parte das organizagOes, em qualquer tempo e espaco. “Introduz
forca, vigor e rumo a organizacdo” (Chiavenato, 2005, p.345), representando um

impulso crucial na dindmica de renovacao e revitalizacdo das organizacoes.

De acordo com Duluc (2000), a tarefa do lider é criar uma visdo. E
administrar atitude, dedicacédo, confianca, coragem, criatividade, perseveranca,
valores, colaboragéo e paixdo. E reduzir barreiras ao desenvolvimento e criar um
clima que estimule o melhor desempenho das pessoas na organizagédo. Para
Bateman e Snell (2007, p.17), liderar é “estimular as pessoas a serem grandes
realizadoras”. E “a capacidade de suscitar a participacéo voluntaria das pessoas
ou grupos na prossecucao de objectivos definidos” (Peletier, 1999, cit. por Pina e
Cunha, 2006, p.332).

Para Kouzes e Posner (1995), os lideres desafiam o processo — desafiam
as crengas e praticas convencionais e criam mudancas; inspiram uma Visdo
compartilhada — apelam para os valores das pessoas, motivando-as a
importarem-se com uma missao; propiciam a actuacdo de todos na organizagao —
potenciam a comunicacdo, o circular de informacdo e d&o-lhes poder para
desempenhar seus potenciais plenos; servem de modelo de comportamento —
sdo exemplos vivos dos ideais em que acreditam; despertam emocdes para

motivar as pessoas de maneira positiva.
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Na esséncia, liderar € um acto direccionado para as pessoas, implicando a
existéncia de um jogo de influéncia entre um individuo e um grupo,
independentemente da posi¢do que este ocupa na organizagdo. Para Yukl (1998,
p.5), lideranca

€ um processo através do qual um membro de um grupo ou
organizacdo influencia a interpretacdo dos eventos pelos restantes
membros, a escolha de objectivos e estratégias, a organizacdo das
actividades de trabalho, a motivacdo das pessoas para alcancar 0s
objectivos, a manutencdo das relagcbes de cooperacdo, o0
desenvolvimento das competéncias e confianga pelos membros, e a

obtencdo de apoio e cooperacdo de pessoas exteriores ao grupo ou
organizacéo.

Stogdill (1974) afirma que os lideres seriam caracterizados por uma busca
intensa da responsabilidade e da realizacdo de tarefas, vigor e persisténcia no
sentido dos objectivos, aceitacao do risco e procura da originalidade na resolucéo
de problemas, esfor¢co por tomar a iniciativa em situacdes sociais de decisédo e
accao, prontiddo para absorver o stress interpessoal, tolerancia a frustracéo e ao
atraso, capacidade para influenciar o comportamento dos outros e capacidade

para estruturar sistemas de interacgao social dirigidos para o fim em vista.

Seriam na sua fungdo multi-habilidosos, integrando de forma eficaz “trés
tipos de competéncias relevantes: a competéncia analitica — capacidade de
identificar, analisar e resolver problemas (competéncia nas tarefas); a
competéncia interpessoal — capacidade de trabalhar sob, com e através de outras
pessoas e em grupos; e a competéncia emocional — capacidade de tomar
decisbes em contextos dificeis, tanto na area das tarefas como na éarea
interpessoal” (Shein, 1982, p.104).

De acordo com Goleman, Boyatzis e McKee (2002), a concepc¢do de lider
remete para um individuo emocionalmente auto consciente, autogestionario, com

eximia consciéncia social e aptidao para a gestéao de relacoes.

O lider assume-se como um individuo sintonizado com o0s seus sinais
internos, compreendendo como 0s sentimentos o afectam e como afectam o seu
desempenho profissional exercendo um autodominio emocional, gerindo as suas
proprias emocdes perturbadoras e impulsos canalizando-os de forma atil. Dotado
de capacidade de adaptacao, parece conseguir lidar com multiplas solicitacdes
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sem perder energia ou sentido do que é importante. “Constituir-se-ia agil perante

mutacdes rapidas, flexiveis, direccionados para a antecipacao” (idem, p.274).

Constantemente presente e disponivel, o lider acompanha pessoalmente
0S processos. Assume-se mentor e conselheiro. Possui a habilidade de captar as
emocOes sentidas, mas nao expressas, das pessoas e dos grupos. Surge como
politico astuto, capaz de detectar as redes formais, ndo formais e informais que se

estabelecem na organizacédo e os valores que regem essas relagdes.

Bom ouvinte, abre-se as perspectivas dos seus colaboradores. Tem
elevadas aptidées na gestdo de conflitos, ouvindo as partes, reconhecendo as
perspectivas de ambas e conseguindo orienta-las para um ideal comum. Mostra
interesse genuino pelo desenvolvimento e interesses das pessoas. E claramente
orientado para a equipa, enfatizando a formacéo e fortalecimento de relacées
como incentivo a acgéo. Gera ressonancia. Critica construtivamente, sendo franco
na expressao das suas emocdes e valores, cativando pela transparéncia e
integridade, “encarando de frente o comportamento pouco ético dos outros”

(ibidem). E o simbolo daquilo que exige.

Cultiva a perspectiva de desenvolvimento. Tem padrbes de exigéncia
elevados o0 que o impele na procura constante de processos de melhoria. Tem
ansia de aprender e de ensinar, grande capacidade de iniciativa, aproveita as
oportunidades ou cria-as. E dindmico, nunca passivo. Na sua esséncia, € um
optimista. Apresenta a missao de forma convincente e inspiradora, transformando
o trabalho em algo estimulante. “A sua paixéo e entusiasmo pela visdo estratégica
que reclama s&o altamente contagiosos. Incentiva a imaginagédo, desenvolve
capacidades e constréi confianca nas pessoas, levando-as a acreditarem que o

impossivel é possivel, tornando-o altamente provavel” (Chiavenato, 2005, p. 350).

O lider define direccbes através do desenvolvimento de uma visdo do
futuro e encoraja as pessoas comunicando-lhes essa visao e inspirando-as para
superar 0s obstaculos. Adquire um estadio de auto-confiangca, um sentido de
presenca, expressando uma sensacdo de seguranca que o distingue no seio do

grupo.
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Para Goleman, Boyatzis e McKee (2002, p.9), “a tarefa fundamental dos
lideres consiste em potenciar sentimentos positivos nas pessoas que Sao
lideradas”, afrmando que a tarefa essencial da lideranca é de natureza
emocional, estando o sucesso da lideranca dependente da natureza e do grau do
impacto emocional provocado nos colaboradores por aquilo que dizem ou que

fazem.

3.1 Lideranca e gestao

Embora tradicionalmente, os conceitos de lideranca e gestdo tenham
funcionado de forma distinta, sendo que o gestor teria mais a ver com o controlo,
a convergéncia de interesses e coordenacdo de accdes articuladas, com
estratégias definidas pela necessidade de fazer executar normas e de alcancar
objectivos superiormente definidos, ao passo que o lider actuaria “pelo desejo de
novas abordagens e novas opc¢des” (Fonseca, 2000, p.147), estabelecendo metas
de futuro, promovendo e orientando mudancas, actualmente, como sugere
Estévao (2000), o entendimento de lideranca aponta numa concepcédo abrangente
que de algum modo sobrepde as nocbes de lideranca e de gestdo como duas

nocdes necessariamente intercambiaveis entre si.

Idealmente, um gestor deveria ser lider (Fonseca, 2000), sendo a lideranca
o factor que distingue a exceléncia de desempenho de qualquer gerente, director

ou administrador (Chiavenato, 2005a).

A transferéncia de competéncias de lideranca para a pratica gestionaria
nas organizacdes sugere uma maior atencdo aos microprocessos de acgcao e a
necessidade destes se instituirem eles préprios como oportunidades estratégicas
de emancipagao organizacional, invertendo uma tradicional concepg¢éo de poder e
de controlo.

Subjacente a esta énfase da gestdo para a lideranga encontra-se, assim, a
nova conceptualizacdo das organizagcdes mais horizontalizadas em termos de
hierarquia e dos processos de deciséo.

A redefinicdo do poder, dos espacos de negociacao e dos diferentes papéis

assumidos pelos diversos actores dentro de uma organizacdo, conduziu, dentro
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do processo de transicdo do paradigma da racionalidade técnica, a emergéncia
do conceito de ‘“lideranca dispersa” enquanto actividade que percorre a
organizacdo na sua totalidade, ndo estando sujeita a processos de nomeacao
formal.

De acordo com Estévao (2000), a evocacéo da lideranca dispersa assenta,
sobretudo, na énfase atribuida a participagdo, a valorizacdo da constituicdo de
equipas auto-geridas e no papel decisivo atribuido as liderancas intermédias nas
organizacdes no quadro da instabilidade que caracteriza as organizacfes dos
nossos dias.

E nessa perspectiva de lideranca dispersa ou partilhada que Bateman e
Snell (2007) equacionam igualmente a modificagdo da natureza das fungdes dos
gestores de nivel operacional. Segundo os autores, a existéncia de uma visao
tradicionalmente estereotipada deste nivel de gestéo, assente numa conotacéo de
mediocridade, de pouca criatividade e de restricdo superior, tem vindo a sofrer
nos ultimos anos uma transformacado significativa. Os gerentes operacionais,
designados por “gerentes da linha da frente”, encontrar-se-do “cada vez mais
solicitados a adoptarem uma postura mais inovadora e empreendedora” (idem,
p.19), assumindo-se como cruciais para criar e sustentar a qualidade do
desempenho das organizagoes.

Equaciona-se que “nas organizacfes excepcionais, ndo sO se permite que
gerentes da linha da frente encabecem novas actividades, como os gerentes de
niveis superiores e médios esperam que eles o facam, dotando-lhes de liberdade,
incentivos e apoio para encontrar maneiras de o concretizar” (idem, p.20).

A énfase no trabalho de equipa traz, desta forma, o apelo a profissionais
completos: estrategas, tacticos e operacionais — independentemente da posicao
em gue se encontram na organizagao.

Um gestor “ndo deve esperar a iniciativa dos outros, deve procurar
oportunidades de contribuir de novas formas, desenvolver novos produtos e
processos e gerir mudancas construtivas que fortalecam a organizacao,
beneficiem os seus clientes e colegas” (idem, p.23).

A agregacdo de valor apela a todos o0s gestores a agirem como

empreendedores, a diagnosticar e reflectir, a serem capazes de iniciativa, de

141



pensar estrategicamente, de transformar estratégias em objectivos especificos, de
encontrar, activar e coordenar recursos.

Subscrevendo-se esta perspectiva de uma pratica gestionaria
assumidamente liderante, cumprira averiguar em que moldes as organizacfes
escolares assumem o papel da lideranca e a inter-relacionam com o desempenho
da gestdo como instrumento activo na difusdo de novas ideias, processos e

praticas.

3.2 O papel da lideranca no desenvolvimento das organizagcdes escolares

No contexto social e politico em que actuamos, a autonomia da escola
assume-se uma experiéncia indissociavel da reconstrucdo da profissdo docente e
da lideranca escolar. Surge, nas palavras de Sanches (2000, p.48), como “um

imperativo educacional conjunto”.

A instituicdo de cada escola como agente de inovacédo, no quadro da sua
capacidade de compreensdo e de adaptacdo as exigéncias de um mundo em

mutacéo, equaciona-se como atitude e tarefa permanente do dirigente escolar.

Como salienta Fonseca (2000, p.151), este “deverd ser o animador da
mudanca e da participacdo e o coordenador da acg¢do dos diversos 0Orgaos.
Devera ser, sobretudo, o comunicador por exceléncia, o atenuador de conflitos, o
impulsionador das boas relagdes entre os elementos humanos da comunidade

escolar”.

Nesta perspectiva, Whitaker (2000) elucida que mais que actuar de acordo
com préticas gestionarias, tendencialmente descritas segundo principios
tecnicistas e de racionalidade instrumental, ao dirigente escolar solicita-se um
desempenho de lideranca.

Mais do que nunca, “mudanca significa mostrar lideranca” (Hooper e Potter,
2006, p.19). E ela o ponto de partida do desenvolvimento das organizagdes. E
nela que reside o nucleo de motivagéo, visdo e aptidées técnicas e relacionais
capazes de deslumbrar e encantar o individuo, de o orientar e de fazé-lo

acreditar.
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Sendo que a sobrevivéncia num mundo em acelerada transformacao
depende muito da criatividade, flexibilidade e polivaléncia dos recursos humanos,
a tendéncia administrativa orienta-se para procedimentos que maximizem as
capacidades dos individuos na organizacdo. A preocupacdo em despoletar
condicOes para o desenvolvimento e aperfeicoamento de cada um dos elementos
envolvidos e de libertacdo das suas energias emerge como o alvo preferencial de
toda a actividade de lideranga.

Nesta perspectiva, “as principais funcdes dos lideres sao criar condi¢cdes
para 0 crescimento e desenvolvimento humanos e fomentar culturas de
colaboracdo construidas em torno da delegacdo pessoal de poderes e do
envolvimento activo de todos os trabalhadores” (Day, 2000, cit. por Whitaker,
2000, p.7).

E cada vez mais importante encarar a lideranca como “um processo de
capitalizacdo do potencial de cada participante e ndo como um mecanismo de
controlo e prescricdo de comportamentos” (Whitaker, 2000, p.13).

De acordo com as pesquisas de Pechman e King (1993), a presenca de um
dirigente escolar facilitador da mudanca, que estimule o aparecimento e o
envolvimento activo e construtivo de professores com capacidade de lideranca,
capazes de promover a coesdao e 0 empenhamento dos demais e, que,
consequentemente, oriente as equipas de professores a estarem
verdadeiramente empenhadas em questionar as praticas habituais e em procurar
alternativas, surge como um factor impulsionador determinante da accao
educativa organizacional das escolas.

A lideranca assim assumida surge como factor chave para activar os
elementos de uma organizacdo, no sentido de uma participacdo efectiva e
comprometida para com os ideais e objectivos organizacionais estabelecidos.

Segundo Costa (2000, p.29), a lideranca “devera desenrolar-se no sentido
da revitalizacdo da democracia e da participagdo de todos os implicados nos
processos educativos, assumindo assim uma feicdo emancipadora e facilitadora

na capacidade de decisdo colectiva”.

Aos directores executivos enquanto responsaveis formais pela estratégia
da escola, coloca-se um importante desafio que € o de encontrar formas dos

diversos actores, diferenciados pela sua propria natureza, se tornarem em
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comunidades de interesses e de valores partilhados, de modo a que os mesmos
se aglutinem em torno de ideias-chave precursoras de mudangas no seio da
organizagao.

Configura-se necessaria grande sensibilidade em relacédo aos processos de
aperfeicoamento e de gestdo da inovacgao; grande conhecimento e compreensao

do sistema para que nele se possa agir de forma estratégica.

Para Chapman (1990), a coesao e a qualidade de uma escola encontram-
se directamente relacionadas com a existéncia de uma lideranga organizacional
efectiva e reconhecida que desenvolva estratégias de actuacdo e promova o

empenho individual e colectivo na execuc¢do dos projectos de trabalho.

Como refere Fonseca (1998, p.49),

o lider escolar deve facilitar a comunicagdo e colaboracao entre
professores, alunos e pais, promover a participacdo nas decisdes por
parte da comunidade escolar, a criacio de um ambiente eficaz de
trabalho e a consecucdo dos recursos necessarios para que as
inovacdes e as mudancas tenham lugar.

As mudancas de concepgOes e das ideologias profissionais, que separam
ou unem os professores, necessitardo de incentivos e apoio sustentado da
direccdo da escola e dos seus parceiros sociais de governacdo. Sem estas
condi¢cbes torna-se fragil a probabilidade de algumas escolas atingirem a
condicdo de organizacdes aprendentes, confinando-se tendencialmente a um
pragmatismo funcional preferindo a estabilidade do que tradicionalmente
conhecido em detrimento da renovacéo das praticas pedagodgicas e das iniciativas

organizacionais.

3.2.1 A descentralizacéo interna da lideranca das escolas

Sendo inevitavel a emergéncia de uma cultura organizacional de
horizontalidade, a redistribuicAo da autoridade e do poder dai adveniente
proporciona o enquadramento da lideranga enquanto processo partilhado.

Com a regulamentacdo da autonomia, a escola adquiriu margem para se

constituir como espaco politico cultural, onde os seus profissionais deixam de ser
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meros executores, tal “acarretou, obviamente, um outro olhar sobre os poderes da
escola e sobre a prética de lideranca, que se pretende mais criativa e
transformadora” (Sanches, 1996, p.22). Nesse ambito, os dirigentes escolares sao
incentivados no sentido de envolverem os seus colaboradores na tomada de

decisfes e gestao diaria da escola.

Como resposta a necessidade de “criar condi¢cdes para que todos o0s
membros da organizacédo possam dar o seu melhor num clima de empenhamento
e desafio" (Whitaker, 2000, p.91), a formacdo de equipas de trabalho
empenhadas, passiveis de formas de comunicacdo entre 0s varios parceiros
educativos que promovem a imaginacdo e criatividade no trabalho
pedagogico/administrativo das escolas, vem conduzir a partiha da

responsabilidade, a descentralizacdo interna da lideranca (Sanches, 2000).

A lideranca deixa entdo de ser unipessoal, singularizada, de ter a fungao
controladora, tdo cara nas organizagcbes de hierarquia vertical, para se
desenvolver num clima de participacdo e cooperacdo onde todos se
desenvolvem. Como referem Formosinho e Machado (2000a, p.195), "em
contexto escolar pode-se falar de lider no singular, mas sé-lo-4 sempre como um

singular entre singulares”.

Ha muitos lideres, ndo apenas um. A lideranca esta distribuida.
N&o estéd apenas no individuo que detém a posicao 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 — seja qual for
a posicdo dessa pessoa na organizagcdo (Goleman, Boyatzis e McKee,
2002, p.14).

De acordo com Costa (2000, p.29), nas escolas “mais do que lideranca
podemos falar em liderancas, mais do que o lider, temos os lideres, dispersos,
mas presentes e activos na difusdo de ideias, na definicdo dos processos e no
protagonismo das praticas". Tais liderancas, longe de serem concorrentes
deverdo funcionar em complementaridade (Sanches, 2000). Desenvolve-se uma
lideranca flexivel sediada em grupos multiplos e dindmicos que se formam de
acordo com funcdes e problemas e em tempos pedagdgicos diversos, numa
emergéncia de espacos de lideranca colegial como locais de compromisso e

comunidades de aprendizagem, de debate e de tomada de decisao.
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A fecundidade do trabalho criativo em liberdade, das iniciativas de
participacdo e sentido de agéncia profissional permite aos grupos colegiais
influenciar a vida politica e pedagodgica da escola e determinar a sua

transformacao.

Como reconhece Hargreaves (1998) as relacfes que se estabelecem nesta
cultura de colaboracdo e colegialidade conduzem a mais altas expectativas e
possiveis melhores resultados nos alunos e a atitudes mais sadias entre 0s
professores quando estdo em causa mudancas e inovagfes que impliquem

beneficios para a escola.

De acordo com Sanches (2000, p.51), é importante que o0 processo colegial
se instale progressivamente de “forma espontanea por grupos perfeitamente
conscientes e receptivos a mudanca para que se tornem fecundas e produtivas as

suas iniciativas e ndo padecam da precariedade resultante de solu¢des impostas”.

Segundo a autora, a colegialidade ndo se encontra, de forma alguma,

isenta de conflitos e de tensodes.

Hargreaves (1998, p.279) salienta que a colegialidade podera tornar-se
“perduléria, nociva e improdutiva” quando o valor da participacdo ndo € entendido
de forma semelhante entre todos os intervenientes ou quando as agendas de
actuacdo sao impostas externamente. A colegialidade forcada, imposta por
determinacdo administrativa, pecara em parte

por se centrar em interac¢des criadas artificialmente e cuja
interdependéncia é mal fundada, aparente e precaria. A sua fecundidade
pedagdgica tende a ser aleatéria porque emerge de razbes que sao
externas aos professores e a cada escola em particular. Alguns
professores poderdo mesmo sentir-se violentados, quer na sua
privacidade, quer no direito ao exercicio da sua autonomia. Nestas
condigdes, a colegialidade funciona como mais outro instrumento de
controlo dos professores. E, em Ultima instancia, a colegialidade forcada

serviria o sistema € contribuiria para a sua reproducdo (Sanches, 2000,
p.50).

De igual forma Lima (2000a, p.90) refere que “em muitos sistemas
educativos é exaltada a colaboracdo e a colegialidade, embora sem a respectiva
devolucédo de poderes aos professores”, que nao auferem de poder regulador da

sua accao profissional, ao mesmo tempo que “as reformas educativas estatais
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promovem a competicdo entre colegas pela obtencdo de promoc¢des, melhores

niveis salariais e maior status" (ibidem).

Igualmente, a burocratizacdo das agendas profissionais dos espacos de
colegialidade e a instabilidade e rigidez nos tempos da escola configuram-se
como obstaculos a apropriagdo docente do espaco e tempo colegial.
Relativamente ao tempo da escola, Sanches (2000, p.58) sugere que “parece

favorecer mais a separacao e o isolamento do que a colegialidade”.

No entanto, apesar destas perspectivas, a criacdo e manutencdo “dos
grupos colegiais depende efectivamente da sua capacidade para transformar
situacfes de tensdo em factores de imaginacdo criativa, de crescimento e de
descoberta de novas possibilidades" (Sanches, 2000, p.51), independentemente
de se apresentarem como grupos administrativamente institucionalizados ou
provenientes dos diversos contextos locais. Ambos poderdo assumir-se como
microestruturas com potencialidades colegiais efectivas desde que orientados
para a fungdo matricial da colegialidade, de envolvimento na criagdo de uma

estrutura identitaria de possibilidades profissionais.

z

Sendo que um lider eficaz € uma pessoa que se relaciona, entra em
contacto com as pessoas e é altamente visivel para todos os elementos da equipa
e da organizacdo, assumindo “o contacto proximo e diario com as pessoas,
ajudando-as a monitorizar tarefas e a inspira-las para que alcancem as metas da
equipa e da organizacédo” (Bateman e Snell, 2007, p.17), assume-se a importancia
das liderancas intermédias e, sobretudo, operacionais, incentivadoras da
criatividade, do desenvolvimento de competéncias e da construcdo da confianca

nas pessoas (Chiavenato, 2005).

Entre as liderancas dispersas, vislumbrar-se-ia o papel de coordenador de
nucleo, o qual subsistindo no nivel operacional, “nivel mais intimo da organizacao
(...) onde se administra a execucdo e a realizagdo das tarefas e actividades
quotidianas” (Chiavenato, 2005a, p.12), assumiria imperativamente uma lideranca

crucial.

A sua lideranca caracterizar-se-ia enquanto “transformacional”, assumida

por Neves (2001, p.392) como a “criacdo de uma mais-valia resultante das
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sinergias do grupo, traduzindo-se em modelar e elevar os motivos e valores do
grupo e a sua transformagdo como um todo, em termos de novos objectivos,
ambicao mais elevada e novas modalidades de actuagcao conjunta”.

Bass (1985) define a lideranca transformacional em termos de efeito do
lider sobre os liderados (confianca, admiracdo, lealdade e respeito) e que se
traduz em tornd-los mais orgulhosos da importancia do trabalho realizado, a
induzi-los a ultrapassarem o0s seus interesses particulares em favor dos
superiores interesses do grupo ou da organizagao e activar as suas necessidades
de auto-realizacao.

Ao exercicio de lideranca correlacionar-se-ia a estimulacdo das pessoas a
serem grandes realizadoras, considerando-se que uma escola eficaz é uma

escola que mobiliza, que ndo se compatibiliza com o contexto de desmotivacéo.

A contribuicdo dos coordenadores de nucleo configurar-se-ia na condicao
de apoio ao funcionamento do conjunto (Hutmacher, 1995), englobando um certo
namero de suportes logisticos no quadro das mais diversas funcoes,
nomeadamente na identificacdo e passagem de recursos potenciais a recursos
reais, no reconhecimento da importancia do estabelecimento de parcerias
educativas, sendo certo que “mais do que o0s sistemas escolares, as escolas (&
por ai que passam as mudancas) estdo condenadas a inovacao e a fazé-lo num

contexto estrutural de pendria de recursos” (Canario, 1995, p.172).

No ambito das liderangcas dispersas cumpre aos directores executivos
dimensionar os moldes em que processa a sua activacdo. Observa-se que a
burocratizacdo das suas competéncias e 0 desrespeito pelos constrangimentos
da intensificagdo do trabalho docente dos lideres operacionais e intermédios
resulta na degradacao progressiva de ambas as suas fungdes. Deste modo, se
explica em parte que “embora os professores reclamem o direito de serem
ouvidos e de poderem participar na tomada de decisdes que afectam ou que
podem afectar as suas condi¢cdes gerais de trabalho no seio da organizacao [...]
nao significa isso que, enquanto profissionais, estejam especialmente

interessados na gestéo da organizacao” (Dinis, 2002, p.115).

Dai, como equaciona Whitaker (2000, p.89) a respeito das mudancas a que

as escolas se encontram subjugadas, se torne necessario que “a lideranca, mais
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do que a gestdo, seja encarada como foco crucial para o desenvolvimento e
crescimento institucionais nos proximos anos" e nesse ambito a exigéncia de
formacdo de perfis de lideranca escolar transversalmente vocacionados para
todos os elementos participantes na organizacdo, configurando-se o défice
estrutural da formacao enquanto um dos maiores constrangimentos ao progresso

qualitativo de uma organizagéo.

“Perdem-se muitos esforgos, nao tanto por falta de ideias mas por falta de
organizacéo da criatividade. [...] E precisamente a (auto) organizacdo que parece

dificil realizar no contexto escolar” (Hutmacher, 1995, p.73).

O pendor de servilismo reducionista perante as estruturas formalmente e
explicitamente consagrada, a insisténcia no ndo uso da autonomia e na nao
captacdo e valorizacdo dos seus proprios recursos organizacionais, num
reinventar de estruturas internas mais coerentes, traduz, em si, a auséncia

competéncia estratégica dos 6rgaos de direccao e gestado escolares.

Se, como salientam Benavente e Garcia (1992, cit. por Novoa, 1995, p.41),
se “constata que os problemas educativos actuais ndo encontrardo resposta nos
limites dos tempos, dos espacos e das formas directamente escolares”, afigura-
se, contudo, crucial que “quem estd nessa encruzilhada” alargue os seus

horizontes, construa novas légicas, novas propostas exploratérias (ibidem).

Tudo para que, como referem Formosinho e Machado (2000a), o barco nao

continue sem rumo ...
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PARTE Il

ESTUDO EMPIRICO



CAPITULO IV — Enquadramento do projecto de investigacéo

1. O Estudo de Caso — problematica e objectivos

O enquadramento tedrico proposto na primeira parte da dissertacao
conduz-nos a repensar necessariamente a questdo da lideranca no ambito do
desenvolvimento das organizacdes escolares, nomeadamente ao nivel da Escola

Bésica do 1.° Ciclo. Nasce assim a questédo de partida.

Qual o papel do coordenador de estabelecimento no desenvolvimento

organizacional da Escola Béasica do 1.° Ciclo?

Num quadro de reequacionamento das dinamicas de actuacao dos
profissionais docentes do 1.° Ciclo face a um sentido crescente de autonomia, 0
presente estudo visa conhecer e compreender em profundidade a accdo dos
professores coordenadores de estabelecimento dentro da organizacdo escolar.
Debruca-se deliberadamente na clarificacdo de motivacdes, praticas e perfis
profissionais procurando equaciona-los face ao quadro conceptual previamente
proposto. Pretende-se, sobretudo, abrir caminho a uma atitude analitica e de
interrogacdo perante o modo como estes profissionais contribuem ou ndo para o
aperfeicoamento da identidade e desenvolvimento organizacional da escola em

que se integram.

Partindo do pressuposto que todo o processo de investigagdo na area
educativa se salienta pelo seu contributo a descricdo e compreensdo do
fendbmeno educativo (Pacheco, 1995), afiguram-se dentro do ambito da

investigacdo os subsequentes objectivos especificos.

- Investigar em que medida os conceitos de lideranca e desenvolvimento
organizacional podem ser aplicados ao contexto especifico do 1.° Ciclo;

- Identificar os critérios subjacentes a eleicdo dos coordenadores de
estabelecimento;

- Identificar as fungBes atribuidas pela Direccdo Executiva aos

coordenadores de estabelecimento;
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« Investigar a ac¢do do coordenador de estabelecimento no quotidiano
escolar;

- Indagar quais as expectativas dos diferentes actores educativos
relativamente ao cargo de coordenador de estabelecimento;

» Clarificar motivacbes e constrangimentos implicados no exercicio do
cargo de coordenador de estabelecimento;

» Conhecer a avaliacdo que os Orgdos de gestdo fazem da accdo dos
respectivos coordenadores de estabelecimento;

« Auscultar o corpo docente e oOrgaos de gestdo relativamente a
propostas de intervencdo assentes no conceito de nucleos escolares

enquanto rede de equipas auto-geridas.

Assumidamente de feicdo exploratoria, descritiva e compreensiva, 0

projecto de investigacdo proposto reune, assim, contornos de estudo de caso.

O respectivo enquadramento ocorre, particularmente, pela capacidade
inerente do estudo de caso em focalizar a investigacdo num fenémeno Unico,
incidindo quer sobre os processos que orientam o ambito de ocorréncia, quer
sobre as respectivas implicacfes deste no contexto em que se integra (Carmo e
Ferreira, 1998). De acordo com Palacios (1994) e Chizzotti (1991), o estudo de
caso permitirhd a reunido ampla de dados referentes a um caso particular em
estudo, a organizacdo criteriosa destes e subsequente descricdo e avaliacao
completa de uma situacao real. A prépria formulacédo da questdo da investigacao
transmitira essa tentativa de compreensao dos acontecimentos (Carmo e Ferreira,
1998).

A proposta de investigacdo delineada traduz essencialmente um cariz

qualitativo na interpretacéo das respectivas unidades de analise.

Socorrendo-nos da teorizacdo desenvolvida por Merriam (1988) no ambito

dos estudos de caso qualitativos, identificariamos o presente estudo como:

« particular — atendendo a focalizacdo de um fenomeno especifico como
objecto de estudo: o contributo dos coordenadores de estabelecimento

para o desenvolvimento da organizacao escolar;
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» descritivo — visando atingir uma descricdo rigorosa do fendmeno
estudado: das préticas de actuagdo dos professores coordenadores de
estabelecimento;

» holistico — atribuindo maior importancia a interpretacdo dos processos:
a motivacdo e apropriacdo do papel de coordenador pelos préprios

actores;

heuristico — conduzindo substancialmente a compreenséo do caso que
constitui objecto de estudo: os perfis individuais e as logicas de acc¢ao

gue orientam a ac¢ao dos coordenadores de estabelecimento.

E no ambito do paradigma qualitativo que se salienta, assim, a importancia
atribuida ao significado, aos quadros de referéncia dos sujeitos, a analise

descritiva dos dados pertinentes recolhidos.

Sendo que, tal como refere Grawitz (1993, p.301), “nem todos os métodos
influenciam da mesma maneira as etapas da investigacdo”, embora
metodologicamente tendencialmente qualitativo, o estudo proposto preconiza uma
articulagédo entre procedimentos operativos qualitativos e quantitativos. Embora
fundamentados em paradigmas distintos, entende-se que ambos, ao nivel da
producdo de conhecimento e do processo de investigacao, oferecem contributos

vitais para a operacionalizacdo do projecto.

De acordo com Carmo e Ferreira (1998), do paradigma quantitativo reitera-
se a exigéncia de um plano de investigagao estruturado, sustentado numa reviséao
pertinente da literatura, visando a definicdo dos reais objectivos da investigacao, a
formulacdo de hipoteses e a definicdo de variaveis. Remete-se para a utilizacao
de instrumentos de recolha de dados que possibilitem o estender do universo da
amostra, numa valorizagdo da nogao de representatividade e para a necessidade
de proceder a uma recolha e tratamento estatistico e frequencial rigoroso e

fidedigno dos dados.

A opcdo pela articulagdo entre o paradigma qualitativo e quantitativo
contribui ainda para a pratica de uma analise de conteudo orientada para o

estabelecimento de relacdes entre variaveis, para a testagem, confirmacédo ou,
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porventura, refutacdo das hipdteses levantadas, numa perspectiva interpretativa

dos diferentes aspectos emergentes da problematica da investigacéo.

E nessa perspectiva que subsiste a capacidade de validacdo do estudo
invocado, considerando que a avaliacdo do mérito de um estudo de caso depende
em parte do grau de suficiéncia e relevancia da informagéo apresentada e da
possibilidade que esta oferece de generalizacdo a individuos que operem em
condicfes semelhantes as expostas como objecto de estudo (Bassey, 1981).
Sobre este assunto, Bell (2004) sustenta que quaisquer estudos de caso que,
sendo rigorosos e criticamente relataveis, gerem o alargamento dos limites do
conhecimento existente, visando o melhoramento da educacdo, assumir-se-ao

formas validas de pesquisa educacional.

2. O Campo de Analise — contexto, hipoteses e participantes

2.1 O contexto da investigacdo — Caracterizacdo do Agrupamento de

Escolas

Como estudo de caso, a investigacdo preconizada assume um caracter
primordialmente singular que procura alcancar valor em si mesma como
estratégia de consciencializacdo e abertura ao aperfeicoamento ou reestruturacéo
de praticas organizacionais. Contudo, e como o rigor que precede a descricdo do
campo de intervencdo da investigacdo € factor relevante para a assimilacao
externa das possibilidades de generalizacdo e consequente validacdo da mesma,
assume-se fundamental proceder, logo de inicio, a caracterizagdo do contexto de
aplicagdo da investigagao.

Atendendo ao ambito da investigacdo focalizar-se-A  mais
pormenorizadamente o campo de actuacdo referente ao universo de escolas
integrando o 1.Ciclo do Ensino Bésico.

Assim, a investigacdo preconizada incidird nas dindAmicas de coordenacao

de estabelecimento ocorridas hum agrupamento vertical de escolas, semi-urbano
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da regido norte de Portugal Continental, integrado na area metropolitana do Porto,
em zona dividida entre as actividades do sector secundario e terciario.

Instituido como agrupamento por vontade externa (tal como referido no
Projecto Educativo de Escola) desde 2005, altura em que comportaria para além
da escola sede ao nivel do 2.9/3.° Ciclo, um Jardim de Infancia, quatro escolas
bésicas do 1.° Ciclo com Jardim de Infancia e uma escola bésica a funcionar
apenas com o 1.° Ciclo, o presente agrupamento de escolas encontra-se, desde
2006, sob algada de um contrato-programa TEIP II.

Em 2006/2007, enquanto agrupamento veio assumir uma nova dimensao
integrando, na estrutura previamente existente, os estabelecimentos de ensino
pertencentes a um agrupamento horizontal de escolas localizado nas
proximidades.

Na actualidade, encontramos, deste modo, um Agrupamento Vertical de
Escolas concentrando:

» Uma escola basica do 2.° e 3.° ciclo;

» Cinco escolas basicas do 1.° ciclo com Jardim de Infancia;

Trés escolas basicas do 1.° ciclo;

« Um Jardim de Infancia;

A populacéo discente ascende a 2711 alunos, cuja distribuicdo por niveis

de escolaridade se apresenta no quadro que se segue.

QUADRO 6 - Populacéo discente do Agrupamento

Niveis de escolaridade N.° de alunos
Pré-escolar 322
1.° Ciclo 1148
2.9/3.° Ciclos 1241
Total 2711

Relativamente ao corpo docente, o Agrupamento conta com 0S recursos

posteriormente indicados.

QUADRO 7 — Corpo docente do Agrupamento

Docentes do Pré-escolar 13
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Docentes do 1.° Ciclo 70

= Titulares de turma 63
Apenas em funcées de titularidade de turma 59
Em acumulacdo de funcbes de coordenacdo de estabelecimento 4
= Em exercicio de outras funcdes 7

Apoio socio educativo

Apoio socio educativo e coordenacdo de estabelecimento 4
Docentes do 2.° Ciclo 97
Docentes do 3.° Ciclo 70
Total 250

No que respeita ao 1.° Ciclo do Ensino Basico, identificamos igualmente a
presenca dos nucleos escolares em que este € leccionado e o numero total de
grupos de leccionacdo por escola. Atendemos simultaneamente ao numero de
salas do Pré-Escolar em estabelecimentos de ensino integrados, antecipando, de

alguma forma, o ambito de accéao dos coordenadores de estabelecimento.

QUADRO 8 — Escolas e turmas do 1.° Ciclo e situacdo do respectivo coordenador de
estabelecimento

o
Escolas Bésicas NS N.° de Salas | Total de | Situac&do do Coordenador
. o (~: Turmas do . :
integrando o 1.° Ciclo 1.9 Ciclo do Pré-Escolar| grupos de Estabelecimento
EB1 G 6 6 Apoio Sécio Educativo
EB1T 4 4 Titular de Turma
EB1S 10 10 Apoio Sécio Educativo
EB1/JI P 6 2 8 Titular de Turma
EB11JI E 4 2 6 Titular de Turma
EB1/JI B 14 3 17 Apoio Sécio Educativo
EB1/JIR 1 Titular de Turma
EB1/JI C 2 Apoio Sécio Educativo
8 63 10 73

O Agrupamento de Escolas conta ainda com o apoio de um unico psicélogo
ao servico e de uma equipa de Educacgéao Especial composta por nove elementos.
Em termos de Auxiliares de Acc¢do Educativa contabiliza 34 elementos na

totalidade.
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A pesquisa documental efectuada no decorrer da fase de pré-investigacéo,
nomeadamente ao nivel do PEE e do contrato-programa do TEIP, permite-nos
assinalar algumas das problematicas enfrentadas pela escola na opinido dos seus

proprios responsaveis. Salientamos:

- As “dificuldades em gerir casos sociais, visto ndao ter uma estrutura
técnica preparada (...) e as dificuldades em pér em funcionamento
redes de trabalho e de parcerias com instituicdes locais ou regionais”
(TEIP, 2006, p.23).

- As “dificuldades estruturais presentes na multiplicidade de territorios
envolventes ao Agrupamento” (ibidem).

- As “dificuldades de organizacdo internas em face da quantidade de
alunos que se pretende formar, ndo favorecendo a individualizagao e
qualificagéo dos seus percursos” (idem, p.24).

« As “dificuldades inerentes a uma baixa apropriacdo e compreensao da

linguagem veiculada pela escola junto de populacfes” (ibidem).

Considera-se igualmente pertinente para a caracterizacdo organizacional
do agrupamento, a referéncia aos principios estratégicos seleccionados pela
respectiva direccdo executiva identificados dentro do contrato-programa TEIP.

Numa listagem, surgem opgoes pela “Gestédo para a Qualidade Total”, pelo
“empenho permanente na mudanca”, pelo “pensamento estratégico”, pela “aposta
estratégica em parcerias” e pela “gestdo do conhecimento”. A referéncia

by

simultanea e continua a “gestdo baseada em factos”, a “orientacdo para 0s

bY

resultados”, a ‘“valorizacdo das pessoas”, a ‘“inovacdo”, a “lideranca”, a

“responsabilidade social”, a “visdo do futuro” e a “visdo sistémica” provoca um

cruzamento conceptual deveras intenso.

A tenacidade com que todas estas expressbes sdo apresentadas incita
certamente a curiosidade em compreender a significAncia das mesmas para 0s

sujeitos que as invocam e, sobretudo, ao modo como estes as operacionalizam.

E face a este contexto que iniciamos, assim, 0 Nnosso processo de

investigagédo empirica.
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2.2 As hipoéteses

Tal como Quivy e Campenhoudt (2005, p.119) mencionam, “a organizagcao
de uma investigacdo em torno de hipo6teses de trabalho constitui a melhor forma
de a conduzir com ordem e rigor, sem por isso sacrificar o espirito de descoberta
e de curiosidade”. A sua formulacdo permite ao investigador estabelecer um fio
condutor, transferindo coeréncia entre os procedimentos de selecc¢éo e recolha de
dados e a andlise da informacg&o conseguida.

Formulada a pergunta de partida e baseando-nos nos conhecimentos que
a fase exploratéria, sobretudo de observacao, nos permitiu adquirir, preconizam-

se, assim, as seguintes hipoteses de trabalho:
» H1: Ha uma insatisfacao geral com o contexto de acc¢ao profissional.

» H2: O cargo de coordenador de estabelecimento encontra-se

subvalorizado.

» H3: Subsistem motivos ndo declarados que apelam ao exercicio do

cargo.

- H4: O perfil ideal de coordenador de estabelecimento supera as actuais

perspectivas redutoras do cargo.

Embora representando pressuposicdes “ndo gratuitas sobre o
comportamento dos objectos reais estudados” (ibidem), as hipoteses perfilhadas
serdo sem receio confrontadas com os dados obtidos no decorrer do processo de
investigacdo. A confirmacado ou refutacao das hipéteses perfilhadas assumir-se-ao
sempre como meio de aumentar o conhecimento sobre o fenémeno em estudo,

permitindo validar a direc¢ao de futuros percursos de investigacao.

2.3 Das hipoteses aos participantes — Delimitacdo da populagdo-alvo e dos
diferentes grupos de amostragem

Orientamo-nos entdo para a delimitacdo da populacdo-alvo a considerar
enguanto objecto de estudo.
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Se “para conhecer o modo de funcionamento de uma empresa sera
necessario interrogar os que dela fazem parte” (idem, p.159), considerando que “o
mais grave (...) € fazer perguntas a alguém que ndo sabe as respostas ou cujas
respostas ndo nos interessam” (Ferreira, 2003, pp.184-185), face ao ambito e aos
objectivos estabelecidos para a investigacao, circunscrevemos a populacéo-alvo

aos:

- Coordenadores de estabelecimento de escolas basicas do 1.° Ciclo;

- Representantes do 1° CEB em 6rgaos de gestéao;

. Pessoal docente em exercicio de funcdes lectivas em escolas basicas
do 1.° Ciclo e em escolas basicas do 1.° Ciclo com Jardim de Infancia;

- Representantes das Associacfes de Pais das escolas basicas do 1.°

Ciclo.

Sendo que por “populacdo” entende-se a totalidade das unidades
constitutivas dos conjuntos considerados (Quivy e Campenhoudt, 2005),
consideramos, no seguimento de Bell (2004) e Ghiglione e Matalon (2005), que
face a limitacdes temporais, dos recursos e margem de manobra de que
dispomos enquanto investigador, e das nossas préprias aptiddes, torna-se

comummente necessario o recurso a técnicas de amostragem.

Ao efectuar-se a construcao de uma amostra, como enuncia Moreira (1994,
p.75), tem-se "em vista saber algo sobre um grupo de maior dimensao do qual a
amostra faz parte, grupo esse usualmente designado de populacdo ou universo

de estudo que nédo pode ser investigado na sua totalidade".

Como afirmam Ghiglione e Matalon (2005), a questdo que se coloca entado
€ precisamente ao nivel da pertinéncia dos processos de selec¢cdo da amostra,
“de modo a que as observacdes que dela fizermos possam ser generalizadas a
totalidade da populacdo” (idem, p.29). Atenta-se assim a condicdo de

representatividade.

De acordo com Ferreira (2003, p.185), “uma amostra é representativa de
um determinado universo desde que seja garantida a aleatoriedade do processo
da sua constituicdo”, ou seja “se as unidades que a constituem forem escolhidas
por um processo tal que todos os membros da populacdo tenham a mesma

probabilidade de fazer parte da amostra” (Ghiglione e Matalon, 2005, p.30).
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Partindo destes pressupostos e considerando a abrangéncia das diferentes
populacdes-alvo delimitadas, optou-se no presente estudo por promover um
processo de inquiricdo assente:

- Na auscultacdo do universo de coordenadores de estabelecimento

integrados no agrupamento (8 elementos docentes);

- Na auscultacdo do universo de representantes do 1.° Ciclo na direccao

executiva (1 elemento docente);

- Na inquiricdo total do pessoal docente em exercicio de fungdes lectivas
em escolas basicas do 1.° Ciclo com ou sem Jardim de Infancia (62
elementos), projectando-se que a informacdo efectivamente recolhida
assuma contornos de uma amostra representativa. Preconiza-se o0
mesmo procedimento no que respeita aos presidentes das Associacdes

de Pais (8 elementos).

Se “0 numero de pessoas a inquirir depende da precisdo desejada” (idem,
p.57), pretende-se com a construcdo destes quadros de amostra distintos reunir,
essencialmente, condi¢cdes de recolha de informacdo adequadas aos objectivos
estabelecidos para a investigacao e ao rigor que imperativamente se Ihe invoca.

3. Procedimentos de recolha de dados

As metodologias e técnicas de recolha de dados “ (...) sdo apresentadas,
reflectidas (...) com recurso a associa¢cao mais intima possivel com as praticas de

investigacdo” (Albarello, 2005, p.11).

Consciente das limitacdes inerentes a disponibilidade quer nossa enquanto
inquiridor quer dos elementos a inquirir, e objectivando ndo descurar o nivel de
aprofundamento e verificagcdo propostos para 0 percurso de investigacao,
apresentam-se as seguintes opc¢des ao nivel dos procedimentos de recolha de

dados:

= Pesquisa documental;
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= Observacao indirecta — Inquérito por questionario e por entrevista semi-

directiva.

Como salientam Ketele e Roegiers (1993, p.13), “os procedimentos
diferenciam-se principalmente pelo objectivo visado e pelo contexto em que se

situam”.

Relativamente a pesquisa documental esta é entendida “como um método
de recolha e de verificacdo de dados visa 0 acesso as fontes pertinentes, escritas
ou ndo, e a esse titulo, faz parte integrante da heuristica da investigacao” (Quivy e
Campenhoudt, 2005, p.30).

Sendo que o proprio quadro tedrico desenvolvido “constitui ja& uma
verdadeira preocupacao permanente de pesquisa documental” (idem, p.15), este
tipo de procedimento permitir4, nesta nova fase, a identificacdo e recolha de

informacéo relevante para a compreensdo do objecto de investigacao.

Tal como sugere Albarello (2005, p.29), “ndo nos documentamos ao acaso,
mas em funcdo de uma investigacdo”. Nessa perspectiva, abordaremos,
particularmente, fontes escritas oficiais, nomeadamente a producao legislativa e
os documentos reguladores da accao educativa do agrupamento em estudo, tais
como o Projecto Educativo de Escola, o Regulamento Interno, o contrato
programa TEIP, entre outros documentos tidos progressivamente como
relevantes para o curso da investigacao.

Sabendo, contudo, que “nem todos o0s documentos oficiais sao
imediatamente acessiveis aos investigadores” (idem, p.22), sendo muitas vezes
considerados, errada ou correctamente, confidenciais, privados e,
consequentemente, dificilmente disponibilizados, procedemos antecipadamente a
uma consciencializacdo dos objectivos fundadores da investigacdo perante os
orgaos de gestdo visando criar desde o inicio uma empatia e clima de confianga
que permitam minorar as limitacbes de acesso tendencialmente impostas a

determinadas fontes oficiais.

Equacionada esta situacédo, procederemos a uma analise atenta e critica

das fontes.
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A pesquisa documental, em conjunto com a observacdo, em particular
numa fase prévia a investigacdo empirica, permitira igualmente fundamentar a
construgéo de diferentes instrumentos de recolha de dados, estabelecendo com

estes uma relacdo complementar extremamente proficua.

E o caso do inquérito, quer de administrac&o indirecta através do método
de entrevista, quer de administracdo directa pelo processo de questionario auto-

administrado.

Para Ghiglione e Matalon (2005, p.2), “um inquérito, consiste, em suscitar

um conjunto de discursos individuais, em interpreta-los e generaliza-los”.

O inquérito pressupfe a equivaléncia entre todas as unidades inquiridas,
sendo este principio crucial para a operagédo de agregacao das respostas, para a
l6gica de quantificacdo e de correlacdo que preside ao tratamento da informacao
que disponibiliza, com o qual se pretende alcancar a caracterizacdo de um grupo
social (Ferreira, 2003). O recurso ao inquérito € sempre e continuamente dirigido

pela necessidade de precisar certos parametros pertinentes a investigacao.

Na presente investigacdo, a entrevista, como inquérito de administracdo
indirecta, “aquele em que o inquiridor vai anotando as declara¢des a medida que
estas |he vdo sendo prestadas pelo inquirido” (idem, p.168), destina-se a
coordenadores de estabelecimento e ao representante do 1.° Ciclo na Direccao
Executiva. A sua aplicacdo visa permitir a expressao “do sentido que os actores
dé@o as suas praticas e acontecimentos com os quais se véem confrontados: (...)
as suas interpretacdes de situacdes (...), as leituras que fazem das préprias

experiéncias” (Quivy e Campenhoudt, 2005, p.193).

De acordo com Carmo e Ferreira (1998), o objectivo de qualquer entrevista
€ reduzir a area secreta do entrevistado — informacdo apenas propriedade do
entrevistado — e ampliar exponencialmente a &area cega do entrevistador —
informacdo em falta pertinente face ao fendmeno em estudo. Surge
particularmente importante quando “o investigador tem questbes relevantes cuja

resposta ndo se encontra na informacao disponivel” (idem, p.128).

Recorre-se a entrevista do tipo semi-directiva, “ndo inteiramente aberta

nem encaminhada por um grande numero de perguntas precisas” (idem, p.192),
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assente, sobretudo, em perguntas-guia sobre as quais 0 inquirido tem
oportunidade de se exprimir livremente, tendo o entrevistador igual liberdade de
recurso a perguntas de suporte ou de refocagem para conseguir obter a

informacé&o pretendida sempre que necessario.

A opgao pela entrevista semi-directiva tem em consideragdo 0 nosso grau
de experiéncia enquanto entrevistador bem como os prazos temporais disponiveis
para a andlise e tratamento de dados, considerando que o controle de uma
entrevista ndo estruturada requer, apesar dos dados valiosos que fornece, imensa
experiéncia e a sua analise exige um intervalo de tempo muito consideravel (Bell,
2004). Ao mesmo tempo, justifica-se a seleccdo deste tipo de entrevista pela
consideracdo quer da disponibilidade dos entrevistados, quer da necessidade de
obter informacéo especifica.

E importante dar liberdade ao entrevistado para falar sobre o que
€ de importancia central para ele, (...), mas o emprego de uma estrutura
flexivel, que garante que todos os tépicos considerados cruciais serdo

abordados, eliminara alguns problemas das entrevistas sem qualquer
estrutura (idem, pp.140-141).

Simultaneamente, a opcdo pelo inquérito por questionario auto-
administrado funda-se na sua possibilidade de conduzir a inquiricdo de um
conjunto elevado de pessoas e de potenciar um tratamento quantitativo rigoroso
das informacdes recolhidas, permitindo num relativo curto periodo de tempo

estabelecer correlacdes significativas subjacentes as hipoteses em investigacao.

Para Quivy e Campenhoudt (2005, p.189), o inquérito por questionario
revela-se, particularmente, como a técnica mais adequada em “casos em que €&
necessario interrogar um grande nimero de pessoas e em que se levanta um

problema de representatividade”.

bY

No ambito da investigacdo, o0 questionario serd desenvolvido face a
populacdo docente em exercicio de funcdes nas escolas integrando o 1.° Ciclo e

aos respectivos presidentes das Associacfes de Pais.

Trata-se de recolher informacfes sobre uma populacdo, “as suas
condi¢cbes e modos de vida, 0s seus comportamentos, 0S seus valores ou as suas

opinides” (ibidem), visando essencialmente reunir informacdes que permitam a
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compreensao do papel atribuido por estes ao coordenador de estabelecimento,

nosso objecto de estudo.

3.1 Instrumentos de recolha de dados: concepcdo, validacao e fiabilidade

Os instrumentos de recolha de dados considerados no decurso da presente

investigagéo resumem-se:

- A dois guides de entrevista — coordenadores de estabelecimento e
Direccdo Executiva - estruturados no seguimento das relacbes entre
variaveis levantadas nas hipoteses de trabalho.

« A dois questionarios — pessoal docente e Associacdo de Pais -
construidos atendendo as diferentes dimensdes da problemética em
guestdo e por conseguinte da decorrente definicho dos dados
pertinentes a identificar.

« A material de suporte audio (gravador).

3.1.1 Concepcéo e conducao da pesquisa documental

“Toda a accao de pesquisa se traduz no acto de perguntar” (Ferreira, 2003,

p.165). A pesquisa documental ndo € excepcao.

Com a pesquisa documental visamos, sobretudo, “o estudo das ideologias,
dos sistemas de valores e da cultura” organizacional no seu sentido mais lato
(Quivy e Campenhoudt, 2005, p.203).

Para tal, recorremos inicialmente ao Decreto-lei n.° 115A-98, de 4 de Maio,
ao Decreto-Lei n.° 355-A/98, de 13 de Novembro, ao Decreto-lei n.°75/2008, de
22 de Abril como maiores marcos de referéncia legislativa no ambito do nosso
estudo, ao Projecto Educativo de Escola, ao seu Regulamento Interno e ao

programa TEIP contratualizado pelo agrupamento em estudo.
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A complementaridade dos dois métodos de recolha de informacé&o permitiu
igualmente identificar a auséncia de registos relativos as reunibes entre
Direccdo Executiva e coordenadores de estabelecimento, cujas actas tinhamos
antecipadamente previsto analisar e as quais, por inexisténcia, naturalmente
nao o foram.

A operacionalizagéo da pesquisa documental foi percepcionada no ambito
da investigacdo de quatro grandes dominios: ideologia subjacente a gestdo dos
recursos humanos; nomeacdo e mandato do coordenador de estabelecimento;
competéncias do coordenador de estabelecimento; outras informacfes

relevantes.

Ao longo de todo o procedimento, atendeu-se a necessidade de controlar a
autenticidade e credibilidade dos documentos observados e das informacgdes que
continham, bem como a sua exactiddo e adequacdo face aos objectivos e as

exigéncias do trabalho de investigacao.

Recorremos a pesquisa documental ao longo de todo o processo da
investigacdo, desde a fundamentacdo teorica até ao termo da investigacao
empirica, tendo sido crucial quer para a constru¢do do quadro conceptual, quer na
argumentacado das posicoes assumidas ao longo da apresentacdo e discussao
dos dados empiricos recolhidos.

3.1.2 Concepcéo e conducao das entrevistas

De acordo com Carmo e Ferreira (1998), as entrevistas séo direccionadas
para informadores qualificados cujo conhecimento da realidade em estudo
permita recolher informacdes em profundidade acerca do objecto de estudo. Os
coordenadores de estabelecimento e a Direccdo Executiva foram assim
facilmente reconhecidos como alvos necessariamente a inquirir por este

processo.

Na construcao dos guides das entrevistas operacionalizam-se 0s objectivos
e das hipoteses da investigacdo. A sua formulacédo teve em consideracao quer a

salvaguarda pela privacidade dos entrevistados, quer o campo de experiéncia e
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de conhecimento dos entrevistados procurando reduzir os riscos de especulacao,

ambiguidade na resposta ou inclusive de auséncia de resposta.

O guido de entrevista construido para o0s coordenadores de
estabelecimento procurou apelar a um percurso discursivo por parte do
entrevistado, cuja intengcao passa inicialmente de descritiva da respectiva situacao
profissional, do seu contexto motivacional e de actuacdo concreta para uma
progressiva auto-reflexdo ao nivel dos constrangimentos de ac¢do e construcao
individual de um perfil ideal de coordenador de estabelecimento. Embora
equacionado enquanto percurso, enquanto entrevista semi-directiva, todo o
inquirido gozara de margens amplas de autonomia discursiva, as quais poderao
remeter para a flexibilizacdo da ordem das perguntas-guia previamente

estabelecidas.

O guido de entrevista ao representante do 1.° Ciclo na Direc¢cdo Executiva
procurou, sobretudo, recolher informag¢do quanto a importancia estratégica dos
coordenadores de estabelecimento dentro da politica educativa do agrupamento,
descrevendo as fun¢Bes que lhe sdo atribuidas e o modo de interaccédo com eles
estabelecido. Visou, simultaneamente, auscultar a sua opinido relativamente as
motivacdes para o exercicio do cargo de coordenador, bem como o seu
posicionamento face aos principais constrangimentos a ac¢do dos mesmos,
antecipadamente inventariados pelos restantes inquiridos no decorrer da
investigacdo. Cumpriu igualmente o objectivo de averiguar o perfil de coordenador

de estabelecimento proposto pela Direcgdo Executiva.

No que diz respeito as entrevistas, as exigéncias de testagem, embora
incidissem naturalmente na natureza das questdes formuladas, incidiram muito
particularmente no processo de conducdo da entrevista atendendo ao grau
minimo de experiéncia que auto-reconhecemos a esse nivel. Para tal testamos
previamente os dois guides referenciados em duas ocasides. A audicdo das
gravacdes permitiu-nos identificar alguns erros de condugdo, nomeadamente ao
nivel da interferéncia e algum directivismo de nossa parte enquanto entrevistador
face aos entrevistados, algo que posteriormente na situacdo concreta da

investigacdo procurdmos minimizar.
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Tal como é sugerido por Carmo e Ferreira (1998), para incentivar garantias
de disponibilidade fisica e psicoldgica por parte dos inquiridos, procurando reflectir
igualmente uma imagem de profissionalismo e de respeito pelo seu tempo,
contactamos, pessoalmente e via telefone, previamente todos os actores a
entrevistar, expondo brevemente o motivo da entrevista e da sua escolha
enquanto entrevistados, explicitando o valor acrescentado que as suas respostas
poderiam trazer a investigacao. Procurou-se que o entrevistado se sentisse um
colaborador activo e ndo “simplesmente utilizado ou manipulado” (idem, p.126).
Tratou-se de um investimento com vista a obter efeitos positivos no ambiente em
que as entrevistas iriam decorrer, procurando desenvolver um ambiente relacional

assente num clima de muatuo respeito e de confianca.

A condugdo das entrevistas aos coordenadores de estabelecimento
decorreu no periodo de Marco e Abril de 2008. O processo de inquiricdo por
entrevista terminou com a realizacdo da entrevista ao representante do 1.° Ciclo
na Direccdo Executiva, em Maio de 2008. Todas elas ocorreram no contexto de
trabalho dos profissionais inquiridos, em sala prépria e sem assisténcia. Na sua
conducdo houve grande preocupacdo pelo modo como as questdes eram
colocadas em termos verbais e ndo verbais de modo a conseguirmos reduzir ao
maximo a nossa influéncia perante os entrevistados, rejeitando nomeadamente

induzir as respostas com formas enféticas.

3.1.3 Concepcdao e conducédo dos inquéritos

Segundo Ferreira (2003, p.167), é a sua hatureza quantitativa e a sua
capacidade de “objectivar” informacgédo que conferem ao inquérito por questionario
0 estatuto de “técnica de construcdo de dados que mais se compatibiliza com a

racionalidade instrumental e técnica”.

No ambito da nossa investigacdo procedemos a conducdo de dois
questionarios: um destinado ao pessoal docente em exercicio de fungdes lectivas
em escolas basicas do 1.° Ciclo (educadores, professores titulares de turma e

professores em funcbes de apoio socio educativo), tendo sido excluidos todos
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agueles em regime de acumulacédo de funcées com o cargo de coordenador de
estabelecimento; e um outro destinado aos presidentes das Associagcdes de Pais
das oito escolas em estudo.

A populagéo a inquirir com o primeiro questionario totalizava setenta e dois

individuos. O segundo questionéario abrangia oito elementos.

Para Gil (1985, p.129), a construcdo de um questionario consiste
"basicamente em traduzir os objectos da pesquisa em questdes especificas”. De
acordo com o autor, serdo as respostas a essas questdes que proporcionardo 0s
dados requeridos para testar as hipéteses ou esclarecer o problema da pesquisa,
sendo que “as questbes constituem pois o0 elemento fundamental dos

questionarios" (ibidem).

O primeiro questionério — pessoal docente — foi essencialmente concebido
tendo em conta quatro grandes dominios: indicadores biograficos e da situagéo
profissional; satisfacdo profissional; receptividade a mudanca e lideranca;

dinAmica do coordenador de estabelecimento.

A primeira sec¢do do questionario contém um grupo de seis questdes
referentes a faixa etaria, habilitacdes académicas, situacao profissional, tempo de
servigco docente, tempo de servigo na escola e cargos desempenhados na escola.

O preenchimento solicitado, de acordo com Youngman (1986), equaciona-
se em termos de categorias (faixa etaria e tempo de servico), de lista (habilitacdes
académicas e situacdo profissional), quantidade (tempo de servigo na escola) e
verbal (cargos desempenhados na escola).

Visa sobretudo a caracterizacdo da amostra inquirida em termos

biograficos e académicos e de situacao profissional.

A segunda seccdo do questionario integra questbes relativas a
representacdo dos docentes perante as dinamicas organizacionais da escola, em
particular no que refere a postura da Direccdo Executiva e do contributo das
reunides de Conselho de Docentes de Articulagdo Curricular para o quotidiano
escolar (questdes de 1 a 9), englobando igualmente duas questdes directamente
orientadas para a identificagdo do grau de satisfagdo perante o contexto

168



profissional (questdes 10 e 11). Trata-se de um grupo de perguntas que procura
proceder a recolha de dados referentes a 1.2 hipétese de trabalho — “H&4 uma
insatisfacdo geral com o contexto de ac¢ao profissional”.

O processo de inquiricdo assenta na formulacédo de afirmacgdes perante as
quais se solicita o posicionamento do inquirido, face a uma escala nominal de
cinco pontos, variando entre o “concordo”, “concordo parcialmente”, “discordo”,
“discordo totalmente” e “sem opiniao”.

As questbes entre 0os numeros 12 e 15 poder&o ser analisadas dentro do
campo da receptividade a mudanca e da lideranca. Equacionamo-las como um
grupo de transicdo, permitindo recolher dados que permitam correlacées com a
valorizagdo do coordenador de estabelecimento (Hipétese 2) e do perfil ideal de
coordenador (Hipétese 4).

De modo a atenuar possiveis constrangimentos e enviesamentos das
respostas, as afirmacdes das questdes 12 e 13 foram formuladas recorrendo
propositadamente a terceira pessoa. Avaliar do grau de consciéncia que 0S seus
colegas possuem dos desafios com que se depara a escola (questédo 12) e da sua
receptividade a mudanca (questdo 13) pareceu-nos a estratégia mais facil de
atingir um grau de honestidade na resposta e de caracterizacdo do
posicionamento da classe docente inquirida.

As questdes 14 e 15 procuram clarificar a representacdo dos docentes
acerca do papel da lideranca escolar, procurando ver até que ponto os docentes a
relacionam com o despoletar de uma nova ordem e contexto profissional.

O preenchimento da questdo 15 (perfil de lideranga) € solicitado recorrendo
a um processo de listagem (Youngman, 1986). Todas as restantes questdes
(del2 a 14) mantém a escala nominal de cinco pontos previamente referida.

As questdes de 16 a 27 surgem directamente relacionadas com as
representacbes do pessoal docente face a accdo do coordenador de
estabelecimento do nucleo em que se insere. Dentro deste conjunto procedemos
a construcéo de subgrupos de questdes.

As questdes del6 a 19 procuram equacionar o perfil que reconhecem ao
respectivo coordenador e a avaliagdo que fazem da sua accdo em prol do
desenvolvimento organizacional do nucleo. Equacionamos uma questao em lista
(perfil do coordenador), uma em categoria (teor da accédo do coordenador), outra

em escala nominal de quatro pontos — “Muito relevante”, “Relevante”, “Pouco

169



relevante” e “Nada relevante” — (accdo do coordenador para o desenvolvimento
do nucleo) e finalmente uma verbal (indicacdo de uma tarefa que associem ao
coordenador). Este grupo de questbes visa sobretudo recolher dados que
permitam a testagem da hipétese 2 - “O cargo de coordenador de
estabelecimento encontra-se subvalorizado”.

As questdes 20 e 21 apontam particularmente para o levantamento das
representacdes dos docentes acerca do espaco de manobra dos coordenadores
de estabelecimento (questdo 20) e dos principais constrangimentos da ac¢ao dos
mesmos (questdo 21). Respondem assim a um dos objectivos especificos
elencados para a presente investigacao, permitindo igualmente uma conexado com
a hipdtese anteriormente levantada. A primeira formulagéo solicita a op¢édo dentro
de uma escala nominal de trés pontos (“Concordo”, “Discordo”, “Nao sei avaliar”),
enguanto que a questao 21 afigura-se em lista.

A questdo 22 encontra-se subjacente a 4.2 hipotese de estudo —
“Subsistem motivos ndo declarados que apelam ao exercicio do cargo”. Visa,
especificamente, averiguar a opinido dos docentes quanto aos motivos que
apelam a proposta e aceitacdo do cargo de coordenador de estabelecimento.
Para tal sugere-se uma lista de cinco alineas, as quais cada inquirido podera
agregar outra que melhor convier ao respectivo posicionamento pessoal.

As guestbes 23 e 24 remetem para a 4.2 hipotese de trabalho — “O peffil
ideal de coordenador de estabelecimento supera as actuais perspectivas
redutoras do cargo”.

Questiona-se o0s docentes sobre as funcdes que os coordenadores de
estabelecimento deveriam assumir e, por outro, das suas caracteristicas mais
relevantes. Objectiva-se a construcdo de um perfil ideal de coordenador de
estabelecimento.

Assinaladas as representacbes sobre a actual dindmica de acc¢édo dos
coordenadores de estabelecimento e estabelecido um perfil de coordenadores, a
questdo 24 permitira transparecer o grau de expectativa dos docentes face a
superacao dos contextos actuais. Sdo formuladas diferentes op¢des de resposta
tendencialmente direccionadas para o papel que a Direccdo Executiva e
coordenadores de estabelecimento desempenham na superagdo dos contextos

de trabalho destes ultimos. Em si mesma permite igualmente recolher dados
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relativos a 1.2 hipotese de estudo — “Ha uma insatisfacdo geral com o contexto de
accao profissional”.

As questbes 25 e 26 direccionam-se, muito particularmente, para a
compreensao dos motivos que orientam as opc¢des dos docentes na eleicdo do
respectivo coordenador de estabelecimento.

Procura-se averiguar a coeréncia entre os motivos que subjazem ao
processo eleitoral e o perfil de coordenador anteriormente estabelecido. Até que
ponto os préprios docentes do nucleo sédo responsaveis pela perenidade dos
contextos em que agem. A dupla de questbes pode ser analisada a luz das
hipoteses 2 ou 4 - “O cargo de coordenador de estabelecimento encontra-se
subvalorizado” ou “O perfil ideal de coordenador de estabelecimento supera as
actuais perspectivas redutoras do cargo”.

Finaliza-se o questionario com a questao 28 que procura aferir do grau de
aceitacdo dos docentes face a uma proposta de reorganizacdo da componente
nao lectiva, tendente a criacdo de um espaco e tempo proprio para reunido com
os colegas de nucleo. Visa-se aferir do grau de relevancia que esta assumiria e
da disponibilidade dos docentes para efectiva-la.

Relativamente ao questionario destinado aos presidentes das associacdes
de pais, este segue praticamente os mesmos moldes.

Existe um grupo de questdes iniciais de caracterizagdo dos inquiridos,
nomeadamente em termos biogréaficos (faixa etaria e habilitacbes académicas) e
“profissionais” face ao numero de anos a que pertence a Associacdo de Pais.

No ambito da primeira hip6tese de trabalho, concebeu-se cinco questdes
relativas ao grau de satisfacdo com o contexto educativo gerado pelos érgaos de
gestdo do agrupamento, face as quais os inquiridos sdo solicitados a posicionar-
se numa escala nominal de cinco pontos -“concordo”, “concordo parcialmente”,
“discordo”, “discordo totalmente” e “sem opinido”.

Através das questbes 6 e 7, averigua-se a representacao dos inquiridos
acerca das principais causas que conduzem ao estado actual do agrupamento.

A formulacdo da questdo 8 procura captar o grau com que as associacoes
de pais sentem a necessidade de emergéncia de novas liderangas na escola.

Posteriormente orienta-se 0 questionario para a clarificacdo das
representacdées dos inquiridos acerca da relevancia do coordenador de

estabelecimento para o desenvolvimento do respectivo nlcleo escolar (questdes
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9 e 10) e para a compreensédo dos processos de interac¢do entre associacoes de
pais e coordenadores de estabelecimento (questdes de 11 a 14). Neste ultimo
ponto, atenta-se, sobretudo, a disponibilidade dos intervenientes e ao retorno
eficaz da interaccdo entre os mesmos para o0 progresso educativo dos alunos.
Traduz-se num processo de recolha de informacéo relevante para a analise da
segunda hipo6tese de trabalho - “O cargo de coordenador de estabelecimento
encontra-se subvalorizado”.

No seguimento dos objectivos especificos da investigacdo, a questdo 15
visa perspectivar a representacdo que as associacdes de pais tém dos principais
constrangimentos a accéo do respectivo coordenador de estabelecimento. Induz-
se ao posicionamento face a uma listagem de indicadores.

A questao 16 procura averiguar as motivagdes que, segundo a associacao
de pais, influenciam a aceitacdo das funcdes de coordenador de estabelecimento.
Encontra-se assim directamente relacionada com a hipotese 3 de trabalho —
“Subsistem motivos ndo declarados que apelam ao exercicio do cargo”. Traduz-se
nos mesmos moldes da questdo 25 do questionario destinado ao pessoal
docente.

A questdo 17 surge com o intuito de captar a perspectiva dos inquiridos
face aos motivos que subjazem a escolha de coordenador de estabelecimento
pelos docentes da escola, em processo idéntico ao desenvolvido pela questéo 27
do questionario ao pessoal docente. Procuramos aqui antever até que ponto as
associacdes de pais consideram os docentes responsaveis pelo clima de trabalho
da escola. A sua andlise serd equacionada a luz da hipotese 2, anteriormente
mencionada.

O questionario termina com a auscultacdo das associacdes de pais acerca
das funcdes que deveriam ser exercidas pelo coordenador de estabelecimento e
das caracteristicas mais relevantes destes. Procura-se reunir informacdes para a
posterior andlise da hipotese 4 - “O perfil ideal de coordenador de
estabelecimento supera as actuais perspectivas redutoras do cargo”.

Procura-se reunir através dos presentes questionarios informacéo
relevante para a construcao do processo de andlise e consequente clarificacdo da
imagem que o pessoal docente e associacdes de pais tém do papel que o
coordenador de estabelecimento ocupa no desenvolvimento organizacional da

escola basica do 1.° Ciclo.
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Tal como sucedeu com o processo de pesquisa documental e de
entrevista, a aplicagdo dos questionarios ndo poderia ser levada a cabo sem
antecipadamente se proceder a verificacdo da sua validade e fiabilidade.

Para Ghiglione e Matalon (2005, p.157), a validade dos instrumentos de
recolha de dados relaciona-se com “a sua correcta adaptacéo as necessidades da
investigacdo”, estando a fidelidade do instrumento “ligada ao processo de
codificacéo” (idem, p.195).

Assegurar o maior indice de validade e fidelidade, obrigou-nos enquanto
investigadores a submissdo dos questionarios a situacdes de pré-testagem. A
primeira redaccdo de ambos o0s questionarios foi, assim, administrada em duas
ocasiodes distintas.

Procurou-se o controlo da inteligibilidade das perguntas (a auséncia de
ambiguidade ou directividade) e antever a pertinéncia das respostas por estas
criadas a luz dos objectivos da investigacao.

A deteccao de dificuldades de preenchimento, expostas pelos inquiridos no
final da pré-testagem, auxiliou na recodificacdo da linguagem utilizada e,
sobretudo, na reorganizacdo da sequéncia das questbes formuladas. Houve,
igualmente, questdes consideradas redundantes e por isso excluidas.

No final da pré-testagem, houve um reforco positivo no que respeita a
dimensédo dos questionarios e relativamente a preponderancia das questdes
fechadas.

Apoés a pré-testagem e da analise cuidada das dificuldades e sugestdes
apontadas, a versao final dos questionarios foi redigida.

Aplicamos o questionéario a populacao docente no decorrer do final do més
de Marco e principios de Abril. A sua distribuicdo foi feita pessoalmente no
decorrer das reunibes de conselho de docentes, para a qual foi solicitada
autorizacéo prévia ao respectivo coordenador de departamento. Os questionarios
relativos as associacfes de pais foram distribuidos e recolhidos recorrendo ao
apoio das auxiliares de accéo educativa presentes em cada escola.

Embora os questionarios fossem acompanhados por um texto sumario
esclarecedor dos objectivos da investigacao e do valor da contribuicao individual,
a opcao pela entrega pessoal dos questionarios permitiu reforcar esses aspectos

na tentativa de obter maior indice de colaboracdo dos individuos.
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No momento de distribuicdo calendarizou-se uma data para recolha dos
guestionarios. Foi essa fase que proporcionou consideravelmente maior atraso a
investigagdo, tendo havido a necessidade de nos dirigirmos diversas vezes junto
dos inquiridos para proceder a recolha dos questionarios. Nao obstante, houve
processos de delegacao da recolha dos questionarios que correram bastante bem
e que facilitaram o andamento do processo.

Ao longo de toda a aplicagdo do questionario foi garantido e preservado
total anonimato para que a informacgao requerida ndo ousasse causar qualquer

tipo de constrangimentos aos inquiridos.

4. Procedimentos de tratamento de dados

No tratamento de dados dar-se-a prevaléncia a técnicas de andlise de
conteudo, triangulando métodos qualitativos e quantitativos na leitura, cruzamento
e interpretacdo dos dados pertinentes presentes nos discursos recolhidos, numa

articulacéo constante com as hipoteses levantadas no decorrer da investigacao.

Os dados recolhidos perante os diferentes grupos de amostragem serao
numa fase inicial lancados em programas de analise estatistica para Ciéncias
Sociais, nomeadamente o SPSS (Statistic Package for Social Sciences), sendo
subsequentemente analisados separadamente, e, posteriormente, tendo em conta
a prevaléncia de certas relagdes entre variaveis, considerados comparativamente,
visando a integracdo da analise de dados relevantes na discussao das hipoteses
inicialmente sugeridas e na construcdo da perspectiva global da problematica da

investigacao.

A precisdo e o rigor do dispositivo informético em causa, a rapidez de
tratamento e a expressao grafica que possibilita, constituem os principais motivos

que orientam a sua aplicacéo no decurso desta fase da investigacao.

Nesta fase de lancamento e tratamento de dados assume-se uma posi¢ao
de total fidelidade aos dados obtidos, independentemente do grau de

concordancia com as hipé6teses previamente estabelecidas. Procurando,
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sobretudo, ao nivel da analise das entrevistas, que nao haja “reducdo ou mesmo

desnaturacao do discurso original” (Albarello, 2005, p.43).

Torna-se necessario “tornar claras as categorias e as unidades de registo,
definindo-as rigorosamente” (Ferreira, 2003, p.171), de forma “a alcancar o
maximo possivel de uniformizacdo dos critérios que devem presidir a todo o
apuramento e tratamento de respostas” (ibidem). A uniformizacdo dos
instrumentos de recolha de dados deve imperativamente suceder a
normativizagao do processo de codificagdo, de modo a proporcionar um processo
de analise fidedigno.

Por mais consideracdo que tenhamos pelo processo quantitativo
conduzido, nomeadamente pelo tratamento estatistico desenvolvido, regista-se a
adverténcia para o risco da superficialidade das respostas e para a fragil
credibilidade que devemos depositar nas respostas obtidas preconizada por Quivy
e Campenhoudt (2005).

Assumimos tal como Albarello (2005, p.42), que “a verificacdo e critica das
fontes (...) constituem um procedimento absolutamente essencial’. A analise de
conteudo far-se-a, assim, no sentido de “efectuar uma leitura atenta ao texto,
procurando compreendé-lo em profundidade para apreender o seu sentido
preciso” (ibidem), procedendo a um inventario de declaragfes, visando o real
significado do que é dito.
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CAPITULOV — Apresentacéo e anélise de dados

Ao longo deste capitulo, procederemos a apresentacdo dos dados de
acordo com o0s objectivos e as hipdteses formuladas bem como com o0s

pressupostos metodolégicos implicados.
Optou-se pela seguinte sequéncia ao nivel da apresentacao dos dados:

Dados recolhidos através da pesquisa documental - visando uma breve
actualizacdo do enquadramento legal da figura dos coordenadores de

estabelecimento.

- Dados recolhidos através dos questionarios realizados junto do pessoal
docente e das associacbes de pais — procurando averiguar as suas
representacdes relativamente a coordenacdo de estabelecimento,
incidindo, muito particularmente, no seu impacto para o0
desenvolvimento organizacional dos nucleos escolares, nos factores
motivacionais existentes e na clarificagdo de um perfil ideal de

coordenador de estabelecimento.

- Dados recolhidos pelas entrevistas aos coordenadores de
estabelecimento — objectivando quer a reconstrugcdo do quotidiano
operacional destes elementos, quer a descoberta dos respectivos

impulsos motivacionais para o exercicio do cargo.

- Dados recolhidos a partir da entrevista ao representante do 6rgdo de
gestdo do agrupamento em estudo — tentando averiguar a importancia
atribuida aos coordenadores de estabelecimento dentro da politica e

estratégia educativa do agrupamento.

Procede-se de imediato a exposicdo rigorosa da informacédo obtida no

decorrer do processo de inquiri¢ao.
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1. Enquadramento legal da figura dos coordenadores de estabelecimento

A pesquisa documental permitiu-nos proceder a actualizacdo dos dados
relativos ao enquadramento legal da figura do coordenador de estabelecimento e,
sobretudo, expor certas particularidades inerentes ao exercicio do cargo, tais
como os suplementos remuneratérios e processos de redugdo ou isencdo de

componente lectiva auferidos.

Verificamos que a publicacdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, a 22 de Abril,
implicou uma mudanca relativamente ao processo de seleccéo do coordenador de
estabelecimento, sendo que este passou a ser “designado pelo director, de entre
os professores em exercicio efectivo de fungbes na escola (...), sempre que
possivel, entre professores titulares” (art. 40.°). O mandato de coordenador de
estabelecimento tem a duracdo de quatro anos, cessando com o mandato do

director.

No que respeita as competéncias atribuidas ao coordenador de
estabelecimento constatamos que ndo se registou qualquer alteracdo
relativamente ao exposto no Decreto-Lei n.° 115A/98, de 4 de Maio, mantendo-se
o caracter geral com que este diploma as descrevia.

Assim, ao coordenador de estabelecimento compete:

a) Coordenar as actividades educativas do estabelecimento, em
articulacdo com a direcgéo executiva,;

b) Cumprir e fazer cumprir as decisdes da direccdo executiva e
exercer as competéncias que por esta lhe forem delegadas;

c) Veicular as informacfes relativas a pessoal docente e nao
docente e aos alunos;

d) Promover e incentivar a participacdo dos pais e encarregados
de educacdo, dos interesses locais e da autarquia nas actividades
educativas (art.40.°).

Salienta-se que o0 exercicio de funcbes de coordenador de
estabelecimento do 1.° Ciclo integrado em agrupamento de escolas permite ao
docente auferir de um suplemento remuneratério correspondente “a 12% do
valor fixado para o indice 100 da escala indicidria do pessoal docente da

educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario” (Decreto-Lei n.°
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355A/98), correspondendo, actualmente, a 102,94€, de acordo com o oficio
circular n.°2/GGF/2008, de 25 de Janeiro.

Relativamente ao regime de reducao e isencdo da componente lectiva, de
acordo com o oficio circular n.° 48, de 26.07.2006, da DREL, o qual transcreve o
despacho da Secretaria de Estado de Educacao de 21 de Abril de 2006, verifica-

se que “a reducdo da componente lectiva aos coordenadores de
estabelecimento € (...) na pratica reducdo total”, salientando-se que “tais
circunstancias aconselham a usar tal procedimento, em abstracto excepcional,
de forma parcimoniosa, ainda que se compreenda a eventual necessidade de

apoio ao orgao de gestdo de agrupamentos de escolas de grande dimenséao”.

Determina-se que:

a) Os limites para dispensa sao 0s seguintes:
300-500 alunos — 12 horas;
501-1000 alunos — 18 horas.

C) As restantes horas dos docentes devem ser adstritas a actividades
de apoio a alunos registadas nos horarios dos docentes.

Constata-se, assim, que apenas os coordenadores de estabelecimentos
gue possuam um numero total de alunos igual ou superior a 300, associado a um
minimo de 15 turmas, podem usufruir da possibilidade de reducdo horaria da
componente lectiva, ou seja da titularidade de turma, ficando com total de 13
horas de apoio educativo no estabelecimento.

Verifica-se que todos os pedidos de reducdo da componente lectiva aos
coordenadores de estabelecimento deverdo ser enviados as direcgfes regionais
respectivas pelos oOrgdos de gestdo dos agrupamentos de escolas com a
indicacdo do respectivo numero de alunos e quaisquer outros elementos que

estes entenderem pertinentes.

Clarificado o actual enquadramento legal do cargo de coordenacdo de
estabelecimento procedemos de imediato a apresentacdo dos dados recolhidos

ao longo do processo de investigacao empirica.
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2. O questionério ao pessoal docente

De um total de 62 questionarios distribuidos aos professores em exercicio
nas escolas do 1.° Ciclo, foram recolhidos 56 questionarios face aos quais se

procedeu ao tratamento estatistico dos dados.

A faixa etaria do corpo docente inquirido apresenta duas tendéncias
dominantes: cerca de 46,4% encontram-se entre 0os 25 e 35 anos de idade e

cerca de 51,8% apresentam idade superior a 36 anos.
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Verifica-se que 85,7% dos inquiridos possuem um tempo de servi¢o igual
ou superior a cinco anos, sendo que cerca de 34% pertencem ao quadro de
professores efectivos do agrupamento e 48,2% encontram-se vinculados ao

quadro de zona pedagodgica.
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Acrescenta-se que cerca de 32,2% dos docentes inquiridos leccionam no

mesmo estabelecimento h4 um periodo igual ou superior a cinco anos.
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Todos os docentes (100%) apresentam um grau académico ao nivel da

licenciatura.

Constata-se, igualmente, que cerca de 80,4% dos inquiridos nao
exerceram qualquer outro cargo para além da titularidade de turma, no decorrer

da sua carreira profissional.

TABELA 1 - Cargos previamente desempenhados pelo pessoal docente

Percentagem
Frequéncia Percentagem
acumulada

Nenhum 45 80,4 80,4
Coordenagao de Ano 5 8,9 89,3
Coordenagéo do Conselho de Docentes 1 1,8 91,1
Presidéncia do Conselho Executivo 1 1,8 92,9
Vice-presidéncia do Conselho Executivo 1 1,8 94,6
Representante na Assembleia de Escola 1 1,8 96,4
Antiga Subdirectora de escola 2 3,6 100,0
Total 56 100,0

As primeiras questdes formuladas no nosso questionario dirigiram-se
sobretudo para a caracterizagdo dos inquiridos, orientando-se as questdes

subsequentes para o contexto de accéao profissional dos docentes.

Neste ambito, verifica-se que cerca de 87,5% dos docentes consideram
que a direccdo do agrupamento de escolas encontra-se centralizada no

respectivo Conselho Executivo.

Tal facto merece particular atencdo, ao considerarmos que 67,9 % dos
inquiridos afirmam ndo reconhecer o Conselho Executivo enquanto lider presente,

motivador e impulsionador do desenvolvimento organizacional.

180



GRAFICO 5 - Centralizacdo da direccdo e
gestdo da escola no Conselho Executivo
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Em simultaneo, verificamos que 75% dos respondentes assinalam que o

Conselho Executivo assume-se, essencialmente, como 6rgdo submisso perante a

regulamentacao da Administracédo Central.

Apenas 21,4% dos inquiridos orientam a sua resposta em sentido contrario,

embora desses 21,4% apenas 19,6% concordem parcialmente com a afirmacao

do Conselho Executivo como reivindicador das margens de autonomia da escola.

GRAFICO 7 - Conselho Executivo
submisso a Administragdo Central
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GRAFICO 8 - Conselho Executivo
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Relativamente as reunibes de conselho de docentes de articulacdo

curricular, constata-se que 64,3% dos docentes inquiridos reconhecem que tais

reunides ndo possuem influéncia relevante para o quotidiano da ac¢éo educativa.
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GRAFICO 9 - Reunibes de concelho de
docentes como relevantes para a accéo

educativa quotidiana
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Cerca de 91,1 % dos docentes assinalam que as questdes de natureza

burocrética invadem excessivamente as reunides de docentes, sendo que 85,7%

reconhecem a presenca de uma desmotivacdo progressiva ao nivel das praticas

de participagao colegial.

GRAFICO 10 - Invasdo excessiva da
burocracia nas reunifes de docentes
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GRAFICO 11 -  Desmotivagéo
progressiva para a participacdo nas
reunides de docentes
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No que respeita a presenca dentro de cada nucleo escolar de condi¢des

promotoras do trabalho em equipa verifica-se que 91,1% dos inquiridos discordam

da sua existéncia.

TABELA 2 — Existéncia de condic6es promotoras de trabalho em equipa em cada nucleo

Frequéncia | Percentagem | Percentagem Acumulada
Concordo 1 1,8 1,8
Concordo Parcialmente 4 7,1 8,9
Discordo 36 64,3 73,2
Discordo Totalmente 15 26,8 100,0
Total 56 100,0
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Esta tendéncia é ainda superada pela avaliacdo da qualidade das

interacgOes de partilha e entreajuda entre os docentes de cada nucleo.

Cerca de 94,7% dos inquiridos concordam que o espaco e tempo para

partiihar novas ideias e promover a entreajuda na resolugdo concreta de

problemas pedagdgicos sdo muito reduzidos e quase sempre ocasionais dentro

de cada estabelecimento.

TABELA 3 - Espac¢o e tempo reduzidos e ocasionais na partilha e entreajuda em cada

ndcleo

Frequéncia Percentagem |Percentagem Acumulada
Concordo 36 64,3 64,3
Concordo Parcialmente 17 30,4 94,6
IDiscordo 3 54 100,0
Total 56 100,0

Face ao sentimento que melhor os descreveria

inquiridos expressaram 0 seguinte posicionamento:

GRAFICO 12 - Estado de espirito dos docentes

actualmente, os docentes
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Dos docentes inquiridos, cerca de 75% reconheceram-se desmotivados e

66,1% cansados. Cerca de 83,9% dos docentes refutaram sentir-se parte de uma
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equipa, reiterando que se sentem desapoiados (93,9%). Apenas 7,1% dos

docentes afirmam sentir-se motivados.

Quando directamente confrontados com a proposi¢ao “Ha uma insatisfacao
geral por parte do pessoal docente”, cerca de 96,5% dos inquiridos atestam a

afirmacao.
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Verificamos igualmente que cerca de 57,1% dos respondentes concordam
gue os agentes educativos tém uma consciéncia clara dos desafios com que se

depara a Escola actual sendo que os indices de discordancia atingem os 41,1%.
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Cerca de 89,3% dos docentes reconheceram igualmente que existe ainda
pouca receptividade a mudanca de habitos de trabalho e a introducdo de

inovacao.
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Dos inquiridos 92,9% concordaram com o facto de ser necessario o

aparecimento de novas liderancas, capazes de mobilizar e coordenar o0s

diferentes actores educativos no desenvolvimento de uma escola diferente.

GRAFICO 15 - Presenca de pessoas
pouco receptivas a mudanca e inovacgao
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GRAFICO 16 - Necessidade de aparecimento
de novas liderancas
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Relativamente a posicdo dos docentes relativamente a actuacdo do

respectivo coordenador de estabelecimento obtiveram-se 0s percentuais

representados na tabela 4.

TABELA 4 — Representacdo dos docentes relativamente ao actual coordenador de

estabelecimento

Frequéncia Percentagem | Percentagem Acumulada
Jpesmotivado e conformado 5 8.9 8.9
Sem formacéo para liderar uma equipa
2 3,6 12,5
Sem personalidade para liderar uma equipa
6 10,7 23,2
JRestringe-se as ordens que recebe
25 44,6 67,9
JProcura dar o seu melhor, embora sem inovagao
16 28,6 96,4
JMotivado e assume o risco de inovacgao
2 3,6 100,0
Total 56 100,0

Cerca de 44,6% dos inquiridos salientam o indice extremamente reduzido

de autonomia dos respectivos coordenadores de estabelecimento, considerando

que estes se restringem as ordens que recebem.
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A apresentacdo de fracas competéncias ao nivel da introducdo de
inovacdo dentro da organizacdo escolar é igualmente um factor reconhecido por
28,6% dos docentes inquiridos.

Verifica-se ainda a perspectiva de coordenadores de estabelecimento
como elementos desmotivados e conformados (8,9%) e sem formacdo para
assumir a lideranca de uma equipa (3,6%).

Apenas 3,6% dos respondentes associam o0 coordenador de

estabelecimento a um elemento motivado, adepto e impulsionador de inovacao.

Solicitado o enquadramento da accdo profissional dos coordenadores de
estabelecimento, foi-nos possivel constatar que, face a trés opcdes de resposta,
64,3% dos inquiridos delimitaram a actuacéo do respectivo coordenador dentro do
ambito das tarefas burocraticas com pouca relevancia para a actividade

pedagogica do nucleo escolar.
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Em termos percentuais, somente 33,9% dos docentes o colocam ao
servico de tarefas de apoio ao desenvolvimento de projectos pedagdgicos.
Apenas um inquirido (1,8%) equacionou a sua accéo dentro dos dois contextos
operacionais.

A intervencdo quotidiana dos coordenadores de estabelecimento, de

acordo com os inquiridos, resume-se na tabela que se segue.
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TABELA 5 - Tarefas associadas ao coordenador de estabelecimento

Frequéncia Percentagem

Substituicdo dos docentes em falta 3 5,4%
Articulagdo com os Encarregados de Educagao 2 3,6%
Gestéo de conflitos internos 1 1,8%
Transmissor de informagdes 2 3,6%
Oficios para a Camara 1 1,8%
Organizacgéo das tarefas do Pessoal Auxiliar 1 1,8%
Apoio Sécio Educativo 4 7,1%
Mapas variados (assiduidade, leite, cantina, ...) 11 19,6%
Horérios, mapas e vigilancia da cantina 10 17,9%
Mapas do leite 12 21,5%
Matriculas 8 14,3%
N&o responderam 1 1,8%

56 100%

Das tarefas identificadas pelos inquiridos, cerca de 75,1% sé&o passiveis de
serem agregadas em termos de tarefas administrativas de cariz burocratico,
encontrando-se associadas, sobretudo, ao preenchimento de dados estatisticos
(41,1%).

A presenca pedagdgica do coordenador de estabelecimento é reduzida as
tarefas de substituicdo do pessoal docente (5,4%), de apoio soOcio educativo
(7,1%), de articulagdo com os encarregados de educacao (3,6%) e gestdo de
conflitos internos (1,8%), bem como a organizacdo das tarefas do pessoal auxiliar
(1,8%).
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Os dados apresentados no grafico 19 permitem constatar que cerca de

60,7% dos inquiridos identificam a accdo do coordenador de estabelecimento
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para o desenvolvimento organizacional do seu ndcleo escolar como pouco ou
nada relevante, muito embora, persistam 39,3% que se posicionam em sentido
inverso.

Face ao que os docentes consideram ser 0s principais obstaculos a
conducdo de uma actuacdo mais positiva dos coordenadores de estabelecimento

obtivemos as incidéncias descritas no grafico 22.

GRAFICO 19 - Perspectivas dos docentes face aos constrangimentos sentidos pelos
respectivos coordenadores de estabelecimento
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Cerca de 75% dos inquiridos concordam que as func¢des atribuidas pelo
Conselho Executivo aos coordenadores de estabelecimento condicionam
negativamente a accdo deste. Simultaneamente, 82,1% dos respondentes
referem a auséncia de autonomia na tomada de decisdo como factor igualmente

preponderante.

Salientam-se igualmente enquanto constrangimentos a ac¢do do
coordenador, o facto de este ndo possuir tempo e espaco proprio para reunir com
0s colegas de nudcleo na planificacdo e organizacdo de projectos pedagdgicos no
ambito da apropriacdo de cada estabelecimento do Projecto Educativo de Escola
(71,4%).

Ainda relevantes surgem a obrigatoriedade de componente lectiva (58,9%)
e a presenca de pessoal auxiliar ndo receptivo & mudanca de habitos de trabalho
(53,6%).
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A falta de formacdo especializada em administracdo e comportamento
organizacional (32,1%) e a desadequacéo do perfil de personalidade (26,8%)
surgem enquanto factores de constrangimento com relativa fraca relevancia

dentro do quadro geral dos restantes percentuais identificados.

Pese embora os docentes retratem a figura e accdo do respectivo
coordenador de forma genericamente negativa, cerca de 69,6% dos inquiridos
reconhecem optar no acto de eleicdo do coordenador de estabelecimento por
alguém que dé continuidade ao contexto actual de trabalho, posicionando-se nos
30,4% aqueles que apostam em agentes de mudanca.
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Como complemento do nosso estudo, procuramos identificar os factores
motivacionais que influenciam os docentes no acto da eleicao do coordenador de

estabelecimento. O gréfico 24 assinala essas motivagoes.
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GRAFICO 21 - Factores que influenciam os docentes na eleicdo do coordenador de

estabelecimento
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O leque de respostas assinaladas permite verificar a existéncia de uma
disperséo, sobretudo, ao nivel de trés factores motivacionais: a experiéncia prévia
do candidato no cargo de coordenador de estabelecimento (51,8%), a
personalidade do candidato (51,8%) e a relacdo pessoal que o docente tem com o
candidato (39,3%).

Os conhecimentos do candidato dentro da comunidade apenas reunem
cerca de 28,6% de concordancia, ficando aquém da relacdo pessoal entre o

eleitor e o candidato elegivel.

A presenca do tempo de servico na escola apenas obteve 19,6% de
concordancia enquanto a formacdo do candidato reuniu 17,9% de reaccgles
positivas. A relacdo entre candidato e Conselho Executivo apenas registou 3,6%

de concordancia, encontrando-se extremamente secundarizado.

Procedeu-se igualmente a inquiricdo dos docentes relativamente as
motivacfes que subjazem a aceitacdo do cargo de coordenador, posicoes
apresentadas na tabela 6.

TABELA 6 - Representacfes dos docentes face as motivacdes para o
exercicio do cargo de coordenacéo de estabelecimento

Frequéncia Percentagem | Percentagem Acumulada
Visibilidade perante a comunidade e
18 32,1 32,1

autoridades educativas
Efectivo poder real dentro do nicleo por|

R ) 9 16,1 48,2
mais mitigado que seja
Regalias salariais 10 17,9 66,1
Regalias na progresséo da carreira 14 25,0 91,1
Mera imposicéo externa 4 7,1 98,2
Gosto por uma escola melhor 1 1,8 100,0
Total 56 100,0

Reconhece-se a presenca esmagadora de 91,1% de inquiridos que
consideram a existéncia de motivacdes directamente relacionadas ao anseio dos
candidatos em adquirir certas vantagens profissionais através do desempenho do
cargo de coordenacdo de estabelecimento. Alcancar uma visibilidade face a
comunidade e autoridades educativas (32,1%), obter regalias ao nivel da
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progressao na carreira (25%) e de indices salariais (17,9%) e adquirir um efectivo
poder real dentro do estabelecimento (16,1%) constam como o0s factores

motivacionais mais aclamados pelos inquiridos.

Verifica-se que apenas um 1,8% dos docentes ressalvam o gosto por
desenvolver uma escola melhor como motivacdo para o desempenho do cargo de
coordenador de estabelecimento. Simultaneamente somente 7,1% assinalam a
imposicdo externa como factor de aceitacdo das funcdes de coordenacdo de

estabelecimento.

Dentro da temética da presente investigacdo pretendia-se verificar até que
ponto as caracteristicas de lideranca transvazam para o perfil ideal do cargo de

coordenacao de estabelecimento.

Para tal, procurou-se primeiramente reconhecer as qualidades de lideranca
identificadas pelos docentes. As respostas surgem no sentido descrito pelo

gréfico 22.

GRAFICO 22 - Representacgdes dos docentes face as qualidades de lideranca
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As qualidades de liderangca mais assinalaveis pelos docentes sdo a
responsabilidade (76,8%), o dinamismo (75%), o estar presente (71,4%), a
capacidade comunicativa (71,4%), o conhecimento de recursos (66,1%) e o cariz
motivador e encorajador da sua presenca (60,7%). A capacidade de coordenacao
e de compreensdo das necessidades dos restantes envolvidos sdo igualmente
salientadas em percentuais idénticos (50%).
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Face ao perfil ideal de coordenador de estabelecimento, os inquiridos

identificaram as qualidades assinaladas na tabela 7.

TABELA 7 - Representacf8es dos docentes relativamente ao perfil ideal de coordenador de
estabelecimento

Frequéncia Percentagem

Defensor da equipa 10 17,9%
Motivador 9 16,1%
Empreendedor / Dindmico / Inovador 28 50%

Firme / Coerente / Frontal / Corajoso 33 41%

Lider 9 16,1%
Responsavel / Organizado 20 35,7%
Bom ouvinte / Compreensivo 11 19,6%
Justo 10 17,9%
Conhecedor de recursos / Actualizado 12 21,4%
Comunicativo / Sociavel 10 17,9%
Mediador / Bom senso 4 7,1%
Auténomo 5 8,9%
Perspicaz 2 3,6%
Pontual / Assiduo 3 7%

Formacéao especifica 5 8,9%

Salientam-se as capacidades empreendedoras, de inovacao e o dinamismo
como principais atributos necessarios — qualidades que reunem 50% de

concordancia.

Segue-se o grau de firmeza e de coeréncia de caracter, a frontalidade e a

coragem em assumir a sua posi¢cao com cerca de 41% de conformidade.

A responsabilidade e a capacidade de organizacdo com 35,7% de acordo
e a capacidade de actualizacdo e de conhecimento de recursos com 21,4%

surgem igualmente como qualidades relevantes.

Saber auscultar e possuir sentido de relacbes humanas (19,6%),
posicionar-se como defensor da equipa, ser justo, comunicativo e sociavel (cada
qual com 17,9% de concordancia) e emergir como elemento impulsionador,
motivador e encorajador (16,1%) apresentam-se como atributos a destacar dentro

do perfil de coordenador de estabelecimento proposto pelos docentes inquiridos,
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dos quais 16,1% se referem directamente ao cargo de coordenacédo de

estabelecimento enquanto estrutura de liderancga.

A capacidade de autonomia (8,9%), a posse de formacdo especifica
(8,9%), a competéncia de mediagéo (7,1%), a assiduidade e pontualidade (7%) e
a perspicacia (3,6%) sobrevém como qualidades decorrentes das demais ja

assinaladas.
O gréfico 23 realca as func¢des equacionadas pelos inquiridos no ambito da

accao gue o coordenador de estabelecimento deveria desempenhar.

GRAFICO 23 - Representacbes dos docentes relativamente as
desempenhadas pelos coordenadores de estabelecimento
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Cerca de 69,6% dos respondentes assinalam que o coordenador de
de

comunicacao entre os diferentes agentes educativos e 67,9% acolhem a ideia do

estabelecimento deve assumir a funcdo de promocdo de um canal

coordenador enquanto accionador da procura de recursos dentro da comunidade.

A representacdo oficial do nucleo (55,4%) e a supervisdo do servico ndo
docente (44,6%) surgem como tarefas a serem igualmente assumidas pelo
coordenador. Somente 41,2% dos inquiridos entende que o coordenador de
estabelecimento devera coordenar o trabalho de equipa no desenvolvimento de

projectos pedagdgicos.
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O desempenho da funcédo de supervisdo do servico docente encontra-se

secundarizado, apresentando apenas uma concordancia del0,7%.

Torna-se ainda bastante representativa a percentagem de 85,7% dos
individuos que recusam a ideia do coordenador de estabelecimento actuar em

termos de escrituracdo e em redor de procedimentos burocréticos.

Atente-se ainda que cerca de 80,4% dos inquiridos afirma a sua
disponibilidade para reunir com os colegas de nucleo dentro do seu horario de

componente nao lectiva.

TABELA 8 - Disponibilidade para reunir com os colegas de nucleo dentro da componente
nao lectiva

) Percentagem
Frequéncia Percentagem
acumulada
Sim 45 80,4 80,4
N&o sei 9 16,1 96,4
Né&o 2 3,6 100,0
Total 56 100,0

2.1 Sintese dos dados recolhidos pelo questionério ao pessoal docente

Os dados expressos permitem verificar que 75% dos inquiridos consideram
gue o respectivo Conselho Executivo se assume, essencialmente, como um 6rgao
submisso perante a regulamentacdo da Administracdo Central. Cerca de 67,9%
dos docentes afirmam que o 6rgdo de gestdo ndo age como lider presente e

impulsionador de desenvolvimento.

Simultaneamente, 85,7% dos respondentes reconhecem a presenca de

uma desmotivacao progressiva ao nivel das praticas de participacao colegial.

Cerca de 64,3% dos docentes atestam a reduzida influéncia das reunifes
de conselho de docentes de articulagdo curricular para o quotidiano da accao
educativa, afirmando que as tarefas de natureza burocratica invadem em demasia

as agendas de trabalho (91,1%).
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Constata-se que 91,1% dos inquiridos atestam a inexisténcia de condicdes
promotoras do trabalho em equipa dentro de cada ndcleo escolar, afirmando que
0 espaco e tempo para partilhar novas ideias e promover a entreajuda na
resolucdo concreta de problemas pedagogicos sdo muito reduzidos e quase

sempre ocasionais dentro de cada estabelecimento (94,7%).

Reconhece-se a prevaléncia de estados de espirito consideravelmente
pouco propicios a um envolvimento organizacional positivo por parte dos
docentes. Os niveis de desmotivacdo e de cansaco apresentados, 75% e 66,1%
respectivamente, aliados ao facto de néo se sentirem apoiados (93,9%) e de nao

se posicionarem dentro de uma equipa (83,9%) reiteram essa perspectiva.

Realca-se a presenca de 96,5% de respondentes que concordam com a
existéncia de uma insatisfacdo geral por parte do pessoal docente face ao seu

contexto de trabalho.

Assinala-se que 89,3% dos respondentes reconhecem a existéncia de
pouca receptividade & mudanca de habitos de trabalho e & introducdo de
inovacao. Cerca de 92,9% dos docentes evidenciam o facto de ser necessario o
aparecimento de novas liderancas, capazes de mobilizar e coordenar o0s

diferentes actores educativos no desenvolvimento de uma escola diferente.

Relativamente a analise da actuacdo do respectivo coordenador de
estabelecimento, cerca de 60,7% classificam-na como pouco ou nada relevante
para o desenvolvimento organizacional do seu nudcleo escolar.

Esta incidéncia de opinido é reafirmada pelo estilo de tarefas executadas
pelos coordenadores de estabelecimento.

Cerca de 64,3 % dos inquiridos delimitaram a actuagdo do respectivo
coordenador dentro do ambito das tarefas burocraticas com pouca relevancia
para a actividade pedagoégica no nacleo escolar, sendo que 75,1% das tarefas
associadas aos coordenadores apresentam-se no ambito de tarefas
administrativas de cariz burocratico, sobretudo ao nivel do preenchimento de
dados estatisticos (58,7%) - procedimentos de mera transmissdo de dados para
controlo, sobretudo externo (do agrupamento a autarquia, da administracdo

regional a administracdo central) dos niveis de assiduidade, de rentabilidade
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escolar e de receptividade aos instrumentos de accado social escolar (programa de
leite escolar e servigco de refeitorios).

Se contabilizarmos os dados referentes a condugcédo de matriculas (14,3%)
e de envio de oficios para as autarquias (1,8%), obtemos um percentual adicional
de 16,1% de respostas que traduzem igualmente uma imagem de fraco
dinamismo pedagodgico na actuacdo dos coordenadores de estabelecimento,
segundo os docentes inquiridos.

Assinala-se que 44,6% dos docentes afirmam que o0 respectivo
coordenador de estabelecimento actua com um indice extremamente reduzido de
autonomia, considerando que estes se restringem as ordens que recebem. Cerca
de 28,6% consideram que estes ndo introduzem qualquer inovacéo dentro da
organizagéo escolar. Para 8,9% dos docentes, o coordenador de estabelecimento
apresenta-se desmotivado e conformado e sem formacdo para assumir a
lideranca de uma equipa (3,6%).

Apenas 3,6% assumem o coordenador como elemento motivado, adepto e
impulsionador de inovagéo.

Pela analise dos dados recolhidos, verificamos que as opinides dos
docentes convergem assim numa representacdo depreciativa relativamente a
actuacdo do coordenador de estabelecimento do respectivo nucleo.

No ambito da analise aos factores condicionantes da accdo do
coordenador de estabelecimento, constata-se que 75% dos inquiridos afirmam
que as funcdes atribuidas pelo Conselho Executivo condicionam negativamente a
accao do seu coordenador de estabelecimento. Cerca de 82,1% referem a
auséncia de autonomia na tomada de decisao como factor preponderante.
Assiste-se assim a um reforco do papel do 6rgdo de gestdo do agrupamento
enquanto inibidor de uma actuacdo diferenciada dos coordenadores de

estabelecimento, dentro do quadro de constrangimentos mais relevantes.

O facto de o coordenador de estabelecimento n&o ter tempo e espaco
préprio para se reunir com os colegas de nucleo na planificacdo e organizacao de
projectos no ambito da apropriacdo de cada estabelecimento do Projecto
Educativo de Escola € factor assinalado igualmente por 71,4% dos inquiridos
(neste ambito, cerca de 80,4% dos docentes atesta a sua disponibilidade para

participar neste tipo de colegialidade).
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A acumulacdo de funcbes com a titularidade de turma (58,9%) e a
presenca de pessoal auxiliar ndo receptivo & mudanca de habitos de trabalho
(53,6%) séo simultaneamente duas condicionantes apresentadas pelos docentes

como justificacdo do baixo indice de desempenho dos respectivos coordenadores.

A falta de formacéo especializada (32,1%) e a desadequacédo do perfil de
personalidade (26,8%) persistem como factores menos valorizados, o que nos
permite questionar o sentido ténue com que a profissionalidade docente e,
subsequentemente, a requalificacdo formativa na é&rea da lideranca e

comportamento organizacional sao ainda encaradas.

Cumpre assinalar que, pese embora os docentes retratem a figura e accao
do respectivo coordenador de forma genericamente negativa, cerca de 69,6% dos
inquiridos reconhecem optar no acto de eleicdo do coordenador de

estabelecimento por alguém que dé continuidade ao contexto actual de trabalho.

A questdo do contributo dos docentes em exercicio na continuidade de
contextos de trabalho pouco desafiadores das rotinas instaladas é assim
colocada. H4 uma defesa da continuidade de contextos de trabalho pelos
docentes, embora o registem de forma depreciativa nos termos que foram sendo
referenciados neste estudo. Permitir-se-a reconhecer a presenca de um receio de

perda que supera a ansia em superar o contexto de insatisfagéo geral.

A experiéncia prévia no cargo (51,8%), a personalidade do candidato
(51,8%) e a relacdo deste com o docente (39,3%) surgem como condigdes
dominantes para o acto de eleicdo. Os conhecimentos do candidato dentro da
comunidade e a sua relacio com o Conselho Executivo encontram-se

desvalorizados com apenas 28,6% e 3,6% de incidéncia respectivamente.

Ocorre-nos como peculiar o facto dos conhecimentos do candidato dentro
da comunidade ter ficado aquém da relagdo pessoal entre o eleitor e o candidato
elegivel, o que traduz, porventura, uma prioridade face ao bem-estar individual em
detrimento da abertura do campo de possibilidades de interac¢éo entre a escola e
a comunidade. Igualmente interessante € o facto de os docentes terem

secundarizado a relagcdo do candidato com o Conselho Executivo atendendo que
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44,6% dos inquiridos referem-se ao coordenador de estabelecimento como

alguém que se restringe as ordens que recebe.

No que respeita aos factores motivacionais que induzem a aceitacdo e
desempenho do cargo de coordenador de estabelecimento, cerca de 91,1% dos
inquiridos consideram a existéncia de motivagdes directamente relacionadas ao
anseio dos candidatos em adquirir vantagens profissionais, entre as quais
vislumbra-se o alcancar de uma visibilidade face a comunidade e autoridades
educativas (32,1%); a obtencdo de regalias ao nivel da progressédo na carreira
(25%) e de indices salariais (17,9%); e a aquisicdo de um efectivo poder real

dentro do estabelecimento (16,1%).

Embora as dinamicas actuais do coordenador de estabelecimento sejam
consideradas de um ponto de vista depreciativo, constata-se que a analise
comparativa dos quadros de atributos delineados pelos docentes inquiridos para a
lideranca e para o perfil ideal coordenador de estabelecimento permite reconhecer

pontos de assinalavel consonancia entre ambos.

Dentro das caracteristicas de lideranca mais assinaladas pelos
respondentes encontram-se a responsabilidade (76,8%), o dinamismo (75%), o
estar presente (71,4%), a capacidade comunicativa (71,4%), o conhecimento de

recursos (66,1%) e o cariz motivador e encorajador da sua presenca (60,7%).

Tais qualidades reflectem-se no perfil ideal de coordenador de
estabelecimento sugerido pelos docentes inquiridos, os quais valorizam as
capacidades empreendedoras, de inovacdo e dinamismo, de coordenacéo e de
compreensao dos contextos de accdo como principais atributos necessarios —

gualidades que reanem cada qual 50% de concordancia.

Seguem-se o grau de firmeza e de coeréncia de caracter, a frontalidade e a
coragem em assumir a sua posicao (41%); a responsabilidade e a capacidade de
organizagédo (35,7%) e a capacidade de actualizacdo e de conhecimento de
recursos (21,4%). Saber auscultar e possuir sentido de relacbes humanas
(19,6%), posicionar-se como defensor da equipa, ser justo, comunicativo e
sociavel (cada qual com 17,9% de concordancia) e emergir como elemento
impulsionador, motivador e encorajador (16,1%) apresentam-se como atributos a
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destacar dentro do perfil de coordenador de estabelecimento proposto pelos
docentes inquiridos, dos quais 16,1% se referem directamente ao cargo de
coordenacao de estabelecimento enquanto estrutura de lideranca.

As funcbes equacionadas, pelos inquiridos, no ambito da ac¢do do
coordenador de estabelecimento atestam igualmente uma posi¢cdo que suplanta
as perspectivas redutoras das dinamicas actuais do coordenador de

estabelecimento.

Cerca de 69,6% dos respondentes assinalam que o coordenador de
estabelecimento deve assumir a funcdo de promocdo de um canal de
comunicacao entre os diferentes agentes educativos e 67,9% acolhem a ideia do

coordenador enquanto accionador da procura de recursos dentro da comunidade.

A representacdo oficial do nucleo (55,4%) e a supervisao do servico ndo
docente (44,6%) surgem como tarefas a serem igualmente assumidas pelo
coordenador. Cerca de 41,2% dos inquiridos entende que o coordenador de
estabelecimento devera coordenar o trabalho de equipa no desenvolvimento de
projectos pedagogicos, posicdo que permite perspectivar o coordenador enquanto
elemento de uma equipa mais vasta e ndo como monopolizador das dinamicas
criativas do nucleo - vislumbra-se um coordenador enquanto elemento que
representa uma grande diversidade de papéis dentro da equipa consoante 0s
estados de desenvolvimento que esta apresenta e as tarefas que se propde

desenvolver.

Torna-se ainda bastante representativa a percentagem de 85,7% dos
individuos que recusam a ideia do coordenador de estabelecimento actuar em
termos de escrituracdo e em redor de procedimentos burocraticos de retorno
escasso, ou mesmo irrelevante, a accdo pedagogica concretizada diariamente

pelo respectivo nucleo escolar.

O desempenho da funcéo de supervisdo do servigco docente encontra-se
secundarizado, apresentando apenas uma concordancia del0,7% - algo que
traduz a sensibilidade associada a tematica da avaliacdo de desempenho

docente.
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3. O questionério as Associacdes de Pais

Foi distribuido um questionario a cada presidente das associacdes de pais

dos estabelecimentos de ensino do 1.° Ciclo do agrupamento em estudo. No total

foram entregues 8 questionarios, dos quais conseguimos recolher 6.

Os individuos inquiridos situam-se, sobretudo, na faixa etaria dos 36 aos 46

anos (66,7%). Apresentam habilitacbes académicas ao nivel do 9.° ano de

escolaridade (50%), existindo apenas um elemento com habilitacdes ao nivel do

ensino superior.

GRAFICO 24 - Faixa etaria dos elementos
pertencentes as associag¢des de pais
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GRAFICO 25 - Habilitagdes académicas
dos elementos pertencentes as
associacdes de pais
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A maioria dos respondentes afirma
pertencer a Associacdo de Pais ha cerca
de quatro anos (66,7%), coexistindo dois
elementos que apenas se encontram em

exercicios de funcbes ha dois anos.

GRAFICO 26 - Tempo de pertenca a
Associacdo de Pais
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perante o funcionamento do agrupamento solicitamos a sua posi¢cao perante a
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afirmacdo: “A accdo dos 6rgdos de direccdo e gestdo para o desenvolvimento

organizacional das escolas do agrupamento é positiva”.

As respostas obtidas revelam um forte teor de discordancia, sentido por
66,7% dos inquiridos. Os restantes 33,3% dos respondentes mantém o estado de
neutralidade reservado ao estatuto de “sem opiniao”, revelador de um alheamento
dos proprios dirigentes das associacdes de pais perante a actividade directiva e

gestionaria do agrupamento.

GRAFICO 27 - Representacdes das associacbes GRAFICO 28 — RepresentacBes das
de pais perante o impacto da acg¢do directiva e associacdes de pais relativamente ao nivel
gestionaria do agrupamento no desenvolvimento de descoordenacio existente nas escolas
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Dentro do mesmo ambito, constata-se que cerca de 66,6 % dos inquiridos

assinalam a presenca de uma descoordenacdo excessiva nas escolas e 83,3%

atestam a existéncia de forte desmotivacéao.

TABELA 9 - Representacfes das associacdes de pais perante o nivel de desmotivagao
existente nos estabelecimentos de ensino

Discordo

Total

100,0

Frequéncia Percentagem Percentagem acumulada
Concordo 1 16,7 16,7
Concordo Parcialmente 4 66,7 83,3
1 16,7 100,0
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Quanto aos factores incitadores do presente contexto organizacional,
verifica-se uma grande dispersdo ao nivel das posicbes assumidas pelos
inquiridos, as quais encontram-se retratadas no grafico 29.

GRAFICO 29 - Representacdes das associacdes de pais relativamente aos factores
incitadores do actual contexto organizacional
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A fraca participacdo dos encarregados de educacdo no percurso escolar
dos seus educandos e a escassez de recursos disponibilizados pelas autoridades
educativas surgem como os factores mais consensuais, reunindo respectivamente
100% e 83,3% de concordéancia.

Segue-se a formacdo dos elementos dos 6rgédos de direc¢cdo e gestao do
agrupamento, a propria formagdo do pessoal docente e o contexto econdémico-
social de insercdo dos estabelecimentos de ensino, atestado cada qual com

66,7% das respostas.

A possibilidade de fraca autonomia em sectores chave de deciséo (33,3%)
apresenta-se como uma fragil justificacdo para o estado insatisfatério com que as
associacOes de pais inquiridas retratam o agrupamento.

Face a este cenario, 100% da amostra auscultada refere ser necessério o
aparecimento de novas liderancas escolares potenciadoras de uma maior

mobilizacdo dos diferentes agentes educativos.
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TABELA 10 - RepresentacGes das associacfes de pais relativamente a necessidade de
aparecimento de novas liderancas escolares

Frequéncia Percentagem Percentagem acumulada
Concordo 2 33,3 33,3
Concordo
. 4 66,7 100,0
Parcialmente
Total 6 100,0

Dentro do panorama das liderangcas escolares, cumpre assinalar a
perspectiva das associagcdes de pais relativamente ao papel do coordenador de
estabelecimento face ao desenvolvimento organizacional do respectivo nucleo

escolar.

Pela analise do grafico 30 verifica-se que 100% dos inquiridos discordam
da perspectiva do coordenador de estabelecimento enquanto elemento motivador
e impulsionador de novas préticas. O coordenador de estabelecimento é
equacionado maioritariamente como alguém que age restringindo-se as ordens
que recebe (83,3%), como uma personalidade que embora procurando fazer o
seu melhor, fa-lo efectivamente sem introduzir dindmicas de mudanca e inovacéo
(66,7%).

Salientam-se igualmente os 33,3% de individuos que assinalam a
desmotivacao e conformismo do respectivo coordenador, a auséncia de formacao

(33,3%) e de personalidade de lideranca (33,3%).

GRAFICO 30 - RepresentacBes das associacbes de pais relativamente aos actuais
coordenadores de estabelecimento
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De acordo com as associacdes de pais inquiridas, a relacao entre estas e
0os coordenadores de estabelecimento pauta-se essencialmente pela
disponibilidade (83,3%), cordialidade (66,7%) e apoio mutuo (66,7%),
particularmente sentidos no que respeita ao dialogo entre problemas de
indisciplina suscitados no dia-a-dia escolar (83,3%) e a colaboracdo no

planeamento de actividades conjuntas (50%).

TABELA 11 — Relacdo entre associacdes de pais e coordenadores de estabelecimento

Concorda Discorda
Frequéncia Percentagem Frequéncia Percentagem
9 0
Disponibilidade 5 83,3% 1 16,7%
9 0
Indisponibilidade 0 0% 6 100%
9 0
Cordialidade 4 66,7% 2 33,3%
Frieza 0 0% 6 100%
Apoio 4 66,7% 2 33,3%
9 0
Manipulag&o 0 0,0% 6 100%
Confianca 2 33,3% 4 66,7%
) 0 0% 6 100%
Desconfianca

N&o obstante, cerca de 66,7% dos inquiridos assinalam a pouca eficacia
desta relacéo para a efectiva melhoria do funcionamento dos estabelecimentos de

ensino.
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GRAFICO 31 - Representacdes das
a;sgc!agoes de pais relativamente ao grau de 2]
eficacia dos contactos com o coordenador de
estabelecimento
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Constata-se que a mesma percentagem de respondentes (66,7%) situa a
accao do coordenador de estabelecimento como pouco relevante para o

desenvolvimento organizacional do respectivo nucleo escolar.
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TABELA 12 - RepresentacBes das associacdes de pais relativamente a relevancia da
accao do actual coordenador de estabelecimento

Frequéncia Percentagem Percentagem acumulada
Relevante 2 33,3 33,3
Pouco Relevante 4 66,7 100,0
Total 6 100,0

Os principais constrangimentos apontados pelas associacfes de pais como
limitadores de uma dindmica de actuacdo mais proficua de parte dos
coordenadores de estabelecimentos encontram-se identificados no grafico 36.

GRAFICO 32 - Representacfes das associagbes de pais acerca dos constrangimentos a
accao do actual coordenador de estabelecimento
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decisdo habitos de da gestdo escolar  dia-a-dia os reunir com os
trabalho desafios colegas de nicleo

OConcorda ODiscorda

Evidencia-se a presenca de dois factores preponderantes: a auséncia de
autonomia nos processos de tomada de decisdo e a acumulacdo de funcbes de
coordenacdo de estabelecimento com a titularidade de turma. Cada um destes

indicadores apresenta 66,7% de concordancia das respostas.

Como constrangimentos secundérios encontram-se a auséncia de

formacdo e de personalidade para compreender os desafios propostos pelo
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contexto organizacional actual, a pouca receptividade do pessoal docente face a
perspectiva de mudanca de habitos de trabalho e a falta de formacao do pessoal

auxiliar. Ambos com 33,3% de concordancia.

A consideracdo de uma fraca receptividade do pessoal docente face a
mudanca reflecte-se no facto das associagcbes de pais entenderem
maioritariamente que no acto da eleicdo os docentes optam por alguém que dé

continuidade ao contexto actual de trabalho (66,7%).

GRAF_ICQ 33 - Representacbes das "
associacbes de pais relativamente ao
processo eleitoral de coordenador de
estabelecimento

T T
Alguém que dé continuidade ao Alguém que acreditem ir introduzir
contexto actual de trabalho modificacoes ao contexto de trabalho

Apenas a componente ndo lectiva e a auséncia de tempo e espago proprio
para reunir com os colegas de nucleo surgem como irrelevantes para a ac¢édo do

coordenador de estabelecimento (0%) do ponto de vista das associacdes de pais.

Regista-se que 66,7% dos inquiridos assumem ser desejavel uma
alteracdo das condicdes de colaboracao entre Associacdes de Pais e respectivos

coordenadores de estabelecimento.

GRAFICO 34 - Perspectiva de alteracdo dos
contactos entre associagcdes de pais e
coordenadores de estabelecimento
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colaboracdo mais periddicos, surge como a sugestdo mais recorrente (83,3%) por
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parte dos inquiridos que assumiram ser necessaria uma transformacédo das
praticas existentes. Um dos inquiridos (16,7%) ndo apresentou qualquer sugestao

embora registasse a sua insatisfagdo com o contexto actual.

Relativamente as motivacdes subjacentes a aceitagdo do cargo de
coordenador de estabelecimento cerca de 100% dos inquiridos consideram dois
factores primordiais: a aquisicdo de visibilidade perante a comunidade e
autoridades educativas e de um efectivo poder real dentro da escola por mais

diminuto que este seja.

A obtencao de regalias salariais (83,3%) e de progressao na carreira (50%)
surgem simultaneamente como factores motivacionais na perspectiva dos

representantes das associacfes de pais.

7z

A aceitagdo por insisténcia e imposicdo externa ndo é considerada
enquanto factor motivacional, ndo tendo suscitado a adesdo de qualquer dos

inquiridos.

GRAFICO 35 - Representacfes das associacBes de pais relativamente aos factores
motivacionais subjacentes a aceitacdo do cargo de coordenador de estabelecimento

100% 100% 100%

83,3%

60% 50%

16,7%
0% 0% 0%
Visibilidade perante a  Efectivo Poderreal Regalias salariais Regalias na Mera imposicio
comunidade e dentro da escola, por progressio da carreira externa
autoridades mais mitigado que seja
educativas
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Quando solicitados a pronunciarem-se acerca das responsabilidades que
deveriam ser estar adstritas ao cargo de coordenador de estabelecimento,
verifica-se que cerca de 100% das associa¢gOes de pais inquiridas seleccionam
funcbes como: a coordenacdo do trabalho de equipa no desenvolvimento de
projectos; a procura de recursos dentro da comunidade que respondam aos
interesses das actividades educativas programadas pelo nucleo; a supervisdo do
servico ndo docente; e a representacdo do estabelecimento em actividades

oficiais.

Constata-se que a supervisao do servico docente redne simultaneamente
83,3%.

Cerca de 66,7% dos inquiridos referem também a importancia do papel de
coordenador de estabelecimento como veiculo de comunicacdo entre as
autoridades educativas e as associacfes de pais, sobretudo, no que refere a
transmissdo de directivas que afectem directamente o quotidiano escolar dos

alunos.

A perspectiva de um coordenador de estabelecimento essencialmente

focalizado em tarefas de escrituracdo nao reuniu qualquer consenso (0%).

GRAFICO 36 - Representacdes das associacBes de pais relativamente as funcdes que
deverdo ser adstritas aos coordenadores de estabelecimento
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A tabela 13 identifica o perfil desejavel dos coordenadores de

estabelecimento assumido pelos nossos inquiridos.

TABELA 13 - Representacdes das associacdes de pais relativamente ao
perfil ideal de coordenador de estabelecimento

Frequéncia Percentagem

Personalidade forte 17,9%

Esclarecido 16,1%

Lider 50,0%

Profissional 21,4%

Assiduo 16,1%

Responsavel / Organizado 35,7%

Bom senso / Respeitador de diferengas de opiniao 19,6%

Imparcial / Justo / Frontal 17,9%

Conhecedor de recursos / Actualizado 21,4%

o o A A W P W OO B~ O

7,10%

Atitude positiva

Destaca-se a valorizagcdo pela qualidade de lideranca (50%), pelo sentido de
responsabilidade e de organizacao (35,7%), pelo profissionalismo (21,4%) e pela

capacidade de actualizacédo e de conhecimento permanente de recursos (21,4%).

3.1 Sintese dos dados recolhidos pelo questionario as Associac¢des de Pais

O processo de inquiricdo junto das Associacbes de Pais permitiu assinalar que
cerca de 66,7% dos seus representantes sdo de opinido que a accao dos 6rgaos
de direccdo e gestdo para o desenvolvimento organizacional das escolas do

agrupamento nao é positiva.

Realca-se que 66,6% dos inquiridos registam a presenca de uma
descoordenacdo excessiva nas escolas e que 83,3% atestam, igualmente, a

prevaléncia de um forte sentimento de desmotivacao nas escolas.
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No que concerne aos factores propiciadores do actual contexto organizacional,
regista-se uma dispersdo no que respeita as posi¢cdes assumidas pelos
representantes das Associagdes de Pais.

A fraca participacdo dos encarregados de educacdo assume a concordancia de
todos os respondentes (100%) como factor impulsionador da situagédo educativa
actual. Contudo, evidencia-se, simultaneamente, a escassez dos recursos
disponibilizados pelas autoridades educativas (83,3%); a fraca formacdo dos
elementos dos 6rgdos de direccdo e gestdo do agrupamento (66,7%) e do
pessoal docente (66,7%); e o0 contexto carenciado de insercdo dos
estabelecimentos de ensino (66,7%) como factores igualmente potenciadores do
presente contexto vivenciado nos estabelecimentos escolares. A fragil autonomia
em sectores chave de decisao, com 33,3% de concordancia, assume-se como
motivo secundario face ao destaque dado pelos inquiridos aos restantes factores

ja assinalados.

Ressalva-se que 100% dos representantes das Associa¢des de Pais auscultados

referem ser necessario o aparecimento de novas liderancas escolares.

Relativamente a esta tematica, procurou-se clarificar as representacbes das
Associacbes de Pais relativamente aos respectivos coordenadores de

estabelecimento.

Embora assinalem que a relagdo entre coordenadores de estabelecimento e as
Associacoes de Pais se pauta, essencialmente, pela disponibilidade (83,3%), pela
cordialidade e apoio muatuo (66,7%), sobretudo na deliberacdo da accao perante
problemas de foro disciplinar (83,3%) e no planeamento de actividades conjuntas
(50%), cerca de 66,7% dos inquiridos realgam a pouca eficacia desta relagéo para

a efectiva melhoria do funcionamento dos estabelecimentos de ensino.

Verifica-se que 100% dos respondentes nao reconhecem os seus coordenadores
enquanto elementos motivadores e impulsionadores de novas praticas no seio da
escola. Cerca de 83,3% dos inquiridos descrevem o respectivo coordenador de
estabelecimento como alguém que age restringindo-se as ordens que recebe,
sendo que 66,7% afirmam que a sua actuacéo néo introduz quaisquer dinamicas

de mudanca e inovagao.

210



Cerca de 33,3% dos inquiridos atestam quer a desmotivacdo e conformismo do
respectivo coordenador de estabelecimento, quer a sua auséncia de formacao e

de personalidade adequada ao posto de lideranca.

Regista-se que 66,7% dos respondentes situam a accédo do coordenador como
pouco relevante para o desenvolvimento organizacional do respectivo nucleo

escolar.

No que respeita aos constrangimentos condicionadores da acc¢ao dos respectivos
coordenadores de estabelecimento, as Associa¢cdes de Pais inquiridas realcam o
papel da auséncia de autonomia nos processos de tomada de decisao (66,7%); a
acumulacéo de fungdes de coordenacgéo de estabelecimento com a titularidade de
turma (66,7%); e a auséncia de formacéo e de personalidade para compreender
os desafios propostos pelo contexto organizacional actual (66,7%) como

principais factores de condicionamento das suas dindmicas de coordenacéo.

A pouca receptividade do pessoal docente face a mudanca de habitos de trabalho
e a falta de formacédo do pessoal auxiliar, cada qual com 33,3% de concordancia,

surgem enquanto constrangimentos secundarizados.

A obrigatoriedade da componente néo lectiva e a auséncia de espaco e tempo

para reunir com colegas nao reuniu qualquer concordancia (0%).

Os dados recolhidos permitiram constatar que 66,7% dos respondentes sédo da
opnido de que no acto da eleicdo os docentes optam, essencialmente, por alguém

gue dé continuidade ao contexto actual de trabalho.

Entre as motivacdes subjacentes a aceitacdo do cargo de coordenador de
estabelecimento, constata-se que 100% dos inquiridos consideram a aquisi¢ao de
visibilidade perante a comunidade e autoridades educativas, bem como de um
efectivo poder real dentro da escola como principais factores motivacionais para o
desempenho das funcdes de coordenacdo. As regalias salariais (83,3%) e de
progressdo na carreira (50%) constituem igualmente aspectos motivacionais

relevantes segundo os inquiridos.

Nenhum dos respondentes considerou a insisténcia e imposicdo externa como

motivo para a aceitacédo do cargo de coordenador de estabelecimento (0%).
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Quando solicitados a pronunciarem-se relativamente ao perfil ideal de
coordenador de estabelecimento, as Associagdes de Pais inquiridas salientaram a
importancia da qualidade de lideranca (50%); do sentido de responsabilidade, de
organizacdo (35,7%) e de profissionalismo (21,4%); e da capacidade de

actualizacdo permanente (21,4%).

Ao nivel das funcbes que deveriam ser acometidas ao coordenador de
estabelecimento, destaca-se que 100% dos inquiridos concordam que o
coordenador de estabelecimento seja responséavel pela coordenagéo do trabalho
de equipa no desenvolvimento de projectos; pela procura de recursos dentro da
comunidade que respondam aos interesses das actividades educativas
programadas pelo nucleo; pela supervisdo do servico ndo docente; e pela

representacdo do estabelecimento em actividades oficiais.

Cerca de 83,3% dos respondentes afirmam que o coordenador de
estabelecimento deverd, igualmente, supervisionar o servico docente, afirmando-
se a importancia desta funcdo ser desempenhada por elementos diariamente

préximos dos contextos em avaliacao.

Realcam-se ainda 66,7% de respondentes que assumem que o coordenador de
estabelecimento devera constituir-se como veiculo de comunicacdo entre as

autoridades educativas e associagdes de pais.

Um coordenador de estabelecimento centralizado em tarefas de escrituragdo nao

reuniu qualquer consenso (0%).

Regista-se que 66,7% dos inquiridos assumem ser desejavel uma alteragdo das
condicbes de colaboragdo entre Associacbes de Pais e coordenadores de
estabelecimento, sendo a sugestdo mais dominante a criacdo de espacos e

tempos de colaboracdo mais periddicos entre ambos (83,3%).
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4. As entrevistas aos coordenadores de estabelecimento

Era objectivo do presente estudo entrevistar a totalidade de coordenadores
de estabelecimento em exercicio no agrupamento. Tal propdésito foi atingido,
tendo sido realizadas as oito entrevistas correspondentes a cada um dos
estabelecimentos de ensino do 1.° Ciclo. Todas as entrevistas encontram-se

transcritas integralmente em anexo.

A caracterizacdo da populacdo inquirida aponta para uma percentagem
dominante de individuos do sexo feminino, cerca de 75% (seis elementos).

GRAFICO 37 - Distribuig&o por género . .
dos entrevistados A faixa etaria encontra-se

equitativamente repartida entre o intervalo dos
. 36 aos 46 anos de idade e faixa etéaria
superior a 46 anos, perfazendo cada qual
50%.

5%)|

Relativamente a situacao profissional verifica-

Masciine Fominine se que 62,5% dos entrevistados pertencem a
categoria de professor titular  (cinco
elementos) e 37,5% encontram-se vinculados ao Quadro de Zona Pedagdgica

(trés elementos).

Todos os inquiridos pertencentes ao Q.Z.P. apresentam tempo de servico
entre os 11 e os 20 anos. Os individuos incluidos na categoria de Professor
Titular apresentam maioritariamente um tempo de servico superior a 20 anos
(80%), contabilizando-se apenas um elemento com tempo de servico entre os 11
e 20 anos (20%).

TABELA 14 — Relacéo entre a situacéo profissional e o tempo de servi¢co dos entrevistados

Tempo de servigo

11-20 >20 Total
Situacao
. Professor Titular 1 4 5
profissional
Total 4 4 8
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No que respeita ao tempo de servico prestado no estabelecimento onde
exercem coordenacgédo de estabelecimento, verifica-se que 50% dos entrevistados
encontram-se colocados no mesmo estabelecimento h4 um periodo superior a 10
anos. Cerca de 37,5% pertence ao mesmo nucleo pelo menos ha 5 anos,
havendo apenas um individuo a exercer funcdes lectivas no estabelecimento ha

menos de 5 anos.

TABELA 15 - Tempo de servico no mesmo estabelecimento de ensino

Frequéncia Percentagem Percentagem acumulada
<5 anos 1 12,5 12,5
5-10 anos 3 37,5 50,0
>10 anos 4 50,0 100,0
Total 8 100,0

Todos os entrevistados apresentam habilitacbes académicas ao nivel da

licenciatura (100%).

Apenas dois individuos (25%) possuem formacdo em Administracao
Educacional e Administracdo Escolar, adquirida através de complemento de
formacgao para aquisicdo de equivaléncia ao grau de Licenciatura. Cerca de 75%
dos coordenadores de estabelecimento ndo possuem qualquer tipo de formacao
na area da Administracdo e Gestéo Escolar.

GRAFICO 38 - Percentagem de coordenadores de estabelecimento com formagdo em
Administracao e Gestéo Escolar
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Assinala-se a existéncia de quatro coordenadores de estabelecimento em

regime de acumulacdo de fungbes com titularidade de turma (50%) e outros

quatro em complemento de fungcées com o exercicio de Apoio Soécio Educativo

(50%).

TABELA 16 — Regime de acumulacao de fun¢cdes com a coordenacdo de estabelecimento

Total

Frequéncia | Percentagem | Percentagem acumulada
Coordenador de Estabelecimento e Apoio Sécio Educativo 4 50,0 50,0
Coordenador de Estabelecimento e Titular de Turma 4 50,0 100,0
8 100,0

No que concerne ao tempo de servico em exercicio de funcbes de

coordenacao de estabelecimento regista-se uma dispersdo consideravel:

Dois elementos (25%) encontram-se a exercer fungdes de coordenacédo de

estabelecimento ha menos de um ano;

Dois elementos (25%) de coordenador de

estabelecimento ha ja dois anos;

exercem funcgOes

Os restantes quatro elementos distribuem-se equitativamente conforme

demonstra o grafico 40.

GRAFICO 39 — Tempo de servico em funcdes de coordenacéo de estabelecimento
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A apresentacdo posterior dos dados recolhidos ao longo das oito
entrevistas prestar-se-4 ao estudo das hipdteses de trabalho consideradas no
ambito dos objectivos propostos para o presente estudo. Procura-se, acima de
tudo, clarificar de forma mais abrangente possivel o quotidiano dos
coordenadores de estabelecimento.

Déa-se, assim, a palavra aos protagonistas — 0s coordenadores de

estabelecimento.

4.1 Representacdes dos coordenadores de estabelecimento acerca da
relevancia do respectivo cargo

Que importancia tera o cargo de coordenador de estabelecimento?
Quisemos iniciar a apresentacdo dos dados recolhidos nas entrevistas realizadas
junto dos coordenadores de estabelecimento exactamente por esta questao,
procurando revelar as representacdes dos proprios coordenadores de
estabelecimento em relacdo ao cargo que ocupam. O quadro 9 apresenta as

informacdes recolhidas nesse ambito.

QUADRO 9 — Representa¢cdes dos coordenadores de estabelecimento acerca da
Importancia do cargo de coordenacgao de estabelecimento

“E importante haver uma coordenadora. Para pelo menos conciliar as coisas quando
h& mais dificuldades” (entrevista 1).

“Importante para promover uma certa unidade na escola, para intervir sempre que
houver conflito e discérdia”. Sao os “primeiros a acudir” em caso de dificuldades. Dao
“a cara pela escola na comunidade”. Fazem “a ponte entre os colegas e as suas
necessidades e o Agrupamento” (entrevista 2).

“E um representante de todos, docentes e ndo docentes. D4 a cara p or eles e
defende os seus interesses”. Sao “facilitadores do trabalho” dos restantes actores”
(entrevista 3).

“Muitissimo importante [...] essencial para que a escola funcione no dia-a-dia”
(entrevista 4).

“E o mediador entre todos os actores da comunidade escolar: docentes, alunos,
auxiliares, Conselho Executivo, Associagdo de Pais, autarquia, ...” (entrevista 5).

“Um navio tem que ter um comandante” (entrevista 6).
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“E um cargo muito importante. E a pessoa que esta no terreno no dia-a-dia, esta
perto dos alunos, dos encarregados de educacao, dos professores e das auxiliares. E
a primeira porta onde se bate” (entrevista 7).

“Uma ponte com a realidade” (entrevista 8).

4.2 Representacdes dos coordenadores de estabelecimento a respeito do
perfil ideal de coordenador de estabelecimento

Assumida a importancia do cargo de coordenador de estabelecimento por
parte de todos os inquiridos, procurou-se, de seguida, averiguar as caracteristicas
mais valorizadas por parte dos entrevistados no que respeita ao perfil ideal de
coordenador de estabelecimento. O quadro 10 expde a informacgao obtida dentro

desse parametro.

QUADRO 10 - Perfil ideal de coordenador de estabelecimento de acordo com 0s
coordenadores de estabelecimento inquiridos

“Gostar do ambiente da escola, do convivio com as outras pessoas” (entrevista 1).

“Capacidade para liderar [...] ser flexivel, ter sentido das relagcbes humanas e
conseguir ndo reagir ao primeiro instinto” (entrevista 2).

“Bom feitio, ser benevolente, paciente, mas exigente e cumpridor. Tem que ser
também bom ouvinte” (entrevista 3).

“Saber ouvir os outros e tentar chegar a consensos para que nada seja imposto”
(entrevista 4)

“Muito bom senso, enorme disponibilidade e muito sentido de justica” (entrevista 5)

“Saber estabelecer consensos” (entrevista 6).

“Firme, determinado, coerente, deve estar muito bem informado e seguro daquilo que
faz e que diz [...] ttm que ter um papel muito activo, tém que ser pessoas com perfil
e disponiveis para assumir o cargo e de serem capazes de ouvir todas as partes
envolvidas sempre” (entrevista 7). “Um coordenador nunca pode estar desmotivado”
(ibidem).

“Capacidade de resolver os problemas e tomar as decisbes adequadas no tempo
certo” (entrevista 8).
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Procurar-se-a, a partir deste momento, clarificar até que ponto esta
perspectiva de coordenador de estabelecimento realmente se efectiva no
quotidiano das organizacdes escolares.

4.3 RepresentagOes dos coordenadores de estabelecimento relativamente

aos procedimentos que conduziram a respectiva eleicao

4.3.1 Disponibilidade demonstrada no acto de eleicdao de coordenador de
estabelecimento

Relativamente a disponibilidade pessoal demonstrada pelos inquiridos no
acto de eleicdo de coordenador de estabelecimento, verificamos que 75% dos
nossos entrevistados afirma nao se ter disponibilizado para o exercicio do cargo.
Cerca de 25% afirma terem se disponibilizado apenas a pedido dos restantes
colegas de estabelecimento, sendo que nenhum dos inquiridos (0%) registou a
existéncia de motivacdo pessoal como factor de aceitacdo do cargo de

coordenador de estabelecimento.

Os excertos apresentados no quadro 11 fundamentam a posi¢cdo assumida.

QUADRO 11 - Disponibilidade demonstrada pelos inquiridos no acto de elei¢ao
de coordenador de estabelecimento

“As colegas é que votaram em mim” (entrevista 1).

“Nédo me disponibilizei, os colegas é que votaram em mim” (entrevista 2).

“Disponibilizei-me porque ninguém queria ser” (entrevista 3).

“Disponibilizei-me apenas porque fui solicitada pelos colegas para me candidatar”
(entrevista 4).

“Nao me dispus” (entrevista 5).

“N&o me disponibilizei (...), aconteceu que os meus colegas pediram-me para ser”
(entrevista 6).

“Fui eleita por vontade dos colegas, ndo me ofereci” (entrevista 7).

“Foi apenas por vontade dos colegas” (entrevista 8).
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4.3.2 Representagdes dos coordenadores de estabelecimento relativamente
aos motivos que conduziram a respectiva eleicdo

Entre os motivos que conduziram a respectiva eleicdo, os coordenadores
de estabelecimento inquiridos assinalam a importancia do conhecimento por eles
adquirido da escola e da comunidade, a sua familiarizagcdo com procedimentos
burocréticos, inclusive do préprio cargo, e a inexisténcia de outros opositores a

eleicéo.

Transcrevem-se algumas passagens que reiteram o enquadramento

descrito previamente.

QUADRO 12 - Representacdes dos coordenadores de estabelecimento
relativamente aos motivos que conduziram a respectiva eleicdo

“Ja era conhecida no agrupamento. Ja ca trabalhava ha varios anos [...] Os colegas
também pensavam que era mais facil ser alguém que eles ja conhecessem e que
soubesse 0 que era para fazer” (entrevista 1).

“Acho que foi pela confianca que tém na minha pessoa e também por ser a pessoa com
mais tempo de servico na escola” (entrevista 2).

“As outras colegas estavam na escola ha pouco tempo e eu ja tinha experiéncia com a
comunidade ndo me importei de ficar” (entrevista 3).

“Ja tinha experiéncia no cargo e ja conhecia ha muito a escola e a comunidade”
(entrevista 4).

“Simplesmente tinha experiéncia de cargos porque ja fui vice-presidente do Conselho
Executivo (...) e por isso creio que os colegas votaram em mim” (entrevista 5).

“Nao me disponibilizei (...), aconteceu que os meus colegas pediram-me para ser por ja
estar na escola ha algum tempo e ja conhecer a comunidade (...). Também nao havia
mais ninguém que queria este cargo” (entrevista 6).

“Acho que tenho formacgéo e experiéncia no cargo e também conhecimento profundo da
escola e da comunidade, visto ja aqui estar ha catorze anos, por isso € natural que
tenham optado por mim” (entrevista 7).

“Provavelmente por ja conhecer a escola e a comunidade e também ja estar
familiarizado com todos os procedimentos burocraticos” (entrevista 8).

Assinala-se que os procedimentos relativos a aceitacdo do cargo de
coordenacdo de estabelecimento restringem-se ao envio da acta eleitoral ao

Conselho Executivo do agrupamento.
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4.4 RepresentacOes dos coordenadores de estabelecimento relativamente
aos processos de atribuicdo e tomada de conhecimento das respectivas
funcdes

Relativamente ao processo de atribuicdo de fun¢cdes aos coordenadores de

estabelecimento verificamos que este é alvo de alguma dicotomia.

Cerca de 50% dos inquiridos faz referéncia a realizacdo de uma reuniao

entre os coordenadores eleitos e o0 Conselho Executivo.

Trata-se de uma reunido “para nos por a par do que é importante que a
gente faca” (entrevista 1), para passar “informagdes sobre o0 que esperavam de
nés” (entrevista 5), onde “indicam-nos as principais tarefas que temos que
cumprir” (entrevista 7). De acordo com o entrevistado n.° 4, a reunido com o

Executivo “é basicamente sempre a mesma coisa”.

O que nos € descrito pelos restantes 50% dos entrevistados torna-se

bastante curioso de observar face ao primeiro panorama apresentado.

Um dos entrevistados (12,5%) afirma ter conhecimento das suas funcdes
através da “consulta da legislacdo em vigor” (entrevista 8), tendo concluido,
contudo, que a regulamentacdo (Decreto-Lei n.° 115A-98) “ndo faz grande

referéncia ao Coordenador de Escola”.

Os restantes 37,5% afirmam que o modo como tém conhecimento das
suas funcdes “é um bocado dificil explicar” (entrevista 2). Um “nem sei bem...” é

mesmo sugerido pelo entrevistado n.° 3.

O guadro 13 transcreve as informacdes recolhidas acerca deste parametro

junto desses 37,5 % dos entrevistados.

QUADRO 13 - Representacbes dos coordenadores de estabelecimento
relativamente ao processo de tomada de conhecimento das respectivas funcdes

“N&o nos dizem ao certo as nossas fungoes. [...] Nao ha uma delimitacdo muito clara
do que nds podemos ou nao fazer ou mesmo do que nés temos ou ndo de fazer. Nao
nos dizem “Tens de assumir isto e aquilo”. (...) Eu ndo sei ao certo as areas em que
tenho autonomia para decidir ou ndo. A maior parte das vezes assumo a
responsabilidade sem saber se tenho poder para isso” (entrevista 2).
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“Depois da eleicdo, voltamos para a escola e vamos vendo o que ha para fazer.
Somos eleitas e a partir daquele momento pronto somos coordenadoras. Ninguém
nos diz quais sdo as nossas areas de interven¢do. Ndo relinem connosco, nem dizem
nada. (...) S6 a medida que decorre 0 ano € que vamos percebendo as nossas
tarefas” (entrevista 3).

“Ndo ha nada que nos diga ao certo o que temos que fazer. (...) Fui percebendo o
gue queriam que fizesse” (entrevista 6).

Verifica-se que 50% dos entrevistados salienta o papel da experiéncia
profissional no reconhecimento de tarefas a desempenhar e na aprendizagem de

modos de actuacao.

QUADRO 14 — Papel dos processos de transferéncia e da experiéncia profissional
na aprendizagem dos modos de actuacdo enquanto coordenadores de
estabelecimento

E muito pela experiéncia profissional, aquilo que ia vendo fazer os antigos directores
e coordenadores. Por aquilo que vou conversando aqui e ali com um ou outro colega
(entrevista 2).

O que se vai fazendo é mais da experiéncia do que ja tinhamos visto na escola
(entrevista 3).

A maior parte das coisas que faco aprendi com a experiéncia de ver os colegas mais
antigos, directores ou ex-coordenadores, a fazerem. Foi mais um processo de
transferéncia, um aprender a ver (entrevista 6).

A maioria do conhecimento que tenho do cargo vem da experiéncia profissional,
minha e dos meus colegas que me antecederam, e do que aprendi no curso
(entrevista 7).

Também ajudou o conhecimento que ja tinha dos meus anos de servico e de ver os
outros directores e coordenadores a trabalhar (entrevista 8).

4.5 Funcbes desempenhadas enquanto coordenadores de estabelecimento

No que respeita as fungdes que cumprem enquanto coordenadores de
estabelecimento verifica-se uma clara unanimidade ao nivel das respostas
encontradas. A maioria das tarefas “gira (...) a volta de papelada” (entrevista 8).
“Sao quase todas administrativas, quase de secretariado” (entrevista 5), tal como
demonstram os excertos apresentados no quadro 15.
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QUADRO 15 - Algumas fung¢8es de caracter burocratico desempenhadas pelos
coordenadores de estabelecimento

“Pedem-nos para ter prontos os mapas (...), tudo o que se lembrem. Preciso de
coordenar tudo na escola para que essas coisas estejam preenchidas dentro do
prazo para entregar no agrupamento” (entrevista 1).

“Tratamos dos mapas do leite, de toda a burocracia, percentagens de assiduidade,
avaliagbes dos alunos, oficios para reparacdes, pedidos para a Camara Municipal,
relatérios para tribunais, comissdes, essas coisas todas. [...] Temos que fazer a
contabilidade da escola. Temos uma verba no agrupamento que requisitamos ou
mandamos-lhes as facturas. Tenho uma capa com todas as facturas, tudo o que
recebemos para depois no final do ano fazer as contas da escola e apresenta-las no
agrupamento” (entrevista 3).

“Estabelecer horarios e definir as tarefas para o pessoal auxiliar para depois as
avaliar” (entrevista 4).

“Tenho que preencher mensalmente o mapa do leite e da cantina, que tenho que
mandar mensalmente e depois fazer o inventario anual para enviar a Camara. Tenho
gue preencher varias grelhas com dados estatisticos referentes ao nimero de alunos,
a assiduidade, a avaliagdo qualitativa de alunos. Tenho que fazer as matriculas e
preencher os papéis do subsidio de Accao Social Escolar. Tenho que preencher os
mapas de faltas dos docentes, verificar e assinar mensalmente os registos de
frequéncia dos alunos, dos professores e do pessoal auxiliar” (entrevista 5).

“Fazer oficios para a autarquia por causa das instalacfes, escrever avisos para afixar”
(entrevista 6).

Elaborar as “listas de manuais escolares, de alunos subsidiados” (entrevista 7).

Cabe ainda ao coordenador de estabelecimento assumir a organizacao da
“constituicdo das turmas da escola no final de cada ano lectivo” (entrevista 5), das
quais da conhecimento ao Conselho Executivo, exercendo este o direito de

proceder a qualquer alteracao.

Do mesmo modo, o coordenador de estabelecimento assegura a
coordenacao da distribuicdo do servico lectivo entre os docentes colocados no
respectivo nucleo. Cumpre-lhe vigiar pelo cumprimento dos critérios legalmente

Impostos.

Assume ainda a supervisdo das actividades extra-curriculares - “assino os
sumarios dos professores e controlo a sua assiduidade” (entrevista 5) — e pela
organizacdo das cantinas — “Temos que orientar a cantina, ver algum problema
que haja ndo em termos de organiza¢cdo mas mais ao nivel dos comportamentos

das criangas” (entrevista 3).
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Dentro das funcbes desempenhadas pelos coordenadores de
estabelecimento registam-se ainda o seu papel enquanto interlocutor quer entre

estabelecimento de ensino e 6rgao de gestdo, quer entre escola e comunidade.

QUADRO 16 — Papel do coordenador de estabelecimento enquanto interlocutor
entre estabelecimento de ensino e 6rgdo de gestao

Fazer a “ponte entre os colegas e as suas necessidades e o Agrupamento”
(entrevista 2).

“Tenho de ser a ponte entre agrupamento e escola [risos] uma moca de recados, uma
espécie de leva e traz” (entrevista 1).

“H& que fazer a passagem aos colegas das solicitacdes do Conselho Executivo e
“dar-lhe conta do que se passa na escola, de como vao as coisas” (entrevista 6).

QUADRO 17 — Papel do coordenador de estabelecimento enquanto interlocutor
entre escola e comunidade

Dar “a cara pela escola na comunidade, quando ha conflitos, discérdias” (entrevista
6).

Interagir com as associacdes de pais “para resolver problemas que eventualmente
surjam ou que sejam levantados nas reunifes de pais” (entrevista 4).

“Intervenho na resolucdo de problemas de comportamento, no didlogo com os pais”
(entrevista 7).

Interage-se com “a associacdo de pais para chegarmos a pontos de colaboragdo em
algumas actividades da escola” (entrevista 6).

Em termos de dinamizagdo das actividades da escola, o papel do
coordenador de estabelecimento assenta, sobretudo, na organizagdo do plano
anual de actividades do nucleo “em conjunto com os colegas” (entrevista 6) e na

construcdo de toda a logistica necessaria a sua concretizagao.

Um coordenador de estabelecimento entra “em contacto com quem for
preciso sempre que é necessario organizar uma actividade” (entrevista 5). Os
contactos mais frequentes séo estabelecidos com as associagcbes de pais e “a
Camara ou a Junta sempre que a escola pretende participar em actividades que

estejam a desenvolver” (entrevista 7).

De modo geral, os coordenadores de estabelecimento executam “qualquer

coisa que o Conselho Executivo mande fazer...” (entrevista 6).

223



4.6 O exercicio diario das funcdes de coordenacao de estabelecimento

O quadro 18 descreve 0s moldes em que os coordenadores de
estabelecimento cumprem as tarefas que Ihes estdo agregadas, no seu dia-a-dia
de trabalho nas escolas.

QUADRO 18 — Estratégias de operacionalizacdo das tarefas adstritas aos coordenadores de
estabelecimento

Tudo em casa! Vou pedindo as colegas os dados durante as aulas e depois
levo-os para casa. Tudo que € mapa estatistico, preenchimento de impressos,
dossiers de matriculas, e por ai fora, faco tudo em casa porque ndo ha tempo,
nem condi¢Bes na escola para fazer as coisas de forma sossegada. H4 sempre
barulho, confusdo, qualquer coisa a interromper. Se fosse a fazer tudo na
escola nunca saia de la (entrevista 1).

Na escola, fora do horario lectivo, essencialmente na hora de permanéncia na
escola, mas mais em casa. Ha coisas que demoram muito tempo... As
matriculas e os subsidios, por exemplo, tenho que levar para casa para fazer as
coisas bem-feitas. Eu gosto das coisas bem-feitas e ndo tenho outra hipétese
(entrevista 2).

Levando trabalho para casa para fazer fora do horario. Nao tenho qualquer
outra hip6tese. As criancas e o contexto da escola sdo problematicos, ndo tenho
outra hipétese. E muita coisa e mesmo em casa as tarefas prolongam-se. Mas
tudo o que é escrituracdo, preenchimento de grelhas, etc., levo para casa
(entrevista 5)

Recurso ao contexto domiciliario

Faco muitas coisas em casa, ja que com a turma nao me sobra tempo nenhum
na escola. Sempre que me encontro na escola ha sempre algo que surge e nao
permite concluir qualquer tarefa. H4 sempre alguém a entrar, a sair ou a
telefonar, ou que chamou (entrevista 4).

Faco tudo na escola. Entro as sete e saio as sete. Mas tem de ficar tudo feito
aqui (entrevista 7).

permanéncia
naescola

Faco as coisas na escola, no meu gabinete. Indico aos colegas quando é que
preciso dos dados, eles deixam-me as informacdes e depois organizo-me para
conseguir preencher o que preciso (entrevista 8).

Recurso ao periodo
lectivo e de

Sempre que tenho de ir ao telefone ou atender alguém, uma das auxiliares fica
com a turma, mas ndo ha nada a fazer porque os horarios, por exemplo, do
pessoal da autarquia coincidem com os das actividades lectivas (entrevista 4).

As coisas para a Camara e para a maior parte dos sitios tem que ser durante as
aulas. E que ndo ha outra hipotese por causa dos horarios que praticam. N&o
consigo resolver quase nada depois, por isso quando tem que ser deixo 0s
middos a trabalhar e uma funcionaria a tomar conta deles (entrevista 3).

Quando é preciso uma auxiliar fica com a turma. Caso contrario ndo se consegue
fazer as coisas (entrevista 6).

Recurso as Auxiliares de
Accdo Educativa
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Com os colegas reunimos no intervalo. [...] Enquanto lanchamos, passo as

S informacdes que ha. Tudo o que seja para assinar € levado por uma funcionarie
3 sala a sala. Quando é mesmo preciso tem-se que fazer uma reunido extra depois
g o das aulas, mas isso é muito esporadico... (entrevista 3).
a$
2c Todos os dias retno no intervalo (entrevista 4).
o £
2 Nos intervalos. Ndo ha outro espaco. Nao é bem reunir, € ir passando ou pedindd
o informacdes. Também para reunir...nd0 se vai massacrar as pessoas com mais
o reunides (entrevista 2).
o Indico aos colegas quando é que preciso dos dados, eles deixam-me ag
<2 3 8 informacdes (entrevista 8).
2EES
3 ‘—3“ g % Vamos passando mensagens de umas para as outras. Deixamos recados ng
& o é quadro da sala de professores, junto ao livro de ponto e vamos andando assin
o

(entrevista 1).

Todos os dias retno no intervalo. Mas como passa a correr € nem sempre 0s
colegas saem a horas da sala e depois nao ficavam a saber as coisas, as vezes
tenho que fazer telefonemas, um oficio urgente e depois ndo ha tempo, este
ano resolvemos, entre todos, reunir, a 52 feira, depois das actividades lectivas,
(...), para cruzarmos informac®8es, ideias, resolvermos algum problema e
organizarmos as actividades da escola (entrevista 4).

Com os colegas reino mensalmente para organizarmos as actividades da
escola do nosso plano anual de actividades, para tratarmos da avaliacdo dos
alunos, fazermos a reflexdo sobre tudo o que se vai passando. Propus essa
reunido mensal e todos aceitaram de boa vontade porque viram necessidade, a
escola é muito grande e ndo havia outra maneira para fazer as coisas seguirem
em frente. Havia mesmo muita necessidade de termos um tempo para reunir
(entrevista 7).

Recurso areunides formais

Dos registos transcritos salienta-se que 50% dos inquiridos sente
necessidade de transpor as tarefas de coordenacdo de estabelecimento para
contexto domiciliario. Dos restantes 50 % que afirmam dar resposta as exigéncias
de coordenacao de estabelecimento durante o periodo em que se encontram na

escola, verifica-se que:

- 37,5% utilizam as auxiliares de accdo educativa para conseguirem ter
tempo disponivel para dar resposta as solicitacdes de coordenacao de

estabelecimento dentro do periodo lectivo.

»  50% recorrem ao periodo do intervalo para se reunir com os colegas de

estabelecimento e por em dia tarefas de foro burocratico.

« 25% recorrem a circulacdo e recolha de informacéo através de recados
ou documentacdo escrita divulgados junto a sala de professores ou

através das auxiliares de accdo educativa.
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- 25% reunem semanal e mensalmente com o0s colegas de

estabelecimento fora do horério lectivo, em tempo e espaco préprio.

A situacéo dos coordenadores de estabelecimento em escolas com regime
duplo de horario pde em relevo a precariedade de condi¢cdes efectivas de
interaccdo com os colegas:

N&o ha condi¢des para nos reunirmos... Até agora estamos em
regime duplo: uns de manha, outros de tarde. Ainda para mais as
pessoas ja estao saturadas de reunides. (...) A hora de permanéncia
também nao coincide. O Executivo mandou-nos organizar essa hora
de maneira a que todos os dias estivesse alguém na escola para
cuidar de alguma coisa que fosse preciso. [...] Mas muitas vezes €é
mesmo preciso passar as manhds na escola para falar com os

colegas ou porque vao arranjar alguma coisa e depois tenho na
mesma de dar as aulas a tarde (entrevista 1).

Relativamente ao cumprimento de fungdes relativas ao pessoal nao
docente, todos os coordenadores salientam que:
Em relacdo as auxiliares as coisas resolvem-se no principio do
ano lectivo. As vezes ndo é bem no principio porque os POCs
demoram a serem atribuidos e as funcionarias a serem colocadas.

Mas mal tenho as funcionarias reino com elas para distribuir o
servigco. Depois é pontualmente, quando € preciso (entrevista 2).

No gue respeita aos processos de interaccdo com as associacdes de pais,

todos os coordenadores afirmam a sua disponibilidade.

Cerca de 75% dos inquiridos salientam a disponibilidade imediata para

atender a associacao de pais dentro do seu horario lectivo.

Outros 25% referem a necessidade de marcacdo prévia de reunibes

conjuntas de modo a tratar com maior eficiéncia 0s assuntos em questao.

QUADRO 19 - Interaccéo entre os coordenadores de estabelecimento e associacfes de
pais

“Tenho horarios proprios (...) para atendimento aos pais. Desde que as pessoas respeitem
consegue-se minimamente trabalhar” (entrevista 8).

“A associacdo de pais aborda-me, quando tem algo urgente, logo & entrada ou esperando
e marcando uma reunido comigo para quando posso” (entrevista 4). registando que
“quando € preciso, uma auxiliar fica com a turma” (entrevista 6).

“Falamos por contacto telefonico ou por correio electrénico ou em reunides conjuntas.
Participo nas suas Assembleias Gerais sempre que me pedem ou convidam” (entrevista 5).
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Quis-se saber igualmente o modo como o0s coordenadores de
estabelecimento interagiam com o Conselho Executivo. Algumas das respostas

que encontrdmos afiguram-se bastante curiosas.

Constatamos que cerca de 75% assinala a existéncia de reunibes
conjuntas entre coordenadores de estabelecimento e Conselho Executivo. O
modo como estas se processam € precisamente 0 que as torna tao pertinente

para o presente estudo.

Embora as reunibes sejam oficialmente mensais, sdo varios o0s
testemunhos que encontramos que atestam a sua ocasionalidade e
esporadicidade, tal como é explicitado no quadro 20.

QUADRO 20 - Periodicidade das reunides entre os coordenadores de
estabelecimento e érgdo executivo

Ha uma reunido mensal (quando é feita) com todos os coordenadores e
o conselho executivo. [...] As vezes desmarcam-na. [...] Por terem
outros assuntos para tratar. Pelo menos é o que nos dizem — que nao
tém possibilidade de reunir, que fica para a préxima (entrevista 2).

Com o conselho executivo reunimos todos mensalmente quando calha,
geralmente devia ser uma semana antes da reunido de coordenagéo de
docentes (entrevista 3).

Reunimos muito raramente, quando nos convocam, para nos
transmitirem algumas informacdes (entrevista 5).

Os inquiridos descrevem o0s assuntos mais abordados nessas reunifes

sucintamente em termos de burocracia.

QUADRO 21 - Temas tratados nas reunifes entre os coordenadores de
estabelecimento e érgéo executivo

Exponho os problemas da escola da falta de material, das instalagfes, das
funcionéarias. Também querem saber o ambiente da escola. [...] Se esta tudo mais ou
menos... Se ha algum colega mais dificil, coisas assim... E mais para isso... para
conhecer o ambiente, para saber o que Ihes espera [risos]... (entrevista 1).

Fala-se mais da avaliacdo dos funcionarios, de alguma queixa da escola, é mais isso
(entrevista 3).

Déo-nos informagdes e documentos para levar para a escola: mapas, inquéritos da
DREN, coisas assim. Também falamos de alguns problemas da escola, mais ao
nivel de comportamento dos alunos ou alguma coisa que ndo esteja a funcionar tao
bem: auxiliares ou as actividades extra-curriculares, alguma queixa de algum
professor, coisas assim (entrevista 7).

Para nos passarem informacéo, levarmos os mapas e tirarmos uma ddvida ou outra.
Ao longo do ano ha alturas especificas em gue nos passam mais informagéo,

227



matriculas, subsidios, avaliagcao de funcionarios, provas de afericao (entrevista 4).

Para além das reunibes conjuntas com o Conselho Executivo, e
considerando a esporadicidade das mesmas, o0s coordenadores de
estabelecimento parecem adoptar outros moldes de interaccdo, 0s quais
tendencialmente passam pelos contactos sistematicos via telefone, por

correspondéncia e inclusive pessoalmente.

QUADRO 22 - Outras estratégias de articulacdo adoptadas entre os
coordenadores de estabelecimento e 6rgdo executivo

Quando é necessério ligo ou passo por la. Quando eles precisam ligam ou convocam
uma reunido. Quase sempre trata-se as coisas por telefone (entrevista 6).

Quando é preciso esclarecer qualquer coisa ligo para o agrupamento. Se for mesmo
necessario passo por la (entrevista 8).

Quando vou entregar ao agrupamento os mapas e as grelhas mensais as vezes
passo por |4 para ver se ha alguma informacéo para levar para a escola. No dia-a-
dia, se for necessario contacto via telefone (entrevista 5).

Como me dou muito bem com eles (...) também vou la muitas vezes tirar ddvidas
gue aparecem (entrevista 1).

Durante a semana, enviam ou passo por la a levantar um envelope com o que de
importante tiverem para a escola. Ligo para o executivo quando € preciso, ou a pedir
ou a comunicar-lhes informacao (entrevista 4).

4.7 RepresentacOes dos coordenadores de estabelecimento sobre o
exercicio quotidiano das suas funcdes

A andlise as entrevistas realizadas permite constatar a presenca de um
sentimento de desconforto por parte dos coordenadores de estabelecimento face

as condicoes operativas em que sao solicitados a agir.

Para além do “feitio e a formacdo das pessoas”, de ser “dificil conciliar o
ambiente, conseguir alguma harmonia” (entrevista 1), verifica-se que “todo o
trabalho administrativo exige muito tempo” (entrevista 8). Dai que a

obrigatoriedade de componente lectiva, inclusive para aqueles que se encontram
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dispensados de titularidade de turma, seja considerada o principal

constrangimento a ac¢do dos coordenadores de estabelecimento.

No quadro 23, eis alguns exemplos de respostas que constatam este
posicionamento.

QUADRO 23 — A componente lectiva enquanto constrangimento ao exercicio das
funcdes de coordenacdo de estabelecimento

Ter também turma. Acaba-se sempre por prejudicar os alunos e o trabalho de
coordenador (entrevista 6).

Ter turma. O facto de desempenhar funcdes de coordenadora e ter turma torna muito
dificil gerir o tempo da melhor forma (entrevista 5).

Ter turma. Ter uma turma é sempre esgotante. Ter uma turma com varios niveis de
ensino e ter as tarefas todas de coordenadora é absolutamente caético (entrevista
4).

Ter turma. Ou melhor dizendo estar sozinha na turma. Ha muitas quebras no ritmo
de trabalho (entrevista 3).

A falta de tempo. Nao devia ter componente lectiva (entrevista 2).

Ha muitas quebras no ritmo de trabalho dos alunos. Estdo sempre a telefonar, a ir
pessoal da Camara a escola dentro do horéario e tenho de entrar e sair da sala
sucessivamente. Perco eu o fio a meada e os mitdos também (entrevista 3).

“Muitas vezes € mesmo preciso passar as manhas na escola para falar com os colega
ou porque vao arranjar alguma coisa e depois tenho na mesma de dar as aulas a tardg
(entrevista 1).

Apenas dois dos coordenadores sem titularidade de turma (25%) nao

assumiram este constrangimento.

Para além da acumulacdo de funcbes com a componente lectiva, a
articulagho com o Orgdo executivo surge como o segundo factor de

constrangimento a ac¢éo dos coordenadores de estabelecimento.

A relacdo entre 6rgdo de gestdo e coordenadores de estabelecimento é
descrita em termos de desarticulagcdo de informacéo veiculada e dos processos

de tomada de decisao.
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QUADRO 24 — Constrangimentos ao exercicio das func8es de coordenacédo de
estabelecimento preconizadas pela desarticulagcdo com o 6rgdo executivo

“Muitas vezes dizem-nos uma coisa. NO0s comunicamos as colegas. Mostramos a
cara. Quando elas ndo gostam, vao la reclamar ao Executivo e eles arranjam
maneira de alterar tudo. Depois ninguém nos leva a sério. Tirando o trabalho dos
mapas e por ai fora, tudo o que dizemos pode ser questionado” (entrevista 1).

“Ha uma grande desarticulagdo entre nés e o Conselho Executivo. Mandam-nos
dizer ou fazer uma coisa e depois abrem excepcdes e depois as pessoas vém ter
connosco a pedir explicacdes. [...] Muitas vezes passam uma informagdo e depois
mudam de ideias e nds € que caimos no descrédito porque somos 0s primeiros a dar
a cara. Quase sempre mudam de atitude quando alguém vai la reclamar. Depois da
nisto. Nao ha autoridade possivel” [...] Mesmo “os colegas chegam-se ao pé de nés
para mandar vir connosco, mas nunca para pedir uma opinido”. (entrevista 2).

“Primeiro fartam-se de nos dizer “fazes isto ou aquilo” ou “resolves isso desta ou
daquela forma” mas tudo oralmente e depois quando damos a cara na escola por
aquilo que nos mandaram dizer ou fazer e ha chatices trocam as voltas e a
responsabilidade é nossa. Deviam passar-nos mais informacao [...] J& que eles nédo
pdem o0s pés na escola deviam dar também mais autonomia e poder de decisao.
Exigem muito, mas subjugam. Temos que pedir autorizacdes para tudo” (entrevista
3).

“Somos muito refém da parte burocratica. Tem que passar tudo por la e tornam-se
muito demorados todos os processos” (entrevista 7).

“Eu fiquei logo muito desiludido desde o principio. Pensei que fosse la para expor os
problemas da gestdo diaria da escola, da disciplina, sei |4, mas ndo é nada disso.
Chegamos 14, atiram-nos uma data de coisas que é preciso fazer (s6 papelada) e o
tempo vai-se nisso. E basicamente unidireccional. E mesmo isso: unidireccional.
Depois, como néo tive tempo para expor as minhas questdes, tenho que passar o
meu tempo a ligar para la. S6 que eu nado gosto nada disso porque ndo fica nada
registado. Gosto de expor a minha opinido e assumo-a. Agora se ndo se discute as
coisas em espaco préprio ndo ha nada que prove a nossa posi¢cao. Ou as pessoas
tém boa memodria e boa vontade ou podem dizer que néo se lembram ou que nao foi
bem isso que se disse...” (entrevista 2).

Através da segunda entrevista ficamos igualmente a conhecer que nas
reunidbes conjuntas entre Conselho Executivo e coordenadores de
estabelecimento, do agrupamento em estudo ndo se fazem actas, nem se assina
qualquer folha de presencas. Face a isto, o entrevistado n.° 2 refere que “é

estranho, mas € assim que se passam as coisas”.

Outros motivos de desmotivacdo entre o0s coordenadores de
estabelecimento remetem para “o desapreco dos pais; a incompreensédo dos
colegas; a invasao do trabalho na minha vida familiar” (entrevista 1), “o estado de
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descrédito actual da classe” (entrevista 2), “o trabalho a mais sem compensacao

monetaria suficiente” (entrevista 3) e “a falta de recursos” (entrevista 4).

4.8 Propostas de alteracdo ao contexto operativo dos coordenadores de
estabelecimento por parte dos entrevistados — A crenga na mudancga

No que respeita a melhoria das suas condi¢cdes de trabalho, uma das
sugestbes mais frequentes por parte dos coordenadores de estabelecimento diz
respeito a necessaria alteracdo dos moldes em que se processa a articulacao
com o 6rgao executivo.

QUADRO 25 — Altera¢c8es aos processos de articulacdo entre coordenadores de
estabelecimento e érgéo executivo

“Deveria haver maior colaboracdo entre os coordenadores de estabelecimento e
entre os coordenadores e o Conselho Executivo. Acontece tudo muito
acidentalmente” (entrevista 8).

“Acho que deveria haver mais reunides de trabalho entre o Conselho Executivo e os
coordenadores de estabelecimento, mais informagéo, mais trabalho de equipa em
vez de ser tudo tdo directivo, unidireccional” (entrevista 5).

Outro ponto critico para o qual os coordenadores de estabelecimento
chamam a atencao € o grau de autonomia de deciséo transferido efectivamente
para cada estabelecimento de ensino, muito particularmente para o cargo de

coordenacao de estabelecimento.

A entrevistada n.° 1 aponta que os coordenadores de estabelecimento
deveriam “ter mais poder de decisdo, mais autonomia”, sugerindo que o 6rgao de
gestado poderia, pelo menos, “deixar a verba a que cada escola tem direito para a
prépria escola gerir. Para que se pudesse comprar material sem estar sempre a
fazer requisicdes para 0 agrupamento porque demora muito tempo a satisfazé-
las, quando as satisfazem”. Termina a sua opinido ressalvando que “ha

intermediarios a mais”.

Se constatamos que ha coordenadores (12,5%) que apenas solicitariam a

presenca no proprio estabelecimento de “um funcionario administrativo que
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assumisse o papel da secretaria do agrupamento” (entrevista 8), ja que reinem
“condicOes de para isso” de modo a tratar os assuntos localmente assumindo que
“assim (...) as coisas corriam mais depressa”, outros coordenadores abordam a
questdo dos intermediarios e da sobrecarga de trabalho dos coordenadores de

estabelecimento em diferentes moldes.

A entrevistada n.° 4 considera que a acumulacdo excessiva de tarefas
acometidas aos coordenadores de estabelecimento poderia ser solucionada com

a passagem de “coisas para a secretaria do agrupamento”.

O entrevistado n.° 2 chega mesmo a afirmar: “O que me chateia é que ha
uma secretaria do agrupamento para qué?”. Transcrevemos, de seguida, 0 que

nos ilustrou.

Uma vez estava na secretaria e disse que as coisas deviam ser
tratadas la. Comecaram logo todas a disparatar, a dizer “Mais
matriculas? Nem pensar!”. Entretanto, entrou o do Conselho Executivo.
Ele como ja vé a minha cara por la ha muito tempo deve pensar que,
como tenho muito tempo de servigco, tenho reducdo da componente
lectiva como eles. Eu virei-me para ele e perguntei-lhe como é que ele
queria que eu fizesse isso tudo dentro do meu horario. Ele ficou a olhar e
disse: “Pois &, vocés ndo tém reducdo de horéario”. E pronto foi-se
embora e nos ficamos sempre por ai, na mesma. Esquecem-se que o
professor do 1.° Ciclo ndo tem 25h lectivas, tem 26h30, sempre com 0s
mesmos alunos! Mais o atendimento aos pais! O que resta para estar na
escola é muito pouco e ndo da para nada. A permanéncia voa! Como é
gue vamos fazer o nosso trabalho bem feito? Ndo chega nem para
corrigir os trabalhos de um dia dos nossos miudos! (entrevista 2).

Para além da transferéncia de funcdes para a secretaria do agrupamento,
verifica-se a existéncia de outras sugestdes com vista a melhoria do desempenho

de coordenacao de estabelecimento.

A primeira sugestao é precisamente a dispensa ou reducdo da componente

lectiva.

QUADRO 26 — Necessidade de auséncia da componente lectiva sentida pelos
coordenadores de estabelecimento

Os coordenadores de escola ndo deviam ter turma. Tinham que estar mais
disponiveis (entrevista 6).

A dispensa de turma era muito importante para conseguirmos fazer um melhor
trabalho como coordenadoras (entrevista 4).

232



Em caso de impossibilidade de concretizagdo, aconselhar-se-ia a

colocacao de “um apoio constante na sala do coordenador” (entrevista 3).

Cerca de 75% dos inquiridos concorda que o Orgado executivo deveria
apostar mais no papel de coordenador de estabelecimento. Os restantes 25% de
entrevistados que manifestam discordancia argumentam que “para ter mais
funcBes destas basta. J& estas ndo € possivel fazer um bom trabalho, quanto

mais assumir outras” (entrevista 8).

Quando solicitados a perspectivarem a possibilidade de transformacgéao do
actual estado de actuacdo, cerca de 37,5% dos coordenadores afirmam
acreditarem ser possivel desde que “0 Conselho Executivo o0 quisesse” (entrevista
8).

Cerca de 25% dos entrevistados atestam que, embora as sugestdes
apresentadas sejam possiveis de concretizar, ndo acreditam que
verdadeiramente algum dia as verdo realizadas por forca dos constrangimentos

da Administracdo Central.

Achar possivel, acho que sim. Ja que ha problemas que cheguem
nas escolas e desemprego a mais. Mas isso concretizar-se é que acho
gue ndo. Tenho a certeza que o Ministério da Educacao ndo quer gastar
dinheiro. N&o |hes interessa as condicbes em que trabalhamos, s6 se
interessam em reduzir os numeros do que € gasto e apresentar
estatisticas para quem nao percebe nada do que se passa realmente
(entrevista 3).

Os restantes 37,5% dos inquiridos afirmam n&o acreditar em qualquer
alteracdo primeiro porque “tem a ver com a maneira de ser das pessoas, ja esta
tudo muito incutido” (entrevista 5), segundo porque “ndo Ihes interessa’
(entrevistal), ja que “era muito poder concedido e seriamos demasiado visiveis

junto as pessoas...” (entrevista 2).

4.9 Motivacéao para dar continuidade ao exercicio do cargo

Considerou-se pertinente para a investigacdo averiguar 0 que

efectivamente mobilizard& os docentes a aceitarem ser coordenadores de
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estabelecimento e, sobretudo, a permanecerem em exercicio de funcées por mais

do que um mandato.

Verificamos que a motivacao para o exercicio do cargo passa:

Pelo reconhecimento do pessoal docente, do pessoal auxiliar (entrevista

6) — “faz-nos sentir que somos importantes para a escola” (entrevista 8).
» Pelo apoio dos colegas e funcionarios (entrevistas 2 e 4);

» Por “gostar da escola” (entrevista 3) - pela “vontade de melhorar a
escola” (entrevista 5). “O gosto em lidar com os outros, o tentar fazer o
melhor por uma escola, o facto de estar sempre insatisfeita e desejar

fazer mais e melhor” (entrevista 7).

« Pelas “criancas que ndo tém culpa de nada” (entrevistal).

Considerando 0 enquadramento motivacional e operativo tracado,
entendeu-se pertinente averiguar o desejo de continuidade no exercicio de

funcdes de coordenacéo de estabelecimento sentido por cada um dos inquiridos.

Cerca de 25% dos entrevistados afirmam nao estarem certos de desejarem
continuar em funcdes, revelando que a sua decisdo estara dependente “de como
as coisas forem correndo e de como todas estas confusbes da carreira e da
direccdo das escolas forem definidas” (entrevista 8). “Tenho que ver o que vem

por ai para decidir” (entrevista 6).

O mesmo percentual de entrevistados (25%) afirma néo saber se existirdo
condicbes para se manterem coordenadores, perspectivando o processo de
nomeacgado imposto pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril. Surgem
ansiedades e expectativas explicitadas pelas afirmacodes:

“Nao sou professora titular, por isso ndo sei por quanto tempo
poderei sé-lo” (entrevista 4).

“Tenho que ver se as coisas correm bem e se ha condigdes
para me manter coordenadora, jA que agora vai ser por homeacgao”
(entrevista 7).
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Regista-se a presenca de um inquirido (12,5%) que afirma que caso haja
alguém interessado no cargo ndo se importaria de ceder o seu lugar, visto que a
continuidade como coordenadora de estabelecimento ndo Ihe traz qualquer
vantagem a nivel profissional: “como ja sou professora titular ser coordenadora
ndo me vai adiantar em nada para progredir na carreira. JA estou no topo”

(entrevista 3).

Na indecisdo mantém-se um outro coordenador (12,5%) o qual afirma:

Apesar de ser um grande desafio, torna-se muito esgotante e a
sensacdo de agradecimento, de gratiddo para o que fazemos e as
compensagdes profissionais e monetarias sao irrisérias em comparagao
com aquilo que se perde da nossa vida pessoal. Se perspectivarmos as
coisas exactamente como elas sdo, vai crescendo uma desmotivacéo
por mais que lutemos contra ela (entrevista 5).

Apenas um inquirido (12,5%) afirmou peremptoriamente nao ir dar
continuidade as suas funcdes de coordenacdo de estabelecimento - opcéo
tomada pela sua entrada para a aposentacdo, apdés dez anos de exercicio

ininterrupto de funcdes de coordenadora de estabelecimento.

Apenas um dos inquiridos (12,5%) realca frontalmente a sua vontade em

permanecer no cargo de coordenador de estabelecimento.

4.10 Sintese dos dados recolhidos junto das entrevistas dos coordenadores
de estabelecimento

A eleicdo enquanto coordenador de estabelecimento revela-se
condicionada pela existéncia de uma pressao externa por parte dos colegas de
estabelecimento. Cerca de 75% dos inquiridos afirma ndo se ter disponibilizado

para desempenhar funcdes de coordenacao de estabelecimento.

Relativamente ao processo de atribuicdo de fun¢des aos coordenadores de
estabelecimento verificamos que 50% dos inquiridos faz mencédo a uma reuniao
com o 6rgdo executivo, na qual sdo indicadas as principais tarefas a cumprir pelos
coordenadores. Na expressdo dos inquiridos, trata-se de uma reunido “que é

basicamente sempre a mesma coisa”.
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Os restantes 50% apresentam uma posicao divergente relativamente ao
processo de tomada de conhecimento de fung¢fes, algo notavel considerando o

objecto de estudo ser um Unico agrupamento.

Estes 50% registam a auséncia de um conhecimento claro das suas
funcBes, 0 que se traduz num sentimento de inseguranca perante as areas em

que os coordenadores possuem ou ndo autonomia de decisao.

Cerca de 75% dos coordenadores de estabelecimento entrevistados
salientam o papel da experiéncia profissional e dos processos de transferéncia
relativamente ao que ja viram fazer no reconhecimento de tarefas a desempenhar

e na estruturacao dos seus modos de actuacao.

Os 25% dos inquiridos que afirmaram ter consultado a legislacdo em vigor
sdo da opinido de que esta € demasiado inOcua relativamente a explicitacdo das

areas de actuacao dos coordenadores de estabelecimento.

No que respeita as funcdes desempenhadas pelos coordenadores de

estabelecimento realca-se o dominio administrativo burocratico das mesmas.

Oficios, requisi¢des, matriculas, listagens de turmas, manuais escolares,
subsidios de Accdo Social Escolar, registos de contabilidade, verificacdo da
assiduidade docente e nao docente, preenchimento de grelhas e mapas
estatisticos, organizacao e supervisao do servico ndo docente e das actividades
extra-curriculares, contactos com as associacdes de pais, centros de saulde,
assisténcia social e tribunais de menores e a organizacdo da correspondéncia
surgem como tarefas consensualmente identificadas pelos coordenadores de

estabelecimento.

Ao nivel da dinamizacdo pedagobgica, apenas surge de forma mais
relevante a participacdo do coordenador de estabelecimento na elaboracdo do

Plano Anual de Actividades.

Considera-se ainda relevante o papel do coordenador de estabelecimento
nos contactos com as associagfes de pais e enquanto interlocutor entre o
contexto operativo do estabelecimento de ensino e o 6rgdo executivo do

agrupamento, veiculando informag&do em ambas as direccoes.
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O contexto em que actuam os coordenadores de estabelecimento
traduzem-se num acumular de constrangimentos ao desempenho da sua acgéao,

surtindo um sentimento de insatisfacao profissional.

A auséncia de condicbes favoraveis ao desempenho efectivo das fung¢des
de coordenacdo é salientada por 75% dos inquiridos. Entre os aspectos mais
mencionados encontram-se a escassez de tempo causada pela acumulagdo com
a titularidade de turma. Esta situacdo chega mesmo a ser considerada de
esgotante, cadtica, produzindo efeitos nocivos tanto na aprendizagem dos alunos

como no desempenho efectivo das func¢des de coordenacgéo de estabelecimento.

Verifica-se a existéncia de uma tentativa de rentabilizacdo ao maximo de
todos os tempos de interrupcdo das actividades lectivas para o desenvolvimento
das tarefas de coordenacdo, 0s quais, contudo, parecem ndo bastar para a
conclusdo das respectivas tarefas. Neste ambito salienta-se que 50% dos
inquiridos refere sentir a necessidade de transportar para fora da permanéncia na
escola o cumprimento das actividades de coordenacéao, outros preferem prolongar

o seu horério de permanéncia na escola.

A vontade de delimitar a intrusdo das funcdes de coordenacdo de
estabelecimento na vida privada, homeadamente, com a imprevisibilidade de
horarios considerando a propria imprevisibilidade das ocorréncias na escola, leva
a que 75% dos inquiridos permitam a articulagdo com associacdes de pais,
agentes camararios, entre outros, dentro do tempo de componente lectiva,
recorrendo para isso aos auxiliares de accdo educativa presentes na escola, 0s
guais assumem um papel importante na supervisdo das turmas dos

coordenadores de estabelecimento.

A articulagdo com o 6rgdo executivo € tida como precéria e demasiado
acidental por cerca de 50% dos inquiridos. Os inquiridos caracterizam as reunides
com o Executivo predominantemente como movimentos unidireccionais de

informacéao, tendencialmente de cariz burocratico.

Simultaneamente, afirmam a existéncia de uma crise de autoridade
(proveniente da oscilagdo da informacdo prestada) e crise de autonomia na
tomada de decisédo (proveniente da dependéncia excessiva perante 0s servigos

237



centrais do agrupamento), as quais sdo consideradas como constrangimentos

efectivos a ac¢éo dos coordenadores de estabelecimento.

O desapreco dos encarregados de educacdo; a incompreensdo dos
colegas; a invasdo do trabalho na vida familiar; o estado de descrédito actual da
classe; o trabalho a mais sem compensacdo monetéria suficiente; e a falta de
recursos assumem-se igualmente como motivo de desconforto e desmotivacao

profissional entre os coordenadores de estabelecimento.

Salienta-se a auséncia de titularidade de turma, a reorganizacdo dos
processos de articulagdo com o érgdo executivo e a aquisicdo de novas margens
de autonomia como as propostas de alteracdo mais desejadas por parte dos

coordenadores de estabelecimento relativamente ao seu contexto de trabalho.

Cerca de 75% dos entrevistados acreditam que o 6rgdo executivo deveria
apostar mais no cargo de coordenacdo de estabelecimento. Os restantes 25%
ndo o desejam caso fosse para reincidir no tipo de tarefas que lhes encontram

adstritas actualmente.

Quando solicitados a perspectivarem a possibilidade de transformacgéao do
actual estado de actuacédo, cerca de 37,5% dos coordenadores afirmam

acreditarem ser possivel desde que fosse essa a vontade do Conselho Executivo.

Cerca de 25% dos entrevistados atestam que, embora as sugestbes
apresentadas sejam possiveis de concretizar, nao acreditam que
verdadeiramente algum dia as verdo realizadas por forca dos constrangimentos

da Administragéo Central.

Os restantes 37,5% dos inquiridos afirmam n&o acreditar em qualquer
alteracdo considerando por um lado que o Executivo ndo estaria disposto a
partiihar o poder de decisdo e a incrementar a visibilidade de elementos
hierarquicamente inferiores dentro da comunidade escolar, e por outro a limitacao

imposta pela tradicdo, dos comportamentos adquiridos.

Como factores motivacionais para continuarem em exercicio de func¢des, 0s

coordenadores de estabelecimento salientaram o reconhecimento e apoio do
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pessoal docente e auxiliar, o gosto em lidar com os outros e em ajudar as

criangas e a vontade de construir uma escola melhor.

~

Na analise a possibilidade de dar continuidade ou ndo as funcdes de
coordenacdo de estabelecimento, verificamos que apenas um dos inquiridos
(12,5%) reflecte sobre essa possibilidade analisando a sensagédo de desafio em
cooperar na melhoria da escola comparativamente as compensacfes adquiridas.
Cerca de 50% consideram a possibilidade a luz do que for remetido ao cargo de
coordenador de estabelecimento na legislacdo que se avizinha, nomeadamente
nos requisitos para o cargo, nas fungcbes acometidas e nas compensacdes a

auferir.

Apenas um inquirido (12,5%) afirmou peremptoriamente nao ir dar
continuidade as suas funcBes de coordenacdo de estabelecimento - opcao
tomada exclusivamente pela sua entrada para a aposentacdo, apés dez anos de
exercicio ininterrupto de funcdes de coordenadora de estabelecimento.

5. A entrevista ao 6rgao de gestao

Dentro do quadro proposto pelo Decreto-Lei n.° 115A/98, de 4 de Maio,
quer pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, o qual vem celebrar a
“faculdade de auto-organizacédo da escola”, procurou-se descobrir qual o papel
atribuido ao coordenador de estabelecimento dentro da estratégia educativa do

agrupamento em estudo.

Quer o Projecto Educativo, quer o contrato-programa TEIP, ndo fazem
qualquer referéncia directa ao coordenador de estabelecimento. Apontam,
contudo, para a prossecucao de uma gestdo para a Qualidade Total, assente na
“valorizacdo das pessoas; inovacao; lideranca; (...); visdo do futuro; viséo
sistémica” (TEIP, 2006, p.10).

Vislumbra-se um “empenho permanente na mudanca através da melhoria

continua dos processos” (ibidem), indiciando que “a escola deve gerir, melhorar e
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desenvolver os seus processos de forma a gerar valor acrescentado”, gerindo “de
forma eficaz os seus recursos internos” desenvolvendo “um conjunto de praticas

destinadas a (...) melhorar o desempenho organizacional” (ibidem).

Face & ambiguidade dessa posi¢éo, procedeu-se a uma entrevista junto ao
orgéo de gestdo em funcdes — o Conselho Executivo — em particular, e atendendo

ao ambito da investigacéo, ao vice-presidente representante do 1.° Ciclo.

O nosso entrevistado € do sexo masculino e apresenta-se na faixa etaria

entre os 36 e 0s 46 anos de idade.

Totaliza 23 anos de servico docente, encontrando-se ha nove anos (desde
1999) a ocupar funcdes de gestao escolar. Iniciou o exercicio das actividades de
gestado no agrupamento horizontal que antecedeu ao agrupamento vertical, tendo
sido parte da lista vencedora que até ao momento ocupa o lugar de 6rgdo de

gestdo — Conselho Executivo - do actual agrupamento vertical.

N&o possui qualquer tipo de formacéo na area da Administracdo e Gestao

Escolar.

5.1 Representacdes do 6rgdo de gestdo relativamente ao perfil ideal de
coordenador de estabelecimento

Na perspectiva do Conselho Executivo, o cargo de coordenacdo de
estabelecimento devera ser desempenhado por uma pessoa que responda ao

seguinte perfil:

Um bom coordenador tem que ter espirito de lideranca, tem que
ser um bom relacbes publicas e saber sentir os problemas e
necessidades dos colegas. Tem que conseguir gerir situacdes de conflito
e fazer o melhor para arranjar solucdes para os problemas do dia-a-dia.
Tem que ser desembaracado e usar a autonomia que tem, embora se
saiba que nunca podera ir contra a politica do agrupamento.
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5.2 Funcdes adstritas aos coordenadores de estabelecimento pelo érgéo
executivo

Para o 6rgdo de gestdo, os coordenadores de estabelecimento surgem
como “representantes do Conselho Executivo na escola” assumindo a obrigacao
de coordenar as actividades ai decorrentes com vista a responder correcta e

atempadamente as solicitagcdes do 6rgéo executivo.

Os coordenadores “tém uma grande responsabilidade em comunicar de
perto as medidas que adoptamos ao pessoal da escola, tém que zelar para que
0s colegas cumpram as instrucfes” superiores.

Sdo importantes porque sdo eles que estdo nhas escolas.

Conseguem perceber melhor o0 ambiente que 1a se vive. [...] Sdo um elo
fundamental para que se consiga gerir o agrupamento.

O Conselho Executivo aborda o cargo de coordenador de estabelecimento,
sobretudo, numa perspectiva de desenvolvimento de fun¢cdes administrativas na
escola e enquanto veiculo de comunicagdo entre o 6rgao de gestdo e o pessoal
docente, pessoal auxiliar e encarregados de educacéo, visando essencialmente a
passagem de orientacdes superiores e de informagcdo acerca do ambiente
operacional de cada estabelecimento.

Tém que cumprir fungcdes administrativas, tudo o que se prenda
com o funcionamento da escola: horéarios, auxiliares, instalacdes,

controlo da assiduidade, accao social escolar, leite, cantinas, subsidios,
matriculas, registos de progressao dos alunos, mais ou menos isso.

Podem delegar tarefas em quem quiserem dentro do pessoal
da escola, mas séo eles os responsaveis principais por essas tarefas.

Tais competéncias encontram eco no Regulamento Interno do
agrupamento. Esse documento regulador assume na integra as competéncias
identificadas pelo artigo 33.° do Decreto-Lei 115-A/1998, de 4 de Maio (art. 41.°
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril).

Ao coordenador compete:
a) Coordenar as actividades educativas do estabelecimento, em

articulacdo com a Direccdo Executiva e as Estruturas de Orientacdo
Educativa;
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b) Cumprir e fazer cumprir as decisbes da Direc¢do Executiva e
exercer as competéncias que por esta lhe forem delegadas;

c) Veicular as informacdes relativas a pessoal docente, nao
docente e aos alunos;

d) Promover e incentivar a participacdo dos pais e encarregados
de educacgdo, dos interesses locais e da autarquia, nas actividades
educativas e competéncias de articulacdo curricular e actividades
pedagdgicas (artigo 21.°).

De novo, somente a introducdo da alinea e):

e) Perante a auséncia de resposta dos encarregados de educacao a trés
convocatorias sucessivas, informara a Comissao de Proteccéo de Criancas e
Jovens da Maia, por induzir negligéncia de deveres paternais (ibidem).

Face a alinea a) verificamos que esta se reporta meramente a entrega
junto do Conselho Executivo de documentacdo solicitada pelo Conselho
Pedagogico e Servicos de Psicologia e Orientacdo Escolar a cada

estabelecimento pelo coordenador de estabelecimento.

5.3 Processos de interaccao entre o 6rgdo executivo e os coordenadores de
estabelecimento

Questionamos o 6rgdo executivo relativamente ao modo como procede a
atribuicdo de funcbes e ao modo como interage com o0s coordenadores de

estabelecimento ao longo do ano lectivo.

No que respeita a atribuicdo de funcdes constata-se que:

Geralmente, depois de serem eleitos passados uns dias, uma
semana, reunimos com eles. N&o costuma ser logo de seguida a eleigdo
porque € o principio do ano e ha sempre muita coisa a fazer.

Para além da sobrecarga de trabalho no inicio do ano lectivo, o Conselho
Executivo realca que como “a maioria também ja ndo € a primeira vez que é

coordenador (...) ndo h&a grande problema em esperar uma semana”.
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A primeira reunido serve para apresentar o plano anual de actividades
administrativas — uma calendarizagéo que “indica, por exemplo, assuntos como as
provas de afericdo, para os subsidios, matriculas, avaliacdo de funcionarios, etc.”
— que serve de referéncia para as reunides conjuntas que se realizam entre o

orgao executivo e os coordenadores de estabelecimento.

Apresentamos o plano anual de actividades administrativas que
depois é seguido ao longo do ano.

Tais reunides conjuntas seriam realizadas mensalmente, embora se registe

gue “este ano ndo estamos a fazer isso a 100%”.

Nesse tempo e espaco, seriam passadas “informacfes sobre os assuntos

agendados nesse plano ou outros que entretanto aparecam”.

bY

Quanto a pertinéncia das interac¢oes realizadas, o Conselho Executivo
refuta a unidireccionalidade, afirmando que os coordenadores de estabelecimento
“também tém a palavra”. Nao obstante, salienta que “geralmente ndo ha grande

discussao”.

A fraca prestacéo ao nivel do debate de posicbes, de troca de experiéncias
e entreajuda entre os coordenadores de estabelecimento surgem associadas ao
facto de se apostar mais nos contactos via telefone ou entre elementos individuais

para tratar das dificuldades com que os estabelecimentos se deparam.

As davidas que surgem no dia-a-dia ou eles vém c& ou ligam e
resolve-se rapidamente o assunto. Também os assuntos particulares da
escola, alguma coisa que surja mais delicada, vém ter comigo fora da
reunido, depois de acabar ou noutro dia. Quase todos os dias ou
telefonam ou aparecem por ca para tirar qualquer ddvida, um pormenor
ou outro onde ndo se sentem esclarecidos, uma data de alguma coisa, o
preenchimento de uma grelha, o que fazer para ndo haver problemas
com os subsidios, alguma situagdo mais grave com algum mitdo ou pai,
as AECs, etc.
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5.4 Posicdo do 6rgao executivo face aos constrangimentos apontados pelos
coordenadores de estabelecimento relativamente ao seu contexto de
trabalho

Procuramos, simultaneamente, proceder a clarificacdo da posicédo do 6rgao
executivo face ao que os coordenadores de estabelecimento realcaram enquanto

constrangimentos a sua acc¢ao quotidiana.

Relativamente & acumulacdo de fungcbes com a componente lectiva,
nomeadamente a titularidade de turma, o Conselho Executivo afirma
compreender que se trata de um constrangimento real, mas que, contudo, néo

pode ser superado em virtude da legislacdo em vigor.

Légico que a componente lectiva é uma chatice e Ihes da pouco
tempo para fazerem correctamente o0 seu trabalho. Mas é muito dificil
escapar a isso.

Atesta mesmo que a dispensa da componente lectiva implicaria “sempre
que dar horas lectivas como apoio educativo. Ndo ha grande coisa a fazer, é a

lei”.

Face a crise de autoridade dos coordenadores de estabelecimento, muito
particularmente devido a desarticulagdo da informacdo veiculada entre 6rgéo
executivo e coordenadores de estabelecimento e consequente contradicdo das
decisbes tomadas, o Conselho Executivo assume essa responsabilidade,
salientando, contudo que se € verdade que o Executivo tenta “que eles estejam
bem informados, (...) eles também tém de procurar estar informados”.

Se um colega quiser esclarecer as coisas no Conselho Executivo
temos que o receber e esclarecer. Ndo sei se entramos em contradi¢édo
ou ndo, mas a partida ndo deviamos. Ha coisas que as pessoas nao
aceitam e reclamam, muitas vezes saem daqui e reclamam ainda

superiormente por isso ndo é de estranhar. Quando as pessoas se
sentem atingidas é o que fazem, procuram alguém que lhes dé razéo.

Em relacdo a falta de autonomia nos processos de tomada de deciséo, o
orgao executivo ressalva a vontade de trabalhar com “coordenadores que tenham
espirito de lideranca”, mas que ndo entrem em contradicdo com as orientacdes

superiores.
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N&o queremos nomear alguém com que nos tenhamos que estar
sempre em conflito. Como é légico. Tem que haver uma hierarquia bem
definida. Fazer o melhor possivel mas respeitando as instrucdes
superiores. O que cada um faz em relacdo a isso ja depende muito da
personalidade e da sua formacéo.

No que respeita a existéncia excessiva de intermediarios nos processos de
tomada de decisao, o executivo salienta:
Légico que as coisas tém de passar pelo agrupamento, € o que
tem de mau a burocracia. As despesas tém que ser autorizadas primeiro
e nao ha nada a fazer. O agrupamento também esta dependente de
superiores. A autonomia € reduzida para todos. Se demora tempo a dar

resposta ndo ha outra hipétese, € muita coisa a ser feita ao mesmo
tempo, mas tem de ser assim.

O nosso inquirido chega mesma a salientar que a dependéncia da sede de
agrupamento, nomeadamente do Conselho Executivo e Administrativo, deveria
ser sentido pelos coordenadores de estabelecimento ndo como constrangimento,
mas como uma mais-valia, pois transfere a responsabilidade de decisdo para as
hierarquias que Ihes sé&o superiores salvaguardando-os.

Podemos confiar na sua decisdo, mas até para eles é melhor
assim porque os salvaguarda de eventuais erros. E na decisdo a mesma
coisa. E bom poderem dizer que fomos nds que dissemos que isto ou

aquilo era preciso. Se eles apanham primeiro por tabela, nés c4 estamos
logo a seguir porgue Somos 0S responsaveis.

Relativamente ao facto de os coordenadores de estabelecimento sentirem
que exercem funcdes que poderiam ser realizadas pela secretaria do
agrupamento, sentindo-se algo subvalorizados, o inquirido apenas salienta que “o
agrupamento € enorme e nao tem recursos administrativos suficientes para dar
conta de todas as tarefas”. Os coordenadores de estabelecimento estdo no local e
“por isso tém conhecimento que lhes permite executar as tarefas que se lhes

pedem”.

Sobre a auséncia de tempo e espaco proprio para se reunirem com 0S
colegas, o 6rgdo executivo refuta essa ideia, assinalando que:
O que os coordenadores sintam que é necessario haver, podem e
devem apresentar e fundamentar junto ao Conselho Executivo e nao

houve até ao momento qualquer pedido nesse sentido. Tém a liberdade
de arranjar a melhor forma de falar ou reunir com o pessoal da escola.
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5.5 Representacdes do 6rgdo executivo relativamente aos factores
motivacionais que apelam ao exercicio do cargo de coordenador de
estabelecimento

Face as motivacdes que poderiam relevar na aceitacdo do cargo de
coordenacdo de estabelecimento, o Executivo considera ndo se tratar de uma

imposicao legal ou somente o resultado de uma insisténcia dos colegas.

[risos] Eu acho que ndo é por ai. Ndo é uma questdo de serem
obrigados, nas eleicBes eles podem recusar ou pelo dizer a partida que
ndo estdo interessados e se mesmo assim forem eleitos podem arranjar
uma justificacdo para recusarem o cargo. Légico que tem que ter algum
sentido, tem que ser uma justificagdo viavel, mas os colegas também
sdo humanos e se virem que a pessoa nao estd mesmo em condicdes
acho que néo insistem com ela.

Realca-se que os suplementos remuneratorios ndo constituiram motivacao

suficiente para a aceitacao do cargo de coordenacgéo de estabelecimento.

O salario ndo deve ser motivacao porque as regalias ndo sédo nada
assombrosas e acho que ndo compensam o tempo que lhes exige e as
chatices que as vezes tém de aturar.

Para o 6rgao executivo, a motivacao para o exercicio do cargo associar-se-
a por um lado ao reconhecer-se no tipo de tarefas que é previsto desempenhar,
com a possibilidade de experimentar outra situacdo para além da docéncia,
adquirir um outro estatuto dentro do nucleo escolar e, simultaneamente, ir

acumulando vantagens para um melhor posicionamento na carreira.

Para mim, a motivacdo para o cargo tem mais a ver com o gostar
de desempenhar funcdes desse estilo. Reconhecer-se nesse tipo de
tarefas, encaixar nesse perfil. E sempre um outro estatuto. Por mais
administrativo que seja, € sempre uma posicdo diferente que se ganha
dentro da escola, que tem coisas boas e coisas mas [...] como chatices
com os pais, colegas mais desleixados ou do contra, mais papelada,
burocracia, mas também tem coisas boas, é 0 que eu disse antes: é
sempre um estatuto diferente na escola, sdo os coordenadores da escola
e por isso tém um peso diferente na escola e no que la se faz. [...] Com
a avaliacdo de desempenho também quanto mais se fizer, mais funcdes
acumular melhor.
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5.6 Sintese dos dados recolhidos junto da entrevista ao 6rgéo de gestéo

Embora perspectivando o coordenador de estabelecimento com alguém
dotado de espirito de lideranca, dinamismo e de capacidade de rentabilizacdo da
autonomia que possui, na verdade as margens de actuacdo atribuidas aos
coordenadores de estabelecimento por parte do 6rgdo executivo sdo em si

restritivas dessas qualidades.

Constata-se que o Conselho Executivo aborda o cargo de coordenador de
estabelecimento, sobretudo, numa perspectiva de desenvolvimento de fungdes
administrativas na escola e enquanto veiculo de comunicacdo entre o 6rgédo de
gestdo e o0 pessoal docente, pessoal auxiliar e encarregados de educacao,
visando essencialmente a veiculagédo de orientacGes superiores e de rececgao
atempada de informacgéo relativa ao ambiente operacional vivenciado em cada

estabelecimento.

Salienta-se um indice de criatividade extremamente reduzido ao nivel da
operacionalizacéo estratégica por parte do Conselho Executivo das competéncias
gerais formuladas pela legislacio em vigor para o coordenador de

estabelecimento.

No que respeita aos motivos que apelam ao exercicio das funcbes de
coordenacao de estabelecimento, de acordo com o 6rgado de gestéo, tais motivos
encontrar-se-iam relacionados com a predisposicdo para o desempenho das
funcdes, com a aquisicAdo de um novo estatuto hierdrquico e com o

posicionamento mais favoravel na carreira docente.
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CONCLUSOES FINAIS

Eis-nos na parte final do nosso estudo.

Ao longo da parte tedrica desta dissertacdo procuramos tracar um
caminho. Quisemos expor o quadro de complexidade funcional das organizaces
escolares, descodificando o cruzamento dos varios modelos organizacionais que
persistem e orientam a ac¢do nas escolas. Revisitamos, de seguida, 0 processo
de sedimentacdo histérica da escola basica do 1.° ciclo, um dominio pouco
explorado e cuja apreensdo enquanto processo historico, politico e cultural serve
de alicerce essencial para a compreensdo das raizes da accao individual e
colectiva dos agentes educativos actuais. Apontdmos, posteriormente, uma
direccao tendente a uma escola reflexiva onde a aprendizagem e renovacgéo das
praticas organizacionais sejam enquadradas como motor de desenvolvimento da
escola. Assumiram-se o0s papéis da lideranca e das metodologias de
desenvolvimento organizacional como essenciais agentes de mudanca, dentro de
um contexto de accdo ainda demasiado marcado pelo receio de perda e de

sentida castrac&o ao nivel da apropriacdo das possibilidades de autonomia.

Foi, precisamente, a percepcao de apatia sentida dentro do nosso contexto
profissional, essa atitude demasiado destrutiva das perspectivas de renovacao e
renascimento de novos idearios e modelos de accdo, que nos fez estremecer e

reunir motivagao para nos desafiarmos a desenvolver este estudo de caso.

Neste enquadramento, foi sentida como pertinente a seguinte pergunta de
partida: Qual o papel do coordenador de estabelecimento para o desenvolvimento

organizacional da Escola Béasica do 1.° Ciclo?

Se vislumbravamos o cargo de coordenacdo de estabelecimento dentro o
quadro das liderancas dispersas, cumpria efectivamente descodificar a seu
contributo para o desenvolvimento organizacional dos estabelecimentos de

educacao do 1.° Ciclo.

Assim, o processo de inquiricao desenvolvido orientou-se por um lado para

a reconstrucao do quotidiano operativo destes recursos humanos e, por outro,
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para a clarificacdo das representacbes dos diferentes agentes educativos
relativamente as perspectivas de accao perfilhadas para o cargo de coordenador
de estabelecimento.

Apresentamos as conclusfes a que chegamos.

Partindo do conhecimento que o coordenador de estabelecimento era, até
ao momento, alguém eleito pelos pares dentro dos docentes do nucleo que
pertenciam aos quadros e cujo mandato perdurava ao longo de trés anos,
propusemo-nos descodificar os factores motivacionais que orientavam quer a
aceitacdo e manutencdo em exercicio de fungbes dos coordenadores de
estabelecimento por mais do que um mandato, quer as op¢des dos docentes no

acto eleitoral.

VerificAmos que todos os coordenadores de estabelecimento entrevistados
registaram a insisténcia dos colegas docentes como a razao pela qual exercem
actualmente funcfes de coordenacdo. De acordo com os entrevistados, tratar-se-
a4 de uma imposicao externa ao qual ndo conseguem escapar, quer por respeito
pela vontade dos colegas, quer pela obrigatoriedade de aceitacdo dos resultados

dos procedimentos eleitorais.

Aqueles que se mantém em exercicio de fungdes por mais que um
mandato justificaram, inicialmente, a sua continuidade, sobretudo, pelo gosto que
sentem em ajudar a construir uma escola melhor (37,5%) e pelo reconhecimento
e apoio dos colegas (50%). Foi somente perto do final de cada entrevista, que
assinalaram os beneficios em termos de enquadramento na carreira docente

enguanto factor de ponderacéo para a permanéncia no cargo (62,5%).

As posicOes firmadas pelos restantes inquiridos apontaram para a

validacdo deste segundo leque de factores motivacionais.

O pessoal docente refutou a natureza motivacional inicialmente destacada
pelos coordenadores de estabelecimento, assumindo a visibilidade face a
comunidade e autoridades educativas, a concretizacdo de regalias de progressao
na carreira e salariais e a aquisicdo de um efectivo poder real dentro do
estabelecimento como os factores motivacionais de exceléncia para a aceitacdo e

manutencdo em exercicio no cargo de coordenacao de estabelecimento.
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O processo de inquiricdo junto as associacfes de pais obteve idénticos
resultados, sendo que a aceitacdo por insisténcia e imposicdo externa nao

recolheu a adeséo de qualquer dos inquiridos.
No mesmo sentido, surgiu, inclusive, a opinido do érgéo executivo.

Embora ressalve que nado considera que as regalias salariais constituam
motivacdo para 0 exercicio do cargo, perspectivando que 0s suplementos
remuneratérios ndo compensam 0s constrangimentos que os coordenadores de
estabelecimento enfrentam diariamente, tal como o pessoal docente e
representantes das associacdes de pais, 0 6rgdo executivo considerou que a
aceitacdo do cargo nao se relaciona com uma imposicédo legal ou somente o

resultado de uma insisténcia dos colegas.

Para o representante do 6rgdo de gestao, a motivacao para o exercicio do
cargo associar-se-ia por um lado ao reconhecer-se no tipo de tarefas a
desempenhar e a oportunidade de experimentar outra situacdo para além da
docéncia, a possibilidade de aquisicdo de um outro estatuto dentro do nucleo
escolar e, simultaneamente, ao acumular de vantagens com vista a um melhor

posicionamento na carreira.

O cargo de coordenacdao de estabelecimento parece afigurar-se, assim, um
cargo apetecivel por motivos muito para além da insisténcia dos colegas ou
imposi¢des externas, sem contudo descurarmos que estes naturalmente também
desempenharédo, naturalmente, a sua influéncia. Desta forma, consideramos
validada a 3.2 hipotese em estudo — Subsistem motivos ndo declarados para o

exercicio do cargo.

ApoOs a aceitacdo de funcdes, da qual a entrega da acta da respectiva
reunido junto ao Executivo surgiu como unico procedimento que confirma a
aceitacdo e exercicio do cargo para efeitos legais, averiguamos o modo como se
desenvolve o processo de tomada de conhecimento das funcdes atribuidas.

Constatdmos que 6rgdo de gestdo e coordenadores de estabelecimento

entrevistados referem-se aos processos de atribuicdo de funcdes de forma dispar.

250



Houve registo da realizacdo de uma reunido conjunta entre 6rgdo executivo
e coordenadores de estabelecimento apds o inicio de cada ano lectivo (50%),
momento em que é apresentado o plano anual de actividades administrativas no
qual subsistem os grandes momentos de intervencdo dos coordenadores ao
longo do ano (avaliacdo de funcionarias, matriculas, ac¢éo social escolar e provas

de afericdo) - reunido que “basicamente € sempre a mesma coisa” (entrevista 4).

Houve igualmente registo da auséncia de delimitacdo de funcbes por parte
do Executivo face aos coordenadores de estabelecimento (50%), assente,
sobretudo, na perspectiva de que a maioria ndo é a primeira vez que é
coordenador e na valorizacdo do processo de transferéncia de conhecimentos em
contexto profissional, do “aprender a ver”, no qual 75% dos coordenadores
inquiridos se revé. Esta prevaléncia, ao trazer consigo aspectos positivos, permite
igualmente o risco de conformidade com préaticas gestionarias actualmente
inadequadas face aos objectivos a que a Escola de hoje se propde cumprir,
podendo a partida constranger a reivindicacdo de novos espacos de autonomia e

corromper a introdugéo de novas dinamicas e espacos de actuacao.

Se esta Ultima perspectiva aponta jA para uma certa tendéncia de
subvalorizacdo do cargo de coordenador de estabelecimento, serdo a natureza
das funcdes assumidas e, sobretudo, as condi¢cdes operativas em que estas sao
desenvolvidas que, na nossa perspectiva, tornam o cargo de coordenador

subvalorizado perante o olhar dos diferentes agentes educativos.

Os dados recolhidos permitiram verificar que a natureza das funcbes
atribuidas ao coordenador de estabelecimento traduz a valorizagdo do dominio
administrativo na sua accao, papel enfatizado, muito particularmente, pelo 6rgéo

executivo e pelos proprios coordenadores de estabelecimento.

VerificAmos que ao coordenador de estabelecimento encontram-se

imbuidas as responsabilidades:

- De articulagdo com as entidades camararias, na requisicdo de servicos

relativos a recuperacao das instalacdes escolares;

- De recolha, preenchimento e entrega atempada de instrumentos de

recolha de dados estatisticos periédicos — mapas de consumo de leite
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escolar; de assiduidade, abandono e da avaliacdo qualitativa dos

alunos; de faltas de pessoal docente e auxiliar;

- Pelos processos de requisicdo de material escolar e pela organizacao

da contabilidade do estabelecimento;

» Pelo servico de matriculas e pela entrega, verificagdo do preenchimento
dos impressos de candidatura a accdo social escolar e, posterior,
apresentacao dos resultados junto da comunidade escolar, tomando as
devidas diligéncias para a obtencdo do material subsidiado junto dos

fornecedores do agrupamento;

- Pela articulacdo com os servicos de proteccdo a criancas e jovens,

centros de saude e instancias judiciais;

» Pela organizacdo e actualizagdo da informacéo relativa & organizagédo

funcional da escola;

- Pela atribuicdo de funcgbes, supervisdo e avaliagdo do servico do

pessoal auxiliar.

De modo geral, a maioria das fun¢des consideradas permite constatar que
o coordenador de estabelecimento assume, em cada nucleo, papel semelhante

ao dos servicos administrativos presentes na sede do agrupamento.

Enquanto representante do 6rgdo executivo em cada nucleo escolar,
verificAmos que compete, igualmente, ao coordenador de estabelecimento actuar
como canal de comunicacdo, veiculando junto dos respectivos colegas,
funcionarios, alunos e encarregados de educacéao as instrucdes hierarquicamente
superiores, actuando para que o cumprimento destas se efective. Cabe-lhe
simultaneamente transmitir superiormente todas as informagdes solicitadas, muito
nomeadamente ao nivel do ambiente operacional percepcionado em cada nucleo
escolar. Trata-se de um personagem que procura servir, na melhor das hipoteses,
duas zonas de interesses — pessoal docente do estabelecimento e 6rgdo de
gestdo — muitas vezes distintas, dando azo a concepc¢ao de escola como palco de

micro politicas.
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Ao nivel pedagdgico, registamos que as suas funcBes associam-se a
coordenacao do plano anual de actividades, veiculando todas as propostas de
actividades do estabelecimento junto do Orgdo executivo para posterior
apresentacdo e aprovacdo em conselho pedagoégico, sendo igualmente
responsavel pela logistica necessaria a concretizacdo das mesmas. Em caso de
dispensa de titularidade de turma, o coordenador de estabelecimento assume,
simultaneamente, fun¢gBes de apoio soOcio educativo, substituindo os colegas

docentes em caso de auséncia ao servi¢o por parte destes.

A transcricao das fungdes previstas do Decreto-Lei n.° 115A/98 (e do actual
Decreto-Lei n.° 75/2008) para o Regulamento Interno, sem qualquer outro tipo de
apropriacdo para além da articulacdo com as Comissfes de Proteccdo de
Menores, revelou, em si, um indice de criatividade extremamente reduzido ao
nivel da operacionalizacdo estratégica por parte do Conselho Executivo das
competéncias gerais formuladas pela legislacdo em vigor para o coordenador de

estabelecimento.

Solicitado o enquadramento da accao profissional dos coordenadores de
estabelecimento, foi-nos possivel constatar que a grande maioria do pessoal
docente inquirido perspectiva a actuacado do respectivo coordenador dentro do
ambito das tarefas burocraticas com pouca relevancia para a actividade
pedagogica do nucleo escolar, verificando-se que cerca de 60,7% dos docentes
inquiridos afirmaram que a accdo do coordenador de estabelecimento para o
desenvolvimento organizacional do seu nudcleo escolar € pouco ou nada
relevante.

O mesmo cenario foi avocado pelos representantes das associacfes de
pais, dos quais cerca 66,7% assinalaram a pouca eficacia desta relacdo para a
efectiva melhoria do funcionamento dos estabelecimentos de ensino, assumindo a
accao do coordenador de estabelecimento como pouco relevante para o
desenvolvimento organizacional do respectivo nucleo escolar (66,7%).

Ambos o0s universos de amostragem associaram, maioritariamente, o
respectivo coordenador de estabelecimento a um elemento que age restringindo-
se as ordens que recebe, salientando-se o indice extremamente reduzido de

evocacdo de autonomia e de capacidade de iniciativa demonstrado. Cerca de
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67,9% dos docentes inquiridos e cerca de 83,3% dos representantes das

associacdes de pais assumiram esta posi¢ao.

O conformismo, a desmotivacéo e a falta de personalidade para assumir a
lideranca foram igualmente equacionados enquanto caracteristicas dos actuais

coordenadores de estabelecimento.

Apenas 3,6% dos docentes perspectivaram o0 coordenador de
estabelecimento como um elemento motivado, adepto e impulsionador de
inovacdo. Relativamente as associacdes de pais inquiridas ndo houve qualquer
opinidao favoravel nesse sentido (0%). Traduz-se, assim, uma perspectiva de
actuacao desajustada relativamente aos reptos lancados pela nova filosofia de

liderancas escolares.

O contexto de operacionalizagdo das funcbes de coordenagcdo de
estabelecimento, sendo caracterizado por varios constrangimentos, assumiu-se

simultaneamente como fonte de subvalorizacdo do cargo.

Para os coordenadores de estabelecimento, a acumulacdo com a
componente lectiva, nomeadamente, com a titularidade de turma mantém-se a
principal dificuldade sentida (75%), percepcionando-se uma sobrecarga
desmesurada de tarefas, da qual ambas as funcbes saem gravemente
prejudicadas em termos de disponibilidade. Constatou-se que “todo o trabalho
administrativo demora muito tempo” (entrevista 8) salientando-se a necessidade
que os coordenadores de estabelecimento sentem em transportar para contexto
domiciliario as tarefas de coordenacdo (50%) e de entregar 0 grupo turma ao

cuidado das auxiliares de accdo educativa (50%).

A prevaléncia de funcbes que seriam do foro da secretaria da sede do
agrupamento, a auséncia de autonomia de decisdo provocada pela manutencao
de redes de intermediarios e a crise de autoridade incentivada pela fragilidade da
colaboracdo entre coordenadores de estabelecimento e Conselho Executivo, em
particular ao nivel da informacéo veiculada e do apoio ao nivel dos processos de
decisdo, foram constrangimentos igualmente assinalados como relevantes.
Registou-se a sua interferéncia na agilidade e validacdo dos procedimentos dos
coordenadores de estabelecimento — qualquer processo de decisdo do
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coordenador de estabelecimento encontra-se pendente de autorizagdo quer dos
servicos administrativos do agrupamento, quer do 6rgdo executivo. AO mesmo
tempo, as constantes modificacdes do teor da informacé&o veiculada por parte do
Conselho Executivo em direccdo aos coordenadores de estabelecimento
assumiram-se enquanto fonte de descrédito destes ultimos, tornando as suas
decisbes ou orientagcbes alvo de contestagdo por parte dos colegas de
estabelecimento.

Para o pessoal docente inquirido, a obrigatoriedade de componente lectiva
surgiu, contrariamente, apenas como quarto constrangimento mais votado
(58,9%), sendo, de facto, a atitude do o6rgdo de gestdo o factor mais
preponderante na propulsdo de uma fraca prestacdo do respectivo coordenador
de estabelecimento, quer pelas fun¢des atribuidas (75%), quer pela reduzida
margem de autonomia de tomada de decisdo transferida (82,1%). O facto do
coordenador de estabelecimento ndo possuir tempo e espaco proprio para reunir
com os colegas de nucleo na planificagdo e organizacdo de projectos
pedagdgicos no ambito da apropriacdo de cada estabelecimento do Projecto
Educativo de Escola foi o terceiro constrangimento mais votado (71,4%).

Na perspectiva das associacfes de pais, constatdmos a presenca de dois
factores preponderantes: a auséncia de autonomia nos processos de tomada de
decisdo e a acumulacdo de funcbes de coordenacdo de estabelecimento com a
titularidade de turma, afectando o grau de disponibilidade do coordenador de
estabelecimento e a eficacia na diligéncia dos processos, nomeadamente ao nivel
da activacdo e retorno das decisfes tomadas. Cada um destes indicadores

apresentou 66,7% de concordancia das respostas.

VerificAmos, assim, uma certa coeréncia entre 0S constrangimentos

identificados por estas trés categorias de inquiridos.

Constatamos que, perante os constrangimentos identificados, a postura do
orgdo de gestdo passa essencialmente pelo reconhecimento em parte da sua
validade, refugiando-se, contudo, nas limitacdes legais para justificar a
continuidade dos contextos operativos dos coordenadores de estabelecimento.
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Relativamente a acumulacdo de funcbes com a componente lectiva,
nomeadamente a titularidade de turma, o 6rgdo executivo salientou que se trata
de um constrangimento real, mas que, contudo, ndo pode ser superado em

virtude da legislacdo em vigor.

Existindo essa dificuldade legal, consideramos a possibilidade de libertar os
coordenadores de estabelecimento de funcdes nitidamente associadas ao servi¢co
administrativo atribuido a secretaria da sede do agrupamento. Tal sugestdo nao
surtiu efeito, refutando o Orgdo executivo com a auséncia de pessoal
administrativo em namero suficiente e ao desconhecimento por parte deste das

praticas de funcionamento associadas ao 1.° Ciclo.

Em relacdo a falta de autonomia nos processos de tomada de deciséao,
constatamos a contestacdo do 6rgao executivo, o qual afirmou que “a autonomia
é reduzida para todos” e que nada haveria a fazer em relagdo a manutencéo da
relagdo burocratica entre estabelecimentos de ensino e sede de agrupamento.

Compreendemos ainda que o 6rgdo de gestdo vé a monopolizacdo dos
processos de tomada de decisdo no Conselho Executivo como algo a valorizar no
quadro de desresponsabilizacdo, e consequente salvaguarda, das restantes
hierarquias, nas quais inserimos o coordenador de estabelecimento, perante os
restantes agentes e instancias educativas. Entendeu-se assim, que o Executivo
considera a auséncia de autonomia de decisdo das restantes hierarquias como
promotora de maior niumero de beneficios para estes do que propriamente
maleficios. Ressalvou-se, igualmente, que se o espirito de lideranca é bem-vindo,
0 respeito pelas instrugbes superiores, pela hierarquia bem definida, €
fundamental para a acgéo dos coordenadores de estabelecimento.

Face a crise de autoridade dos coordenadores de estabelecimento, muito
particularmente devido a desarticulacdo da informacdo veiculada entre Orgao
executivo e coordenadores de estabelecimento e consequente contradicdo das
decisdes tomadas, o Conselho Executivo assumiu essa responsabilidade,
salientando, contudo que os coordenadores de estabelecimento devem por

iniciativa pessoal manter-se actualizados.
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Sobre as situacfes sucessivas em que 0s colegas docentes procuram o
Conselho Executivo para rectificar alguma informagéo ou mesmo opcéao defendida
pelo coordenador de estabelecimento, o érgdo de gestdo assinalou que tal
acontece entre qualquer patamar hierarquico, ndo sendo por isso de estranhar.
Sugeriu que essa situacdo € motivada pela insatisfacdo natural de cada individuo
e ndo pela fragilidade do teor da informagdo ou decisdo veiculada pelo
coordenador de estabelecimento.

Sobre a auséncia de tempo e espaco proprio para se reunirem com 0S
colegas de ndcleo, o 6rgao de gestao refutou completamente a ideia assinalando
que nunca foi proposto qualquer pedido nesse sentido junto ao Conselho
Executivo, afirmando que aos coordenadores subjaz a liberdade de apresentar
propostas com vista a gerir de melhor forma as actividades de cada
estabelecimento. Nenhum coordenador de estabelecimento referiu, contudo, essa
autonomia de accéo, verificando-se, por conseguinte, um desconhecimento das
reais potencialidades de actuacdo e, consequentemente, a fragilidade da
informagao veiculada entre Conselho Executivo e coordenadores de
estabelecimento relativamente as possibilidades de ac¢do destes ultimos. O facto
de 50% dos coordenadores de estabelecimento inquiridos salientarem que se
reinem com o conselho executivo “muito raramente” e “quando calha” sugere a

debilidade da cooperagéao existente.

Por forca de tudo o que aqui ficou expresso, em particular ao nivel da
atribuicdo maioritariamente de funcdes de dominio burocrético, dos processos de
interaccao entre coordenadores e executivo, pelas representacdes dos diferentes
agentes educativos apresentadas e das condicbes operativas em que agem 0s
coordenadores de estabelecimento, entendemos como validada a 2.2 hipotese de

estudo — O cargo de coordenador de estabelecimento encontra-se subvalorizado.

Tal como indiciavam os indicadores em estudo na 2.2 hipétese de trabalho,
assinalamos a presenca de uma insatisfacdo geral por parte dos coordenadores
de estabelecimento relativamente ao seu contexto profissional. Posicao
igualmente atestada pelos dados obtidos junto do corpo docente e dos

representantes das associagdes de pais.
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Constatamos que o pessoal docente considerou o Conselho Executivo
como monopolizador da direccdo e gestdo do agrupamento (87,5%),
descrevendo-o, simultaneamente como distante da realidade quotidiana dos
estabelecimentos de ensino (67,9%) e pouco reivindicador das margens de

autonomia da escola (78,6%).

Verificou-se que, na opinido destes inquiridos, as reuniées de Conselho de
Docentes de Articulacdo Curricular ndo possuem condi¢cdes de trabalho capazes
de promover uma acc¢ao relevante para o quotidiano de acc¢do educativa (64,3%).
Assinalou-se a presenca de um dominio progressivo da burocracia nas agendas
de trabalho (91,1%) e de uma tendéncia de desmotivacdo progressiva para a

pratica de participacdo colegial (85,7%).

Reconheceu-se, igualmente, que dentro dos nucleos escolares as
condi¢cdes promotoras do trabalho em equipa sdo exiguas (91,1%), ndo havendo
condi¢des efectivas para o desenvolvimento de uma colegialidade docente e de
um trabalho comunitario em cada estabelecimento de ensino. Constatou-se que o
espaco e tempo de partilha e entreajuda sdo extremamente reduzidos e

ocasionais (94,7%).

Acima de tudo, registou-se uma descrenca profunda relativamente a acgéo
dos Orgdos de gestdo e de participacao face a concretizagéo de retornos efectivos
e positivos para o quotidiano de accao escolar.

O pessoal docente inquirido assumiu-se como desmotivado (75%) e
cansado (66,1%), concordando com a proposicdo de que ha efectivamente uma

insatisfacdo geral (96,5%).

Relativamente as associacbes de pais, verificou-se que 66,7% dos
inquiridos afirmou que a accdo dos orgdaos de direccdo e gestdo para o
desenvolvimento organizacional dos estabelecimentos de educagdo do
agrupamento era negativa. Registou-se, simultaneamente, a perspectiva de que

h& demasiada descoordenacao (66,6%) e desmotivacao (83,3%) nas escolas.

Face a todo este enquadramento, a 1.2 hipétese em estudo — Ha uma

insatisfacdo geral com o contexto de ac¢ao profissional — € considerada validada.

258



Embora a accdo dos coordenadores de estabelecimento seja retratada
como pouco eficiente e pouco relevante pela maioria dos inquiridos tal

qualificacdo nédo é transferida quando evocamos o cargo em si mesmo.

Tendo ficado registada a presenca nas escolas de pouca receptividade a
mudanca de habitos de trabalho e a introducdo de inovacgdo, por 89,3% dos
docentes inquiridos, constatamos, simultaneamente, que cerca de 92,9% dos
docentes e 100% dos representantes das associacfes de pais auscultados
assinalaram ser necessario o aparecimento de novas liderancas escolares
capazes de mobilizar os agentes educativos na construcdo de uma nova

concepcao de escola.

No decorrer da nossa investigacdo, verificamos que o facto de as
dindmicas actuais de coordenac¢do ndo serem referenciadas como positivas tal
nao propicia a degradacao de um perfil ideal de coordenador de estabelecimento,
nem tao pouco o caracter de lider escolar com que surge entdo perspectivado.

As representacdes dos coordenadores de estabelecimento relativamente a
importancia do cargo atestaram essa posicao.

Segundo esses inquiridos, o coordenador de estabelecimento apresenta-se
como um cargo muitissimo importante, constituindo-se enquanto mediador entre

todos os actores da comunidade escolar.

O cargo de coordenador € considerado essencial para que a escola
funcione no dia-a-dia. Para além da organizacdo funcional dos pormenores que
constituem a base da accdo quotidiana dos estabelecimentos de ensino, o
coordenador de estabelecimento € perspectivado enquanto agente fundamental
na gestdo de conflitos. Os coordenadores de estabelecimento surgem de certa

forma facilitadores do trabalho dos restantes actores.

Para o0s coordenadores de estabelecimento, a coordenacdo de
estabelecimento assume-se, simultaneamente, como “um cargo importante para

promover uma certa unidade na escola” (entrevista 2).

O perfil de coordenador de estabelecimento sugerido pelos restantes
inquiridos realca a relevancia com que as possibilidades do cargo de coordenacao
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de estabelecimento dentro da estratégia organizacional da escola sao

perspectivadas por estes.

Para as associacfes de pais, o coordenador de estabelecimento surgiu
idealmente perspectivado como alguém mentalmente esclarecido quanto as suas
metas, valores e prioridades, constantemente actualizado e conhecedor dos
recursos disponiveis, um profissional imparcial, atento e mediador das diferencas
individuais e, sobretudo, dono de uma atitude positiva capaz de renovar
sistematicamente a sua propria motivagcdo e que mobilize todos que com ele

interajam.

Na opinido do 6rgdo executivo, um coordenador apresentar-se-a
necessariamente como reflexo de lideranca, constituindo-se como um relacdes-
publicas eximio, revelando-se capaz de sentir e gerir criativamente as dificuldades
do quotidiano escolar. Devera ser “desembaracado e usar a autonomia que tem,
embora se saiba que nunca podera ir contra a politica do agrupamento”

(entrevista ao 6rgao de gestéao).

Para o pessoal docente, o coordenador de estabelecimento devera
subscrever um sentido de empreendorismo, de inovacédo e de dinamismo (50%).
A firmeza e coeréncia de caracter, a frontalidade e a coragem em assumir a sua
posicdo (41%); a responsabilidade e a capacidade de organizacédo (35,7%) a
capacidade de actualizagao e de conhecimento de recursos (21,4%) assinalaram-

se como atributos relevantes.

Saber auscultar e possuir sentido de relacdes humanas (19,6%),
posicionar-se como defensor da equipa, ser justo, comunicativo e sociavel (cada
qual com 17,9% de concordancia) e emergir como elemento impulsionador,
motivador e encorajador (16,1%) apresentaram-se igualmente como qualidades a
destacar dentro do perfil de coordenador de estabelecimento proposto pelos
docentes inquiridos, dos quais 16,1% se referem directamente ao cargo de

coordenacao de estabelecimento enquanto papel de lideranca.

Este perfil é reforcado pelas qualidades referenciadas pelos proprios

coordenadores de estabelecimento entrevistados.

260



Para estes, um coordenador de estabelecimento sera alguém com
“capacidade de resolver os problemas e tomar as decisdes adequadas no tempo
certo” (entrevista 8), serd “firme, determinado, coerente, deve estar muito bem
informado e seguro daquilo que faz e que diz” (entrevista 7). Tera “muito bom
senso, enorme disponibilidade e muito sentido de justica” (entrevista 5). Devera

possuir “bom feitio, ser benevolente, paciente, mas exigente e cumpridor”.

Bom ouvinte, devera “saber ouvir 0s outros e tentar chegar a consensos

para que nada seja imposto” (entrevista 4).

Terd que “gostar do ambiente da escola, do convivio com as outras
pessoas” (entrevista 1). Devera “ser flexivel, ter sentido das rela¢cdes humanas e
conseguir ndo reagir ao primeiro instinto” (entrevista 2). Tera “que ter um papel
muito activo” (entrevista 7), pois “um coordenador nunca pode estar desmotivado”
(ibidem). Tera, sobretudo, “capacidade para liderar” (entrevista 2), j& que “um

navio tem de ter um comandante” (entrevista 6).

As funcbes idealmente associadas a figura de coordenador de
estabelecimento sugerem a valorizacdo do cargo face as representacdes

negativas actuais.

Os docentes inquiridos assinalaram que o coordenador de estabelecimento
deve assumir a funcdo de promocdo de um canal de comunicacdo entre 0s
diferentes agentes educativos (69,6%) e de principal impulsionador da procura de
recursos dentro da comunidade que respondam aos interesses das actividades

educativas programadas pelo nucleo (67,9%).

Cerca de 41,2% dos docentes inquiridos entenderam que o coordenador de
estabelecimento devera coordenar o trabalho de equipa no desenvolvimento de
projectos pedagogicos, tendéncia que permite equacionar o coordenador de
estabelecimento enquanto elemento de uma equipa mais vasta e ndo como
monopolizador das dindmicas criativas do nucleo. Vislumbra-se um coordenador
engquanto elemento que representa uma grande diversidade de papéis (Belbin,
1993) dentro da equipa consoante os estados de desenvolvimento que esta

apresenta e as tarefas que se prop6e desenvolver.
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A representacao oficial do nacleo (55,4%) e a supervisdo do servico nao
docente (44,6%) surgiram como tarefas a serem igualmente assumidas pelo
coordenador.

A retraccdo da concordancia ao nivel da funcdo de supervisdo do servigco
docente (10,7%) permitiu antever a fragilidade com que a tematica da avaliacdo

de desempenho docente € ainda encarada.

Tornou-se ainda bastante representativa a percentagem de 85,7% dos
docentes que recusaram a ideia do coordenador de estabelecimento actuar em
termos de escrituragdo e em redor de procedimentos burocraticos de retorno
escasso, ou mesmo irrelevante, a accdo pedagogica concretizada diariamente

pelo respectivo nucleo escolar.

As posicdes dos representantes das associacdes de pais inquiridos
orientaram-se no mesmo sentido, embora tenham assumido a supervisdo do
servico docente no leque de funcdes a serem desempenhadas pelo coordenador
de estabelecimento (83,3%), afirmando a importancia desta ser desempenhada

por elementos diariamente proximos dos contextos a avaliar.

Cerca de 66,7% das associacdes de pais inquiridas referiram também a
importancia do papel de coordenador de estabelecimento como veiculo de
comunicacdo entre as autoridades educativas e as associacfes de pais,
sobretudo, no que refere a transmissédo de directivas que afectem directamente o

quotidiano escolar dos alunos.

A perspectiva de um coordenador de estabelecimento essencialmente
focalizado em tarefas de escrituragdo nao reuniu qualquer consenso ao nivel das

associacoes de pais.

Constitui-se, assim, um retrato fortemente valorativo do profissional
coordenador de estabelecimento, assente no desempenho de funcdes de efectiva
relevancia pedagodgica, transportadoras de dinamismo e de profissionalismo
assumido, nomeadamente: a dinamizacdo de canais de comunicacdo entre 0s
diversos agentes educativos; a coordenacdo do trabalho de equipa no

desenvolvimento de projectos; a procura de recursos dentro da comunidade; a
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supervisdo do servico docente e nao docente; e a representacdo do

estabelecimento em actividades oficiais.

Esta perspectiva valorativa € apoiada de perto pela opinido dos
coordenadores de estabelecimento, dos quais 75% salientaram que o Conselho
Executivo deveria apostar mais no cargo de coordenacgao de estabelecimento.

Esta sumula ao nivel do quadro de funcdes e atributos delineados para o
cargo de coordenacdo de estabelecimento permitiu reconhecer, de facto, que o
perfil de coordenacdo de estabelecimento estabelecido pelos agentes educativos
(coordenadores de estabelecimento, docentes e associacdes de pais) suplanta as
perspectivas redutoras das suas dinamicas actuais. Valida-se, assim, a 4.2

hipétese em estudo.

Que papel entdo assume o coordenador de estabelecimento no

desenvolvimento organizacional da Escola Basica do 1.° Ciclo?

Ajuizar o contributo do coordenador de estabelecimento para o
desenvolvimento organizacional da escola basica do 1.° ciclo implica confrontar as
teorias aqui desenvolvidas com o duro teste da realidade. Cumpre avaliar se 0
seu papel se ajusta ao contexto, se serve 0s propositos dos desafios escolares.

Em sintese, face ao que constatamos somos levados a crer que,
actualmente, o coordenador de estabelecimento assume, de facto, um papel
muito aquém do que efectivamente importaria desenvolver dentro da estratégia

organizacional das escolas.

Embora retna funcbes que em si sustentam, em parte, o andamento
quotidiano da actividade escolar, a supremacia de tarefas burocrético-
administrativas sem ligacdo a introdugcdo de novas dindmicas de actuagéo
pedagogica, cerne da missdo educativa das escolas, reduz claramente o
contributo dos coordenadores de estabelecimento no que respeita ao apoio ao

desenvolvimento organizacional da escola basica do 1.° Ciclo.

Ao longo da nossa investigagdo, verificamos que o espago escolar
mantém-se bastante condicionado pela Administracdo Central e por “um certo
determinismo historico que parece teimar em persistir’ (Vicente, 2004, p.105). Tal
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como Miranda (1999, p.22) sugere, mantém-se uma “tradicdo de passividade dos
actores educativos que para isso foram socializados por um passado de

centralizacado administrativa”.

Constatdimos uma monopolizacdo do poder ao nivel do Conselho
Executivo, o qual parece n&o reconhecer, nem rentabilizar os coordenadores de
estabelecimento como agentes dinamizadores de novas praticas de participacao

dentro de cada nucleo escolar.

As condicdbes em que operam dificimente lhes permitem sentir-se
impelidos a motivar, incentivar, dinamizar e coordenar 0s restantes agentes

educativos para outro nivel de participacéo.

De acordo com Diridillou (2000, p.8), os coordenadores de estabelecimento
assemelhar-se-iam a nocao de “gestor de proximidade” estando “no meio de um
fogo cruzado entre o discurso da direccdo de topo e as reaccgdes dos

colaboradores”.

Para conseguir desempenhar um papel de agente de qualidade
fundamental, capaz de construir a diferenca, um gestor de recursos, um
especialista nas areas do comportamento e motivacdo, um gerador e actor de
mudanca e ndo um agente de estagnacdo de rotinas burocraticas, o0s
coordenadores de estabelecimento necessitariam de ter uma visdo global do seu
papel dentro da organizacdo escolar. Uma perspectiva mais ao nivel de lideranca
pedagdgica, com énfase no incentivo ao trabalho cooperativo e ndo centralizado
em procedimentos burocratico-administrativos. Segundo o autor (idem, p.9),
“dispor da representacdo global do seu papel € conhecer a extensdo das suas
responsabilidades”, o que néo se verifica como pudemos constatar pelos dados
que recolhemos ao longo da nossa investigacdo. Pelo contrario, verificAmos a
presenca de zonas conflituantes e de ambiguidade. Salientdmos a pouca
cooperacdo entre Conselho Executivo e coordenadores de estabelecimento.
Constatdmos a auséncia de interac¢fes entre estes. Presenciamos a existéncia
na maioria dos nucleos escolares de espacos de cooperacao fragilmente
alicergcados em compromissos informalmente estabelecidos e por isso sujeitos a

serem diluidos a qualquer momento.
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Tal como refere Gomes (1993, p.66), o funcionamento dos grupos mantém-
se “formal e burocrético, gastando o seu tempo com informacgfes e decisdes de
orgaos superiores. As discussfes sdo pouco motivantes e as reunides servem

para controlar e ndo para cooperar, pensar e imaginar novas formas de agir”.

Assistimos a um desinvestimento na regeneracao das praticas, para o qual
a falta de formacao, a natureza das funcdes percepcionadas e a intensificacdo do
tempo de trabalho docente (Hargreaves, 1998) conduzem a dinamicas rotineiras e

progressivamente desqualificadas.

A acumulagéo da coordenagdo de estabelecimento com as exigéncias
inerentes ao servigo de titularidade de turma parece surtir numa extenséo do dia
de trabalho que elimina as oportunidades para realizar um trabalho mais criativo e
imaginativo, as hipoteses de aperfeicoamento das destrezas e de actualizacao
profissional, traduzindo-se na redugéao significativa da qualidade de desempenho

prestado.

Configurou-se uma gestao tendente a promoc¢ado da desresponsabilizagéo,
desinteresse e passividade, sendo a desmobilizacdo o ponto critico de ruptura de

qualquer organizacgao escolar.

Ao longo do nosso estudo, sentimos pouco intensamente a presenca de
autonomia e de espaco para a criatividade. Transpareceu-nos um certo conluio
tacito que promove a conformidade e a continuidade, pressentindo-se uma certa
ambiguidade quanto ao grau de mudanca desejada por parte do 6rgdo de gestéo,

dos coordenadores de estabelecimento e docentes inquiridos.

Pareceu-nos surgir um certo cepticismo relacionado com alguma inércia.
VerificAmos uma atitude critica pouco concretizada, da qual o facto dos proprios
docentes registarem que no acto da eleicdo do coordenador de estabelecimento
optam por alguém que dé continuidade ao contexto actual de trabalho (69,6%),
descrito por eles como insatisfatério, € relevante. Igual exemplo, seguem as
criticas registadas por parte dos coordenadores de estabelecimento face ao seu
contexto de trabalho as quais ndo encontram eco no discurso realizado por estes

junto ao 6rgdo executivo. Cremos que a auséncia de formacao profissional na
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area da administracdo escolar e comportamento organizacional constitui o maior

obstaculo na superacdo de uma cultura de opacidade e de estagnacao.

Se os lideres, particularmente os de topo, sédo perspectivados por Schein
(1985) como gestores da cultura organizacional, a falha ao nivel do investimento
dos 6rgdos de gestdo no desenvolvimento de uma cultura de lideranca dispersa
vem realcar um desfasamento extremamente grave face as exigéncias da agenda

educativa que se colocam na actualidade.

Cremos que a estratégia de desenvolvimento organizacional das escolas
devera sustentar-se no reconhecimento da importancia das culturas docentes.
Serdo nestas que qualquer dindmica de actuacao devera ser pensada e realizada.
Neste ponto a valorizacéo das liderancas dispersas, da delegacéo “aparece como
uma consequéncia necessaria” (Mooney e Reiley, 1979, cit. por Santos Guerra,
2002, p.258).

O desafio da lideranca escolar remete, assim, para a gestdo das micro
politicas “de modo a induzir os diferentes actores educativos a construirem uma
rede de grupo e de equipas (...) colaborantes com capacidade de decisao,

improvisacao e criatividade (Costa, 2005, p.211).

Consequentemente, o papel do coordenador de estabelecimento
reconhecer-se-a enquanto vector de desenvolvimento de uma cultura de
participacdo, de entreajuda e co-responsabilizacdo de todos o0s actores
educativos da escola.

A imagem de conformidade as ordens que recebe, perspectivada ao longo
do nosso estudo, ndo se compactua com o papel que legitimamente atribuimos ao
coordenador de estabelecimento, assumindo-se tal como Collier (1987, cit. por
Santos Guerra, 2002, p. 259) que “a criatividade numa organizacdo depende, em

grande parte, das pessoas que ndo estao dispostas a estar de acordo com tudo”.

Acreditamos que a direccdao da escola deve promover o sentido de
autonomia de todos os seus elementos. Como refere Brito (1994, p.84), “desde
que se estabelecam de forma precisa os cargos, funcdes e todas as tarefas de
cada membro, € importante que cada um possa decidir autonomamente em todos

0s assuntos de que é responsavel, desde que as suas decisées se enquadrem na
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politica educativa geral e nas orientacbes de gestdo acordadas na direccdo da

escola”.

Tal ndo foi registado pelos dados que recolhemos ao longo da nossa
investigacdo empirica. Assimilamos, pelo contrario, que a auséncia de autonomia
surgia como motivo de desconforto e de insatisfacdo, em si argumento para uma
conduta apatica e pouco relevante ao nivel do desenvolvimento organizacional da

escola.

Consideramos imperativo incentivar o investimento pessoal necessario a
construcdo de uma nova identidade profissional docente, muito particularmente de
todos aqueles que assumem tarefas de liderangca, enquanto conceito integrador
de actividades igualmente gestionarias, cada vez mais complexas, numerosas e

significativas.

Se a “educacéo constitui-se como um trunfo indispensavel a humanidade”
(Delors, 1996, p.11), as direccdes escolares exigem-se-lhes criatividade,
pensamento inteligente para reinventar as culturas profissionais dominantes,
encarando, de frente e sem receio, as relacdes de poder distribuido, a
flexibilidade das estruturas, a cooperagcao e a parceria. Nesse ambito esperamos
que a reflexdo aqui desenvolvida, apelando a demais investigacdes, proporcione
uma reconceptualizacdo das dinamicas organizacionais escolares, em particular,
das escolas basicas do 1.° Ciclo, indubitavelmente necessaria ao

desenvolvimento e valorizacdo da sua personalidade institucional.
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ANEXOS



GUIAO DE ENTREVISTA
COORDENADORES DE ESTABELECIMENTO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

Tempo em exercicio no cargo.

Formacéo especifica.

Motivacao para a eleicao.

Procedimentos pds-eleitorais — aceitagdo do cargo e atribuigcdo de fungdes.
Funces atribuidas — natureza e enquadramento no Regime de Autonomia
e Gestéo das Escolas.

Exercicio de fun¢des no quotidiano.

Principais constrangimentos a accdo do coordenador de estabelecimento.
Modificacdes necessarias — possibilidade de concretizacdo da mudanca.

O cargo de coordenacao de estabelecimento na opinido dos outros actores
educativos (Conselho Executivo, Pessoal Docente, Pessoal Auxiliar,
Associacao de Pais).

Importancia do coordenador de estabelecimento.

Caracteristicas de um coordenador de estabelecimento.

Motivacdo e desmotivacao no quotidiano.

Perspectivas futuras — a permanéncia enquanto coordenador de

estabelecimento.



ENTREVISTA COORDENADOR DE ESTABELECIMENTO 1

\ Data de realizagdo da entrevista

03 de Abril de 2008

\ Local de realizagéo da entrevista

Sala de aulas do entrevistador, apés as actividades lectivas.

Sem assisténcia.

Perfil do entrevistado

Sexo — Feminino

Faixa etaria — >46 anos

Habilitacbes académicas - Licenciatura
Situacado Profissional — Professora Titular
Tempo de Servigo —>20 anos

Tempo de Servigo na Escola — 13 anos

Em funcbes de coordenadora de estabelecimento e de professora de apoio sdcio

educativo

Ha quanto tempo exerce o cargo de coordenadora?
Ja sou coordenadora desde 1997. H4 uma década... nem fazia ideia do tempo.

Foi a professora que se disponibilizou para ser eleita ou foi eleita

meramente por insisténcia das suas colegas de escola?

A primeira vez ndo me propus, as colegas é que votaram em mim porque ja era
conhecida no agrupamento. Ja ca trabalhava ha varios anos. Desde 1989. Depois
de ser eleita a primeira vez, como continuei por ca e ja conhecia as funcgdes,
disponibilizei-me e as colegas foram sempre votando em mim. Fui ficando

coordenadora.
O que alevou a aceitar o cargo?

A primeira vez tive que aceitar o cargo porque era, e €, obrigatério. S6 podemos

recusar se apresentarmos atestado meédico a dizer que nao temos nem



capacidade fisica nem intelectual para acumular funcfes. Para ter as funcdes
lectivas e mais o0 cargo. Nas outras vezes foi SO porque ja sabia mais ou menos o
gque me esperava e por iSSO nao me importei nada em continuar a ser
coordenadora. Os colegas também pensavam que era mais facil ser alguém que

eles ja conhecessem e que soubesse o0 que era para fazer.
Possui alguma formacao especifica em administracéo e gestédo escolar?

Sim. Fiz o complemento de formacdo na area da Administracdo Escolar e
Administracdo Educacional, na ESE do Porto, que conferia a equivaléncia a

licenciatura.

Depois de ser eleita, em reunido de docentes, existe mais algum

procedimento relativo a aceitacdo do cargo de coordenadora?

N&o. A Unica coisa que sucede € mesmo o0 acto da elei¢cdo. Fica registado na acta
0 N0ssO nome enquanto coordenadora eleita. Nao se faz mais nada, nem se

preenche outro tipo de papelada. A prova do exercicio de funcdes € a acta.

E eleita e depois... Quando é que fica a conhecer as funcbes que tera que

exercer?

Depois da reunido entre os professores da escola para se eleger a coordenadora,
o Conselho Executivo relne connosco para nos por a par do que é importante

que a gente faca.
Que funcgdes é que |he estdo atribuidas?

As funcbes que me estdo atribuidas? Tenho de ser a ponte entre agrupamento e
escola [risos] uma moca de recados, uma espécie de leva e traz. Pedem-nos para
ter prontos 0os mapas estatisticos: da assiduidade, das avaliagdes, do leite e de
tudo o que se lembrem. Preciso de coordenar tudo na escola para que essas
coisas estejam preenchidas dentro do prazo para entregar no agrupamento. Faco
oficios para as autarquias quando € preciso virem c& arranjar qualquer coisa.
Antes reunia com a junta mas agora ja ndo. Faco as requisicdes de material para
0 agrupamento. Tenho que estar disponivel para a Associacdo de Pais e para o

Centro de Saude. E sou eu que distribuo o servico e horério das auxiliares.



Também sou responsavel pelas matriculas e pela recolha dos impressos dos

subsidios.
O que pensa das suas fungdes?

O gue eu penso disto? Até me da vontade de rir, mas € iSs0... SOm0OsS uma moca

de recados sempre disponiveis a qualquer hora.

Acha que as suas funcdes se enquadram dentro do que é descrito no
Regime de Autonomia e Gestao das Escolas?

Sim, acho que sim.
No dia-a-dia, como é que cumpre as suas funcdes?

Tudo em casa! Vou pedindo as colegas os dados durante as aulas e depois levo-
0s para casa. Tudo que é mapa estatistico, preenchimento de impressos, dossiers
de matriculas e por ai fora, faco tudo em casa porque ndo ha tempo, nem
condicbes na escola para fazer as coisas de forma sossegada. Ha sempre
barulho, confusdo, qualquer coisa a interromper. Se fosse a fazer tudo na escola
nunca saia de 14, mas muitas vezes € mesmo preciso passar as manhds na
escola para falar com os colegas ou porque vao arranjar alguma coisa e depois
tenho na mesma de dar as aulas a tarde. Ndo da para contabilizar as horas a

mais que faco!

No intervalo costumo aproveitar para fazer os oficios para a camara. Telefono da
escola para falar com os servigos da autarquia. Uso o computador da escola e,
como ndo ha fax, peco a uma auxiliar para ir ao agrupamento manda-los. As

vezes vou la eu na hora do intervalo.

Eu posso delegar tarefas mas geralmente ndo faco isso. J4 € dificil convencer as

colegas para preencher os mapas de cada turma...

Com as auxiliares reino no principio do ano lectivo e depois sempre que €
preciso chama-las a atencdo ou mudar o servico de uma ou outra. Antes faziamos
a avaliacdo delas, mas agora néo, pelo menos este ano ainda nao sei se é o

agrupamento ou se somos noés...



Com a Associacgao de Pais retuno quando sou solicitada.

Com o Conselho Executivo ha reunides mensais com todos os coordenadores de
escola. Exponho os problemas da escola da falta de material, das instalacées,

das funcionarias. Também querem saber o ambiente da escola.
O que perguntam sobre o ambiente da escola?

Nada de especial... Se esta tudo mais ou menos... Se ha algum colega mais
dificil, coisas assim... E mais para isso... para conhecer o ambiente, para saber o
que lhes espera [risos]... Como me dou muito bem com eles para além destas

reunides também vou la muitas vezes tirar davidas que aparecem.
Com os colegas nédo se reune?

Como é que nos podemos reunir? Nao ha condi¢cbes para nos reunirmos... Até
agora estamos em regime duplo: uns de manha, outros de tarde. Ainda para mais
as pessoas ja estdo saturadas de reunifes. Nao ha tempo para cuidar delas
proprias. E acabar as aulas e seguir com as suas vidas. A hora de permanéncia
também nao coincide. O Executivo mandou-nos organizar essa hora de maneira a
qgue todos os dias estivesse alguém na escola para cuidar de alguma coisa que
fosse preciso. Vamos passando mensagens de umas para as outras. Deixamos
recados no quadro da sala de professores, junto ao livro de ponto e vamos

andando assim.

Como descreveria o cargo de coordenacao de estabelecimento na opiniao...
- Do érgdo de gestao:

“Moca de recados”.
- Das suas colegas:

“Faz tudo”.
- “Faztudo”, porqué?

Porque querem que a gente |Ihes trate de tudo. Que facamos os mapas por elas,

gue tiremos as suas duvidas com a secretaria, o conselho executivo, que



entreguemos as justificacdes de faltas, que estejamos sempre ao telefone para
chatear a camara ou 0 agrupamento para arranjar isto ou aquilo... Esquecem-se
que também temos componente lectiva e que ndo ha tempo. Ndo ha tempo para

nada.

- Das auxiliares de accao educativa:

“Uma chata”.

- Da Associacéao de Pais:

Nem sequer penso nisso. O presidente é uma boa pessoa, mas com 0s outros
apenas tenho uma relacdo cordial. HA muita gente a esconder-se debaixo dos
supostos interesses dos seus filhos para viver 0os seus anseios de grandeza
pessoal. Querem ter tudo e das criangas poucos querem mesmo saber. Querem
despeja-las na escola e reclamam por ndo haver condicbes nem os professores

estarem disponiveis quando lhes apetece.
- Nasua propria opinido:

E importante haver uma coordenadora. Para pelo menos conciliar as coisas

guando ha mais dificuldades.

Quais sédo para si as caracteristicas mais importantes que um coordenador

de estabelecimento deve ter?

Bom senso, ser conciliador, gostar do ambiente da escola, do convivio com as

outras pessoas.

Quais sao os principais constrangimentos para o desempenho das suas

funcbes?

A acumulacdo com a componente lectiva. A falta de tempo. O feitio e a formacgéo

das pessoas. E dificil conciliar o ambiente. Conseguir alguma harmonia.

Acha que o 6rgao de gestdo poderia apostar mais no papel de coordenador

de estabelecimento?

Sim. Pelo menos néo nos tirar o tapete.



- Tirar o tapete como?

De muitas maneiras. Muitas vezes dizem-nos uma coisa. N6sS comunicamos as
colegas. Mostramos a cara. Quando elas ndo gostam, vao la reclamar ao
executivo e eles arranjam maneira de alterar tudo. Depois ninguém nos leva a
sério. Tirando o trabalho dos mapas e por ai fora, tudo o que dizemos pode ser
questionado.

Também como o agrupamento tem problemas com a nossa Associacdo de Pais
deixa-me quase sempre sozinha. Arranjam sempre desculpa para ndo vir as

reunioes e depois ligam a perguntar se sai de la viva. Coisas assim...
O que seria mais importante modificar?

Ter mais poder de decisdo, mais autonomia. Pelo menos podiam deixar a verba a
que cada escola tem direito para a propria escola gerir. Para que se pudesse
comprar material sem estar sempre a fazer requisicdes para o agrupamento
porque demora muito tempo a satisfazé-las, quando as satisfazem. Ha

intermediarios a mais.

Considera possivel haver alguma modificacdo?

N&o.

Porqué?

Porque nao Ihes interessa.

O que a continua a motivar e a desmotivar enquanto coordenadora?
A motivar muita pouca coisa. As crian¢as que nao tém culpa de nada.

A desmotivar praticamente tudo. A falta de autonomia, de poder de deciséo; o
desapreco dos pais; a incompreensdo dos colegas; a invasao do trabalho na
minha vida familiar; h& poucas coisas aonde nos possamos agarrar. Esta cada

vez mais dificil e ndo ha ajuda de ninguém.
No futuro pensa continuar a ser coordenadora de estabelecimento?

N&o. E o meu Ultimo ano de servigo.



ENTREVISTA COORDENADOR DE ESTABELECIMENTO 2

\ Data de realizagdo da entrevista

07 de Abril de 2008

\ Local de realizagéo da entrevista

Sala de professores da escola do entrevistado, ap0s as actividades lectivas.

Sem assisténcia.

Perfil do entrevistado

Sexo — Masculino

Faixa etéria — 36-46 anos

Habilitacbes académicas - Licenciatura

Situacédo Profissional — Professor do Quadro de Zona Pedagdgica
Tempo de Servigo — 11-20 anos

Tempo de Servi¢o na Escola — 11 anos

Em funcbes de coordenador de estabelecimento e de professor de apoio sdcio

educativo em duas escolas do agrupamento

Ha quanto tempo exerce o cargo de coordenador?

Contando com este, dois anos. Fui coordenador em 2006/2007 e agora em

2007/2008. Falta um ano para acabar o mandato.

Foi o professor que se disponibilizou para ser eleito ou foi eleito meramente

por insisténcia dos seus colegas de escola?
N&o me disponibilizei, foram os meus colegas que votaram em mim.

Na sua opinido, o que motivou os seus colegas a escolherem-no para

coordenador?

N&o sei ao certo, mas acho que foi pela confianca que tém na minha pessoa e
também por ser a pessoa com mais tempo de servi¢o na escola. Acho que isso foi

0 mais importante.



O que o levou a aceitar o cargo?

Aceitei 0 cargo por respeito pela vontade manifestada dos colegas.

Possui alguma formacao especifica em administracéo e gestédo escolar?
N&o.

Depois de ser eleito, em reunido de docentes, existe mais algum

procedimento relativo a aceitacdo do cargo de coordenador?

Fazemos uma comunicagcao por escrito ao Conselho Executivo a dar conta do
resultado da eleicdo, depois ndo sei se eles reencaminham para a secretaria ou

para outro lado...

E eleito e depois... quando é que fica a conhecer as fungbes que tera que

exercer?

Bem... € um bocado dificil explicar porque eles ndo nos dizem ao certo as nossas

funcoes.
Como assim?

N&o ha uma delimitagdo muito clara do que nés podemos ou ndo fazer ou mesmo
do que nés temos ou ndo de fazer. Nao nos dizem “Tens de assumir isto e
aquilo”. Vou dar-te um exemplo. Eu ndo sei ao certo as areas em que tenho
autonomia para decidir ou ndo. A maior parte das vezes assumo a
responsabilidade sem saber se tenho poder para isso. Depois se alguém criticar

paciéncia! Na altura as decis6es tém de ser tomadas e s6 estamos ca nos.
Como se orienta entdo?

E muito pela experiéncia profissional, aquilo que ia vendo fazer os antigos
directores e coordenadores. Por aquilo que vou conversando aqui e ali com um ou

outro colega.
Em que areas é que costuma intervir como coordenador?

No pessoal auxiliar sou eu que atribuo tarefas, distribuo horario e acho que

também vamos continuar a participar na avaliacao.



Dou a cara pela escola na comunidade, quando ha conflitos, discordias. Sempre
que é preciso alguma coisa! Dou também a cara no Agrupamento. Fagco a ponte
entre os colegas e as suas necessidades e o Agrupamento.

Acha que as suas funcdes se enquadram dentro do que é descrito no

Regime de Autonomia e Gestao das Escolas?

N&o sei sinceramente. Acho que nado faz grande referéncia ao Coordenador de

Escola.
No dia-a-dia, como € que cumpre as suas funcdes?

Depende, em relacdo as auxiliares as coisas resolvem-se no principio do ano
lectivo. As vezes n&o é bem no principio porque os POCs demoram a serem
atribuidos e as funcionarias a serem colocadas. Mas mal tenho as funcionérias
reino com elas para distribuir o servico. Depois é pontualmente, quando é
preciso. Estava previsto uma hora semanal com elas, mas € impossivel dentro do

horario e por isso eu recuso-me a cumprir.
E com a Associacado de Pais?

Raramente. S6 quando € mesmo preciso. Vamos tratando dos problemas no dia-

a-dia.
E o trabalho de escrituracéo?

Na escola, fora do horério lectivo, essencialmente na hora de permanéncia na
escola, mas mais em casa. Ha coisas que demoram muito tempo... As matriculas
e 0s subsidios, por exemplo, tenho que levar para casa para fazer as coisas bem-
feitas. Eu gosto das coisas bem-feitas e ndo tenho outra hipétese. O que me
chateia é que ha uma secretaria do agrupamento para qué? Vou dar-te um
exemplo. Uma vez estava na secretaria e disse que as coisas deviam ser tratadas
la. Comecaram logo todas a disparatar, a dizer “Mais matriculas? Nem pensar!”.
Entretanto entrou o do conselho executivo. Ele como ja vé a minha cara por la ha
muito tempo deve pensar que, como tenho muito tempo de servico, tenho reducao
da componente lectiva como eles. Eu virei-me para ele e perguntei-lhe como é

gue ele queria que eu fizesse isso tudo dentro do meu horéario? Ele ficou a olhar e



disse “Pois €, vocés nao tém reducdo de horario” e pronto vai-se embora e nés
ficamos sempre por ai, na mesma. Esquecem-se que o professor do 1.° Ciclo nédo
tem 25h lectivas, tem 26h30, sempre com 0os mesmos alunos! Mais o atendimento
aos pais! O que resta para estar na escola é muito pouco e nao da para nada. A
permanéncia voa! Como é que vamos fazer o nosso trabalho bem feito? Nao

chega nem para corrigir os trabalhos de um dia dos nossos mitdos!
E como é com os colegas? N&o se reine?

Nos intervalos. Nao h& outro espaco. Nao € bem reunir, € ir passando ou pedindo
informacdes. Também para reunir...nd0 se vai massacrar as pessoas com mais
reunides. Também costumo usar o periodo da avaliagdo para fazer uma espécie

de balanco do periodo.
E com o Conselho Executivo?

Ha uma reunido mensal (quando é feita) com todos os coordenadores e o

conselho executivo.
Quando é feita?

As vezes desmarcam-na.
Porqué?

Por terem outros assuntos para tratar. Pelo menos é o que nos dizem — que nao

tém possibilidade de reunir, que fica para a proxima.
O que tratam nessas reunidoes?

Olha, eu fiquei logo muito desiludido desde o principio. Pensei que fosse 14 para
expor os problemas da gestdo diaria da escola, da disciplina, sei la, mas néao é
nada disso. Chegamos la, atiram-nos uma data de coisas que € preciso fazer (s6
papelada) e o tempo vai-se nisso. E basicamente unidireccional. E mesmo isso:
unidireccional. Depois, como né&o tive tempo para expor as minhas questdes,
tenho que passar o meu tempo a ligar para la. S6 que eu ndo gosto nada disso
porque nado fica nada registado. Gosto de expor a minha opinido e assumo-a.

Agora se ndo se discute as coisas em espaco proprio ndo ha nada que prove a



nossa posicdo. Ou as pessoas tém boa memoéria e boa vontade ou podem dizer

gue nao se lembram ou que néo foi bem isso que se disse...

E as actas?

N&o fazemos actas.

N&o fazem actas das reunibes?

N&o.

Mas assinam a folha de presenca?

N&o. Também néo.

N&o acha estranho néo se fazerem actas das reunifes?

[encolhe os ombros] E estranho, mas é assim que se passam as coisas por ca.

Como descreveria o cargo de coordenacao de estabelecimento na opinido...
- Do 6rgéao de gestao:

“Apaga fogos”.

“Apaga fogos” porqué?

Porque servimos essencialmente para apagar os conflitos que por um lado vao
surgindo na escola e por outro que eles proprios criam com o que dizem ou
deixam de dizer. Somos 0s primeiros a acudir para evitar que as pessoas 0S vao

|4 chatear.
- Dos seus colegas:

Sinceramente ndo sei, mas tenho ideia que eles valorizam o que se faz.
- Das auxiliares de accao educativa:

“Alguém que da ordens”.
- Da Associacéao de Pais:

“Nao faz nada”.



- Nasua prépria opinido:

E um cargo importante para promover uma certa unidade na escola, para intervir
sempre que houver conflito e discordia. Mas gosto mais da ideia de tentar
conseguir uma unidade. Também acho que devia ser um cargo rotativo para que

toda a gente saiba o que se passa.

Quais sdo para si as caracteristicas mais importantes que um coordenador

de estabelecimento deve ter?

Capacidade de liderar. Muitas vezes temos mesmo que dizer “E para fazer’ para
conseguir levar as coisas. Tem também de ser flexivel, ter sentido das relagdes
humanas e conseguir ndo reagir ao primeiro instinto. E dificil, bem dificil, arranjar

um meio-termo.

Quais sao os principais constrangimentos para o desempenho das suas

funcbes?

A falta de tempo. Nao devia ter componente lectiva. E a crise de autoridade. Por
exemplo, os colegas chegam-se ao pé de nds para mandar vir connosco, mas
nunca para pedir uma opinido. Também ha uma grande desarticulagdo entre nos
e o0 conselho executivo. Mandam-nos dizer ou fazer uma coisa e depois abrem
excepcOes e depois as pessoas vém ter connosco a pedir explicacdes. Por
exemplo quando foi a altura das matriculas disseram-me para sO receber os
miudos da &rea da residéncia e que por isso tinha de ligar aos ultimos da lista a
dizer que alterassem a matricula. Depois abriram excepg¢des a uns e outros e
quando os outros souberam foi um pandeménio! Muitas vezes passam uma
informacéo e depois mudam de ideias e nés é que caimos no descrédito porque
somos 0s primeiros a dar a cara. Quase sempre mudam de atitude quando

alguém vai la reclamar. Depois da nisto. Nao ha autoridade possivel.

Acha que o 6rgao de gestdo poderia apostar mais no papel de coordenador

de estabelecimento?

N&o sei... Como nao ha delimitacdo concreta das minhas fun¢cées vou agindo

como acho que deva ser.



O que seria mais importante modificar?

Ter a dispensa da componente lectiva e definir mais objectivamente as nossas
funcdes, principalmente as areas em que temos poder de decisdo. Na dispensa
da componente lectiva, eu sei que ndo temos dezasseis turmas mas se calhar era
melhor haver um coordenador com dispensa, nem que tivesse de abranger duas
escolas. Dava melhor para coordenar as coisas e até articular as actividades das

escolas.

Considera possivel haver alguma modificagao?
N&ao.

Porqué?

N&do Ihes deve interessar muito. Era muito poder concedido e seriamos

demasiado visiveis junto as pessoas...
O que a continua a motivar e a desmotivar enquanto coordenador?
A motivar muita pouca coisa, talvez a confianca depositada pelos colegas.

A desmotivar bastantes coisas, mas principalmente o estado de descrédito actual

da classe.
No futuro pensa continuar a ser coordenador de estabelecimento?

Sim, pondero continuar.



ENTREVISTA COORDENADOR DE ESTABELECIMENTO 3

\ Data de realizagdo da entrevista

8 de Abril de 2008

\ Local de realizagéo da entrevista

Sala de aula do entrevistador, ap0s as actividades lectivas

\ Perfil do entrevistado

Sexo — Feminino

Faixa etaria — 36-46 anos

Habilitacbes académicas - Licenciatura
Situacao Profissional — Professora Titular
Tempo de Servico — 11-20 anos

Tempo de Servi¢o na Escola — 2 anos

Em fungdes de coordenadora de estabelecimento e professora titular de turma

Ha quanto tempo exerce o cargo de coordenadora?
Comecei apenas este ano. E a primeira vez.

Foi a professora que se disponibilizou para ser eleita ou foi eleita por

insisténcia das suas colegas de escola?

As duas juntas. Disponibilizei-me porque ninguém queria ser e como as outras
colegas estavam na escola ha pouco tempo e eu ja tinha experiéncia com a
comunidade ndo me importei de ficar. Os pais também ja estavam a espera
porque a coordenadora do ano passado ja Ihes tinha andado a preparar para isso.
Jé lhes tinha dito que provavelmente era eu e essas coisas para comegar a impor

algum respeito.
Possui alguma formacao especifica em administracéo e gestéao escolar?

N&o. Tenho o complemento de formacédo em Lingua Portuguesa, mas nessa area

nao.



Depois de ser eleita, em reunido de docentes, existe mais algum
procedimento relativo a aceitacdo do cargo de coordenadora?

N&o. Faz-se a eleicdo e entrega-se a acta da reunido no Conselho Executivo.

E eleita e depois... quando ¢ que fica a conhecer as fungdes que tera que

exercer?
Nem sei bem...

Depois da eleicdo, voltamos para a escola e vamos vendo o que ha para fazer.
Somos eleitas e a partir daguele momento, pronto, somos coordenadoras.
Ninguém nos diz quais sdo as nossas areas de intervengcdo. N&o rednem
connosco, nem dizem nada. O que se vai fazendo é mais da experiéncia do que
ja tinhamos visto na escola. S6 a medida que decorre o ano é que vamos

percebendo as nossas tarefas.
Que funcgdes é que Ihe estdo atribuidas?

Temos que avaliar as funcionarias anualmente. Temos que ver as suas tarefas,
0s objectivos e depois avalia-las em termos de “insuficiente”, “regular”, “bom”,

“muito bom” e “excelente”.

Temos que orientar a cantina, ver algum problema que haja, ndo em termos de

organizacdo mas mais ao nivel dos comportamentos das criancas.

Temos que resolver problemas entre os encarregados de educacdo e 0s
professores, as queixas dos pais contra algum professor. Ai temos que dar a cara
pelos colegas. Uma coordenadora tem que defender sempre os colegas. Por mais
gue a gente saiba que a colega agiu mal junto dos pais temos que a defender,

depois é que entre nés chamamo-la a atencao.

Tratamos dos mapas do leite, de toda a burocracia, percentagens de assiduidade,
avaliacbes dos alunos, oficios para reparacbes, pedidos para a Céamara
Municipal, relatérios para tribunais, comissdes, essas coisas todas. Temos que
fazer as matriculas, se bem que este ano deleguei essa funcdo. Cada uma de nos

tem um dia da semana que estéa responsavel por isso.



E temos que gerir o dinheiro. Temos que fazer a contabilidade da escola. Temos
uma verba no agrupamento que requisitamos ou mandamos-lhes as facturas.
Tenho uma capa com todas as facturas, tudo o que recebemos para depois no

final do ano fazer as contas da escola e apresenta-las no agrupamento.

Acha que as suas funcbes se enquadram dentro do que é descrito no

Regime de Autonomia e Gestdo das Escolas?
Sinceramente ndo sei, mas acho que devem ser.
No dia-a-dia, como € que cumpre as suas funcbes?

Faco tudo na escola fora do horario lectivo. Tem que dar tempo para tudo. Se é
preciso tratar de alguma coisa urgente entdo uma auxiliar fica com a turma. Por
exemplo, as coisas para a Camara e para a maior parte dos sitios tem que ser
durante as aulas. E que ndo ha outra hipétese por causa dos horéarios que
praticam. Nao consigo resolver quase nada depois das 17h30, por isso, quando

tem que ser, deixo os miudos a trabalhar e uma funcionaria a tomar conta deles.

E a interac¢cdo com os colegas e Conselho Executivo, como € que isso se

processa?

Com os colegas reunimos no intervalo. Chega porque somos sO quatro, se

fossemos mais precisava mesmo de ter reunides.

Enquanto lanchamos, passo as informacdes que ha. Tudo o que seja para assinar
€ levado por uma funcionaria sala a sala. Quando € mesmo preciso tem-se que

fazer uma reunido extra depois das aulas, mas isso é muito esporadico...

Com o conselho executivo reunimos todos mensalmente quando calha,
geralmente devia para ser uma semana antes da reunido de coordenacdo de
docentes. Mas ndo sdo certas. As vezes nao reunimos. Quando reunimos fala-se

mais da avaliacao dos funcionarios, de alguma queixa da escola, é mais isso.
Como descreveria o cargo de coordenacao de estabelecimento na opiniéo...
- Do o6rgéao de gestdo:

Facilitadores do trabalho deles.



- Das suas colegas:

Acho que nos valorizam e apoiam.

- Das auxiliares de accao educativa:

Respeitam e bajulam por causa da avaliacao.

- Da Associacéao de Pais:

Resolve tudo. Qualquer coisa que aconteca, vém logo ter connosco. H& ainda

nesta escola uma ideia do “senhor Director”. TEém alguma reveréncia.
- Nasua propria opinido:

E um representante de todos, docentes e ndo docentes. D4 a cara por eles e

defende os seus interesses dai ser muito importante fazer-se ouvir.

Quais sédo para si as caracteristicas mais importantes que um coordenador

de estabelecimento deve ter?

Bom feitio, ser benevolente, paciente, mas exigente e cumpridor. Tem que ser

também bom ouvinte.

Quais sao os principais constrangimentos para o desempenho das suas

funcbes?

Ter turma. Ou melhor dizendo estar sozinha na turma. H& muitas quebras no
ritmo de trabalho dos alunos. Estdo sempre a telefonar, a ir pessoal da Camara a
escola dentro do horario e tenho de entrar e sair da sala sucessivamente. Perco

eu o fio a meada e os middos também.

Acha que o0 0rgéo de gestdo poderia apostar mais no papel de coordenador

de estabelecimento?

Sim. Primeiro fartam-se de nos dizer “fazes isto ou aquilo” ou “resolves isso desta
ou daquela forma” mas tudo oralmente e depois quando damos a cara na escola
por aquilo que nos mandaram dizer ou fazer e ha chatices trocam as voltas e a
responsabilidade é nossa. Deviam passar-nos mais informacao. E depois, ja que

eles ndo pdem la os pés na escola deviam dar também mais autonomia e poder



de decisdo. Exigem muito, mas subjugam. Temos que pedir autorizacdes para
tudo.

O que seria mais importante modificar?

Para além disso, do poder de decisdo, de autonomia, podiam pér um apoio

constante na sala do coordenador.
Considera possivel haver alguma modificagdo?

Achar possivel, acho que sim. Ja que ha problemas que cheguem nas escolas e
desemprego a mais. Mas isso concretizar-se € que acho que nao. Tenho a
certeza que o Ministério da Educacdo nao quer gastar dinheiro. N&o lhes
interessa as condicbes em que trabalhamos, s6 se interessam em reduzir 0s
nameros do que € gasto e apresentar estatisticas a quem nao percebe nada do

gue se passa realmente.
O que a continua a motivar e a desmotivar enquanto coordenadora?
A motivar, o gosto pela escola.

A desmotivar, o trabalho a mais sem compensacdo monetaria suficiente e até
profissional porque como ja sou professora titular ser coordenadora ndao me vai

adiantar em nada para progredir na carreira. Ja estou no topo.
No futuro pensa continuar a ser coordenadora de estabelecimento?

Se houver quem me substitua passo a pasta.



ENTREVISTA COORDENADOR DE ESTABELECIMENTO 4

\ Data de realizagdo da entrevista

10 de Abril de 2008

\ Local de realizagéo da entrevista

Sala de professores da escola do entrevistado, ap0s as actividades lectivas.

Sem assisténcia.

Perfil do entrevistado

Sexo — Feminino

Faixa etéria — 36-46 anos

Habilitacbes académicas - Licenciatura

Situacédo Profissional — Professora do Quadro de Zona Pedagdgica
Tempo de Servigo — 11-20 anos

Tempo de Servi¢o na Escola — 12 anos

Em fungdes de coordenadora de estabelecimento e professora titular de turma

Ha quanto tempo exerce o cargo de coordenadora?
Ha quatro anos. Todos nesta escola.
Foi a professora que se disponibilizou para ser eleita?

Disponibilizei-me por que fui solicitada pelos colegas para me candidatar. Ja tinha

experiéncia no cargo e ja conhecia ha muito a escola e a comunidade.
Possui alguma formacdao especifica em administracdo e gestao escolar?
N&o. Nem o complemento de formacgéo é nessa area.

Depois de ser eleita, em reunido de docentes, existe mais algum

procedimento relativo a aceitacdo do cargo de coordenadora?

Nada de especial. Deixamos a acta da eleicdo no Conselho Executivo.



E eleita e depois... quando ¢ que fica a conhecer as fungdes que tera que

exercer?

Reunimos com o Executivo depois da elei¢do. E basicamente sempre a mesma

coisa.
Que funcgdes é que |he estdo atribuidas?

Tenho o dever de fazer tudo o que é inerente a coordenacdo: mapas de
assiduidade, de resultados escolares, mapas do leite, de utilizagdo da cantina,
matriculas, mapas de faltas, oficios, contactos com a autarquia, com a associacao
de pais, assistentes sociais, marcacéo de visitas de estudo, entrega do plano de

actividades da escola, ...
Contacto a autarquia para reparacdes na escola e para pedidos de subsidios.

Relno com a associacao de pais para incluir algumas actividades propostas por
eles no nosso plano anual de actividades e também para resolver problemas que

eventualmente surjam ou que sejam levantados nas reunides de pais.

Coordeno a constituicdo das turmas da escola. Passo informacdo para o0s

colegas.

Tenho que estabelecer horarios e definir as tarefas para o pessoal auxiliar para
depois as avaliar. Resolvo os problemas que vao havendo sempre que alguém
ndo cumpre as tarefas que lhes estdo confiadas. Vou ajustando tarefas e horarios.

Ha sempre alguém mais insatisfeito.

Acha que as suas fungdes se enquadram dentro do que é descrito no
Regime de Autonomia e Gestéo das Escolas?

Sim.

No dia-a-dia, como é que cumpre as suas funcdes?

Faco muitas coisas em casa, ja que com a turma ndo me sobra tempo nenhum na
escola. Sempre que me encontro na escola ha sempre algo que surge e nao

permite concluir qualquer tarefa. H4 sempre alguém a entrar, a sair ou a telefonar,

ou que chamou. Delego nos colegas aquilo que posso, 0 preenchimento de



alguns mapas, mas de qualquer maneira a responsabilidade € minha e sou eu

que assumo as tarefas, além de que tenho que zelar pela verificagdo de tudo.

Sempre que tenho de ir ao telefone ou atender alguém, uma das auxiliares fica
com a turma, mas nao ha nada a fazer porque os horarios, por exemplo, do

pessoal da autarquia coincidem com os das actividades lectivas.

Quando tem algo urgente, a associacdo de pais aborda-me logo a entrada ou

esperando e marcando uma reunido comigo para quando puder.

Todos os dias retno no intervalo com os colegas. Mas como passa a correr e
nem sempre os colegas saem a horas da sala e depois ndo ficam a saber as
coisas e as vezes também tenho que fazer telefonemas, um oficio urgente e
depois ndo ha tempo, este ano resolvemos, entre todos, reunir, a 52 feira, depois
das actividades lectivas, entre as 15h30 e as 16h30, para cruzarmos informacgoes,

ideias, resolvermos algum problema e organizarmos as actividades da escola.
E a interaccdo com o Conselho Executivo, como € que isso se processa?

Uma vez por més reunimos todos os coordenadores com o Executivo para nos
passarem informacédo, levarmos os mapas e tirarmos uma dudvida ou outra. Ao
longo do ano ha alturas especificas em nos passam mais informacédo, matriculas,

subsidios, avaliagao de funcionarios, provas de afericao, ...

Durante a semana, enviam ou passo por la a levantar um envelope com o que de
importante tiverem para a escola. Ligo para o executivo quando € preciso, ou a

pedir ou a comunicar-lhes informacao.

Como descreveria o cargo de coordenacao de estabelecimento na opinido...
- Do érgdo de gestao:

Gestor de tudo na escola.

- Das suas colegas:

Um cargo de muito trabalho para uma pessoa com turma.

- Das auxiliares de accao educativa:



Respeitam porque sabem que ser coordenador € uma tarefa dificil.

- Da Associacéao de Pais:

Respeitam, mas sentem que ha muita confusdo por ter turma e andar sempre de

um lado para o outro.
- Na sua proépria opiniao:

E muitissimo importante. Os pormenores, 0s contactos, ... € tudo essencial para
que a escola funcione no dia-a-dia. Mas € muito dificil leccionar e fazer todo o

outro trabalho.

Quais sédo para si as caracteristicas mais importantes que um coordenador

de estabelecimento deve ter?

Deve saber ouvir 0os outros e tentar chegar a consensos para que nada seja

imposto.

Quais sao os principais constrangimentos para o desempenho das suas

funcbes?

Ter turma. Ter uma turma é sempre exaustante. Ter uma turma com Varios niveis
de ensino e ter as tarefas todas de coordenadora € absolutamente cadtico. Nao

se consegue fazer mais nada.

Acha que o0 0rgéo de gestdo poderia apostar mais no papel de coordenador

de estabelecimento?
Sim.
O que seria mais importante modificar?

O nosso horério. A nossa sobrecarga de trabalho, podiam passar coisas para a
secretaria do agrupamento. O facto de termos turma. A dispensa de turma era
muito importante para conseguirmos fazer um melhor trabalho como

coordenadoras.

Considera possivel concretizar-se essa modificagdo?



Sim. Basta o Executivo assim o entender.

O que a continua a motivar e a desmotivar enquanto coordenadora?
A motivar, o0 apoio das colegas e dos funcionarios.

A desmotivar, o trabalho excessivo.

No futuro pensa continuar a ser coordenadora de estabelecimento?

N&o sei. E cansativo. Também n&o sou professora titular, por isso ndo sei por

quanto tempo poderei sé-lo.



ENTREVISTA COORDENADOR DE ESTABELECIMENTO 5

\ Data de realizagdo da entrevista

15 de Abril de 2008

\ Local de realizagéo da entrevista

Sala de professores da escola do entrevistado, ap0s as actividades lectivas.

Sem assisténcia.

Perfil do entrevistado

Sexo — Feminino

Faixa etéria — 36-46 anos

Habilitacbes académicas - Licenciatura

Situacédo Profissional — Professora do Quadro de Zona Pedagdgica
Tempo de Servigo — 11-20 anos

Tempo de Servi¢o na Escola — 7 anos

Em fungdes de coordenadora de estabelecimento e professora titular de turma

Ha quanto tempo exerce o cargo de coordenadora?
J& sou coordenadora de escola ha dois anos.

Foi a professora que se disponibilizou para ser eleita ou foi eleita apenas

por insisténcia das suas colegas de escola?

Fui eleita pelos meus colegas. Nado me dispus, simplesmente tinha experiéncia de
cargos porque ja fui vice-presidente do Conselho Executivo do antigo

agrupamento horizontal e por isso creio que os colegas votaram em mim.
Possui alguma formacao especifica em administracéo e gestao escolar?
N&o. Nao tenho nenhum conhecimento académico na area da gestao escolar.

Depois de ser eleita, em reunido de docentes, existe algum procedimento

relativo a aceitacéo do cargo de coordenadora?



N&o, fica s6 em acta o nosso nome. Depois ndo sei o que fazem, mas no Nosso

registo biogréfico aparece a indicacédo dos anos em que fomos coordenadoras.

Quando é que a professora ficou a conhecer as fun¢des que tinha de

exercer?

A primeira vez li o 115-A, a parte sobre o coordenador de estabelecimento, este
ano por exemplo, depois da eleicdo, tivemos uma reunido com o Conselho

Executivo e ai deram-nos informacdes sobre o que esperavam de nés.
Que funcdes é que lhe estdo atribuidas?
Sao quase todas administrativas, quase de secretariado.

Mais ao nivel da escrituracdo da escola, tenho que preencher mensalmente o
mapa do leite e da cantina, que tenho que mandar mensalmente e depois fazer o
inventario anual para enviar a Camara. Tenho que preencher varias grelhas com
dados estatisticos referentes ao numero de alunos, a assiduidade, a avaliacdo
qualitativa de alunos. Tenho que fazer as matriculas e preencher os papéis do
subsidio de Accdo Social Escolar. Tenho que preencher os mapas de faltas dos
docentes, verificar e assinar mensalmente os registos de frequéncia dos alunos,

dos professores e do pessoal auxiliar.

Tenho que organizar a constituicdo das turmas no final de cada ano lectivo.
Organizo a distribuicdo do servico lectivo e reino com os colegas periodicamente
para planificar as actividades da escola.

Distribuo o servigo ao pessoal auxiliar e supervisiono o cumprimento das tarefas
atribuidas. Com a associacdo de pais, reuno periodicamente para planificar

actividades realizadas em conjunto.

Supervisiono as actividades extra-curriculares, assino 0s sumarios dos

professores e controlo a sua assiduidade.

Transmito informacfes da autarquia e do Executivo aos colegas. Entro em
contacto com quem for preciso sempre que € necessario organizar uma
actividade fora da escola. Contacto também com 0s servigcos sociais e comissdes

de proteccao de jovens.



Acha que as suas funcgcdes se enquadram dentro do que é descrito no

Regime de Autonomia e Gestéo das Escolas?
Sim.
No dia-a-dia, como é que cumpre as suas funcdes?

Levando trabalho para casa para fazer fora do horario. Nao tenho qualquer outra
hipotese. As criancas e 0 contexto da escola sédo probleméticos, ndo tenho outra
hipétese. E muita coisa € mesmo em casa as tarefas prolongam-se. Mas tudo o

que é escrituracao, preenchimento de grelhas, etc., levo para casa.

No dia-a-dia na escola, contacto a autarquia por oficios ou por telefone.
Geralmente, se for urgente, ligo e depois mando o oficio. Aproveito o intervalo
para os fazer, outros faco em casa. Falo com os colegas também na hora do
recreio ou se tiver que ser em reunides formais que convoco. Com o pessoal

auxiliar falo também diariamente para ajustar qualquer coisa que seja necessario.

Com as associacbes de pais reuno sempre que sou solicitada. Falamos por
contacto telefénico ou por correio electronico ou em reunides conjuntas. Participo

nas suas Assembleias Gerais sempre que me pedem ou convidam.
E com o Conselho Executivo, como é que interage?

Reunimos muito raramente, quando nos convocam, para nos transmitirem
algumas informag¢des. Quando vou entregar ao agrupamento 0s mapas € as
grelhas mensais as vezes passo por |4 para ver se h4 alguma informacéo para
levar para a escola. No dia-a-dia, se for necessario contacto via telefone.

Como descreveria o cargo de coordenacao de estabelecimento na opinido...
- Do 6rgéao de gestao:
Seu representante na escola.

- Das suas colegas:

Um colega.

- Das auxiliares de accao educativa:



Um chefe.

- Da Associacéao de Pais:
Responsavel pelo funcionamento da escola.
- Nasua proépria opinido:

E um cargo muito importante pois é o mediador entre todos os actores da
comunidade escolar: docentes, alunos, auxiliares, Conselho Executivo,

Associacao de Pais, autarquia, ...

Quais sdo para si as caracteristicas mais importantes que um coordenador

de estabelecimento deve ter?
Deve ter muito bom senso, enorme disponibilidade e muito sentido de justica.

Quais sao os principais constrangimentos para o desempenho das suas

funcdes?

Ter turma. O facto de desempenhar funcdes de coordenadora e ter turma torna

muito dificil gerir o tempo da melhor forma.

Acha que o 6rgao de gestdo poderia apostar mais no papel de coordenador

de estabelecimento?

N&o, ja aposta que chegue. Para ter mais funcdes destas basta. Ja com estas nao

€ possivel fazer um bom trabalho, quanto mais assumir outras!
O que seria mais importante modificar?

Acho que deveria haver mais reunides de trabalho entre o Conselho Executivo e
os coordenadores de estabelecimento, mais informacédo, mais trabalho de equipa

em vez de ser tudo tao directivo, unidireccional.
Considera possivel essa modificagdo?
N&o. Tem a ver com a maneira de ser das pessoas, ja esta tudo muito incutido.

O que a continua a motivar e a desmotivar enquanto coordenadora?



A motivar, a vontade de melhorar a escola.

A desmotivar, a atitude de alguns encarregados de educacdo e a falta de

recursos.
No futuro pensa continuar a ser coordenadora de estabelecimento?

N&o sei. Apesar de ser um grande desafio, torna-se muito esgotante e a sensacgao
de agradecimento, de gratiddo para o que fazemos e as compensagles
profissionais e monetérias séo irrisérias em comparac¢do com aquilo que se perde
da nossa vida pessoal. Se perspectivarmos as coisas exactamente como elas

sao, vai crescendo uma desmotivacado por mais que lutemos contra ela.



ENTREVISTA COORDENADOR DE ESTABELECIMENTO 6

\ Data de realizagdo da entrevista

18 de Abril de 2008

\ Local de realizagéo da entrevista

Sala de professores da escola do entrevistado, ap0s as actividades lectivas.

Sem assisténcia.

Perfil do entrevistado

Sexo — Feminino

Faixa etaria — >46 anos

Habilitacbes académicas - Licenciatura
Situacado Profissional — Professora Titular
Tempo de Servigo —>20 anos

Tempo de Servigo na Escola — 6 anos

Em fungdes de coordenadora de estabelecimento e professora titular de turma

Ha quanto tempo exerce o cargo de coordenadora?
Sou ja ha trés anos.

Foi a professora que se disponibilizou para ser eleita ou foi eleita por

insisténcia das suas colegas de escola?

N&o me disponibilizei no sentido de me propor para ser coordenadora, apenas
aconteceu que 0s meus colegas pediram-me para ser por ja estar na escola ha
algum tempo e j& conhecer a comunidade e eu aceitei. Também ndo havia mais

ninguém que queria este cargo.
Possui alguma formacéo especifica em administracéo e gestéao escolar?

N&o.



Depois de ser eleita, em reunido de docentes, existe algum procedimento

relativo a aceitacao do cargo de coordenadora?
N&o, nada. So6 ficamos com a acta.

Quando é que a professora ficou a conhecer as fun¢des que tinha de

exercer?

N&do ha nada que nos diga ao certo o que temos que fazer, alguém que nos
ensine propriamente isso. Fui percebendo o que queriam que fizesse, mas a
maior parte das coisas que faco aprendi com a experiéncia de ver os colegas
mais antigos, directores ou ex-coordenadores, a fazerem. Foi mais um processo

de transferéncia, um aprender a ver.
Que funcgdes é que |he estdo atribuidas?

Fazer oficios para a autarquia por causa das instalacfes, escrever avisos para
afixar, fazer as matriculas, distribuir as tarefas do pessoal auxiliar, vigiar o
cumprimento e avalia-lo. Interagir com a associacdo de pais para chegarmos a
pontos de colaboracdo em algumas actividades da escola, coordenar o pessoal
docente: gerir conflitos, passar informacdo do Conselho Executivo, dar-lhe conta
do que se passa na escola, de como vao as coisas, organizar o plano de
actividades em conjunto com os colegas, reunir dados para o preenchimento de
grelhas: assiduidade, leite, avaliacéo, ... Fazer o mapa de faltas docentes, assinar

e abrir o livro de ponto. Qualquer coisa que o Conselho Executivo mande fazer...

Acha que as suas funcbes se enquadram dentro do que é descrito no

Regime de Autonomia e Gestao das Escolas?
N&o sei.
No dia-a-dia, como € que cumpre as suas funcdes?

Faco a maioria das coisas na escola. Quando € preciso uma auxiliar fica com a

turma. Caso contrario ndo se consegue fazer as coisas.



Enquanto coordenadora como é que interage com o Conselho Executivo?

7

Quando é necessario ligo ou passo por lA. Quando eles precisam ligam ou

convocam uma reunido. Quase sempre trata-se as coisas por telefone.

Como descreveria o cargo de coordenacao de estabelecimento na opinido...
- Do 6rgéao de gestao:

Sou uma boa coordenadora, nunca tive reclamacdes da parte do Executivo.

- Das suas colegas:

Confiam em mim.

- Das auxiliares de acc¢ao educativa:

Gostam do modo como exerco o cargo.

- Da Associacéao de Pais:

Acham que eu deveria ser a Unica a decidir.
- Nasua prépria opinido:

Um navio tem que ter um comandante.

Quais sédo para si as caracteristicas mais importantes que um coordenador

de estabelecimento deve ter?
Deve saber estabelecer consensos.

Quais sao os principais constrangimentos para o desempenho das suas

funcbes?

Ter também turma. Acaba-se sempre por prejudicar os alunos e o trabalho de

coordenador.

Acha que o 6rgao de gestdo poderia apostar mais no papel de coordenador

de estabelecimento?

Sim.



O que seria mais importante modificar?

Os coordenadores de escola ndo deviam ter turma. Tinham que estar mais

disponiveis.

Considera ser possivel essa modificagdo?

Sim, se houvesse vontade do Conselho Executivo.

O que a continua a motivar e a desmotivar enquanto coordenadora?
A motivar, ser reconhecida pelo pessoal docente e auxiliar.

A desmotivar, continua 0 mesmo motivo: ter turma.

No futuro pensa continuar a ser coordenadora de estabelecimento?

N&o sei. Tenho que ver o que vem por ai para decidir.



ENTREVISTA COORDENADOR DE ESTABELECIMENTO 7

\ Data de realizagdo da entrevista

23 de Abril de 2008

\ Local de realizagéo da entrevista

Secretaria da escola do entrevistado, apés as actividades lectivas.

Sem assisténcia.

Perfil do entrevistado

Sexo — Feminino

Faixa etaria — >46 anos

Habilitacbes académicas - Licenciatura
Situacado Profissional — Professora Titular
Tempo de Servigo —>20 anos

Tempo de Servi¢o na Escola — 14 anos

Em funcdes de coordenadora de estabelecimento e professora de apoio sdcio

educativo

Ha quanto tempo exerce o cargo de coordenadora?
Ha ja a um ano.
Foi a professora que se disponibilizou para ser eleita?

Fui eleita por vontade dos colegas, ndo me ofereci. Depois de eleita também néo
recusei. Acho que tenho formacdo e experiéncia no cargo e também
conhecimento profundo da escola e da comunidade, visto ja aqui estar ha catorze

anos, por isso € natural que tenham optado por mim.
Possui alguma formacdao especifica em administracdo e gestao escolar?

Tenho o complemento de formag&o em Administragcao Escolar.



Depois de ser eleita, em reunido de docentes, existe algum procedimento
relativo a aceitacao do cargo de coordenadora?

A acta chega para comprovar a aceitacao.

Quando é que a professora ficou a conhecer as fun¢cdes que tinha de

exercer?

Em reunido com o Conselho Executivo hd uma passagem de informacao
relativamente aquilo que esperam de nos e indicam-nos as principais tarefas que
temos que cumprir. Mas a maioria do conhecimento que tenho do cargo vem da
experiéncia profissional, minha e dos meus colegas que me antecederam, e do

que aprendi no curso.
Que funcgdes é que |he estdo atribuidas?

Faco oficios para a Camara e Junta de Freguesia, mapas da cantina (miados que
frequentam e dos pagamento a empresa) e preencho grelhas respeitantes ao
funcionamento da escola: assiduidade, avaliagdo dos alunos, faltas do pessoal,

manuais escolares, subsidios, listas de turmas, etc.

Intervenho na resolucdo de problemas de comportamento, no dialogo com os
pais, faco os horarios das auxiliares, distribuo-lhes o servico e faco a avaliacao

delas.

Contacto a Camara ou a Junta sempre que a escola pretende participar em

actividades que estejam a desenvolver para tratar de todos os pormenores.

Falo com a associacdo de pais quando € necessario para discutir qualquer coisa

ou colaborar nalguma actividade que estejam a preparar.

Acha que as suas funcdes se enquadram dentro do que é descrito no

Regime de Autonomia e Gestdo das Escolas?
Sim.
No dia-a-dia, como é que cumpre as suas funcdes?

Faco tudo na escola. Entro as sete e saio as sete. Mas tem de ficar tudo feito

aqui. Com os colegas reano mensalmente para organizarmos as actividades da



escola do nosso plano anual de actividades, para tratarmos da avaliacdo dos
alunos, fazermos a reflexdo sobre tudo o que se vai passando. Propus essa
reunido mensal e todos aceitaram de boa vontade porque viram necessidade, a
escola é muito grande e ndo havia outra maneira para fazer as coisas seguirem
em frente. Havia mesmo muita necessidade de termos um tempo para reunir.

Também reuno individualmente com cada colega sempre que se justifica.

Ainda falta a associa¢cédo de pais que reuno quando sou solicitada. Estou sempre

disponivel.
Enquanto coordenadora como interage com o Conselho Executivo?

Ha reunides entre todos os coordenadores e o Conselho Executivo sempre que
h& necessidade. Dao-nos informagbes e documentos para levar para a escola:
mapas, inquéritos da DREN, coisas assim. Também falamos de alguns problemas
da escola, mais ao nivel de comportamento dos alunos ou alguma coisa que nao
esteja a funcionar tdo bem: auxiliares ou as actividades extra-curriculares, alguma

gueixa de algum professor, coisas assim.

Como descreveria o cargo de coordenacao de estabelecimento na opinido...
- Do 6rgéao de gestao:

Que somos uma mais-valia.

- Das suas colegas:

Fundamental e indisponivel.

- Das auxiliares de accao educativa:

Também fundamental e indisponivel.

- Da Associacéao de Pais:

Francamente ndo sei o que eles pensam dos coordenadores.

- Nasua proépria opinido:



E um cargo muito importante. E a pessoa que esta no terreno no dia-a-dia, esta
perto dos alunos, dos encarregados de educacdo, dos professores e das

auxiliares. E a primeira porta onde se bate.

Quais sdo para si as caracteristicas mais importantes que um coordenador

de estabelecimento deve ter?

Deixa c& ver... Tem de ser firme, determinado, coerente, deve estar muito bem

informado e seguro daquilo que faz e que diz.

Os coordenadores tém que ter um papel muito activo, tém que ser pessoas com
perfil e disponiveis para assumir o cargo e de serem capazes de ouvir todas as

partes envolvidas sempre.

Quais sao os principais constrangimentos para o desempenho das suas

funcbes?

N&o tenho turma, porque a escola tem mais de trezentos alunos, por isso ndo ha

nada em particular que sinta como constrangimento.

Acha que o 6rgado de gestdo poderia apostar mais no papel de coordenador

de estabelecimento?
Sim.
O que seria mais importante modificar?

Somos muito refém da parte burocratica. Tem que passar tudo por la e os
processos tornam-se todos muito demorados. Podiamos ter ca um funcionario
administrativo que assumisse o0 papel da secretaria do agrupamento. Temos
espaco e condi¢cdes para isso, assim tratAvamos tudo aqui e as coisas corriam

mais depressa.
Considera ser possivel essa alteracdo?
N&o, porque néo € viavel a nivel central ter que colocar mais funcionarios.

O que a continua a motivar e a desmotivar enquanto coordenadora?



A motivar ha muitas coisas: 0 gosto em lidar com os outros, o tentar fazer o

melhor por uma escola, o facto de estar sempre insatisfeita e desejar fazer mais e
melhor.

A desmotivar, nada. Um coordenador nunca pode estar desmotivado.

No futuro pensa continuar a ser coordenadora de estabelecimento?

N&o sei.



ENTREVISTA COORDENADOR DE ESTABELECIMENTO 8

\ Data de realizagdo da entrevista

28 de Abril de 2008

\ Local de realizagéo da entrevista

Secretaria da escola do entrevistado, apés as actividades lectivas.

Sem assisténcia.

Perfil do entrevistado

Sexo — Masculino

Faixa etaria — >46 anos

Habilitacbes académicas - Licenciatura
Situacado Profissional — Professor Titular
Tempo de Servigo —>20 anos

Tempo de Servigo na Escola — 5 anos

Em funcdes de coordenador de estabelecimento e professor de apoio sdécio

educativo

Ha quanto tempo exerce o cargo de coordenador?

S6 ha meio ano. S6 fiquei coordenador de estabelecimento quando isto passou a

agrupamento vertical, antes era presidente do Conselho Executivo.
Foi o professor que se disponibilizou para ser eleito?

N&o, foi apenas por vontade dos colegas.

O que acha que os levou a elegé-lo?

Provavelmente por ja conhecer a escola e a comunidade e também ja estar

familiarizado com todos os procedimentos burocraticos.
Possui alguma formacao especifica em administracéo e gestéo escolar?

N&ao, nao tenho.



Depois de ser eleito, em reunido de docentes, existe algum procedimento

relativo a aceitacao do cargo de coordenador?

N&o, nada. Fica s6 em acta.

Quando é ficou a conhecer as funcdes que tinha de exercer?
Através da consulta da legislacdo em vigor.

Apenas por ai?

Sim, basicamente foi assim. Também ajudou o conhecimento que ja tinha dos

meus anos de servico e de ver os outros directores e coordenadores a trabalhar.
Que funcdes é que |he estdo atribuidas?

Gira tudo a volta de papelada e da resolucdo dos problemas que forem
aparecendo com os pais. Oficios, mapas e grelhas, matriculas, listas de turmas,
subsidios, passar informacdo do Executivo, ... Organizar e manter essas coisas
em ordem. Também distribuir o servico do pessoal auxiliar e vigiar o cumprimento
das tarefas para depois poder avalia-lo. Tenho que também supervisionar as

actividades extra-curriculares, rubricar os sumarios.

Acha que as suas fungdes se enquadram dentro do que é descrito no

Regime de Autonomia e Gestéo das Escolas?
Sim.
No dia-a-dia, como é que cumpre as suas funcdes?

Faco as coisas na escola, no meu gabinete. Indico aos colegas quando é que
preciso dos dados, eles deixam-me as informacfes e depois organizo-me para
conseguir preencher o que preciso. Tenho horarios préprios para as tarefas como
as matriculas ou para atendimento aos pais. Desde que as pessoas respeitem
consegue-se minimamente trabalhar. Todo o trabalho administrativo exige muito

tempo.

Enquanto coordenador como interage com o Conselho Executivo?



Quando é preciso esclarecer qualquer coisa ligo para o agrupamento. Se for

mesmo necessario passo por la.

Como descreveria o cargo de coordenacao de estabelecimento na opinido...
- Do 6rgéao de gestdo:

Uma ponte com a realidade.
- Das suas colegas:

Quem lidera.

- Das auxiliares de accao educativa:
Quem dirige.

- Da Associacéao de Pais:
Quem coordena.

- Nasua prépria opinido:

E importante haver alguém responsavel pela organizacgéo da escola e alguém que

passe a informac¢do sobre 0 que se passa as outras hierarquias.

Quais sédo para si as caracteristicas mais importantes que um coordenador

de estabelecimento deve ter?

Ter a capacidade de resolver os problemas e tomar as decisdes adequadas no

tempo certo.

Quais sao os principais constrangimentos para o desempenho das suas

funcbes?

N&o ter turma é fundamental. O principal constrangimento € a falta de informacéao.

Chega-nos pouca informacgéo, a mas horas e nem sempre viavel.

Acha que o 0rgéo de gestdo poderia apostar mais no papel de coordenador

de estabelecimento?

N&o. Ja chega. Se acumularmos mais ndo temos tempo para nada.



O que seria mais importante modificar?

Deveria haver maior colaboracdo entre os coordenadores de estabelecimento e
entre os coordenadores e o0 Conselho Executivo. Acontece tudo muito

acidentalmente.

Considera ser possivel essa modificacdo?

Sim, se o Conselho Executivo 0 quisesse.

O que a continua a motivar e a desmotivar enquanto coordenador?

A motivar, o reconhecimento do pessoal docente, dos alunos. Mesmo o0s
problemas geram alguma motivacédo, faz-nos sentir que somos importantes para a

escola.
A desmotivar, nada. Gosto daquilo que fago.
No futuro pensa continuar a ser coordenador de estabelecimento?

N&o sei. Vamos andando e vendo. Depende de como as coisas forem correndo e
de como todas estas confusdes da carreira e da direccdo das escolas foram

definidas.



GUIAO DE ENTREVISTA
ORGAO DE GESTAO / CONSELHO EXECUTIVO

Importancia atribuida aos coordenadores de estabelecimento dentro da
politica educativa do agrupamento.

Funcdes atribuidas aos coordenadores de estabelecimento.

Processos de interaccdo entre Conselho Executivo e coordenadores de
estabelecimento.

Constrangimentos ao exercicio da acg¢do dos coordenadores de
estabelecimento.

Perfil de um bom coordenador de estabelecimento.

Motivacdes para o cargo de coordenacado de estabelecimento.



ENTREVISTA ORGAO DE GESTAO

\ Data de realizagdo da entrevista

09 de Maio de 2008

\ Local de realizagéo da entrevista

Sala de reunides do Conselho Executivo, no decorrer do intervalo da manha.

Sem assisténcia.

Perfil do entrevistado

Sexo — Masculino

Faixa etéria — 36-46 anos

Habilitacbes académicas - Licenciatura

Situacado Profissional — Professor Titular
Tempo de Servigo —>20 anos

Tempo de Servi¢o na Escola — 12 anos

Em funcdes de vice-presidente do Conselho Executivo — representante do 1.°

Ciclo

Para comecar gostaria de |lhe perguntar alguns pormenores pessoais ao

nivel do tempo de servico profissional. D4&-me essa possibilidade?
Légico, forca.

Diga-me entdo quantos anos de servico possui, quantos anos de servigo em

funcdes de gestao e se tém formacao especifica na &rea da gestéo escolar.

Olha, ao todo tenho 23 anos de servi¢o. Faco parte de orgaos de gestdo desde

1999, por isso ja levo nove anos disto e ndo, ndo tenho formacéao especifica.
Muito bem.

Ja tive a oportunidade de |he explicar o tema da minha investigacao.
Gostaria, entdo, que me falasse do modo como o Conselho Executivo
interage com os coordenadores de estabelecimento ao longo do ano.



Geralmente, depois de serem eleitos passados uns dias, no maximo uma
semana, reunimos com eles. N&o costuma ser logo de seguida a elei¢cao porque é
o principio do ano e hd sempre muita coisa a fazer. A maioria também ja ndo € a
primeira vez que € coordenador por isso ndo ha grande problema em esperar

uma semana.

Na primeira reunido, depois entdo dessa semana, passamos-lhes a informacao
sobre as funcdes que tém de assumir. Apresentamos o plano anual de
actividades administrativas que depois é seguido ao longo do ano. Indica, por
exemplo, assuntos como os procedimentos para as provas de afericdo, para 0s
subsidios, matriculas, etc. Este ano ndo estamos a fazer bem isso a 100%, mas
costumamos reunir com 0s coordenadores uma vez por més, todos em conjunto,
onde passamos informacgdes sobre os assuntos agendados nesse plano ou outros

que entretanto aparecam.

Nessas reunides, o Executivo monopoliza a reunido ou os coordenadores

costumam fazer valer o seu direito a participacao?

Légico que eles também tém a palavra, mas geralmente ndo h& grande
discussdo. As duvidas que surgem no dia-a-dia ou eles vém ca ou ligam e
resolve-se rapidamente o assunto. Também o0s assuntos particulares da escola,
alguma coisa que surja mais delicada, vém ter comigo fora da reunido, depois de
acabar ou noutro dia. Quase todos os dias ou telefonam ou aparecem por ca para
tirar qualquer davida, um pormenor ou outro onde ndo se sentem esclarecidos,
uma data de alguma coisa, o0 preenchimento de uma grelha, o que fazer para nao
haver problemas com os subsidios, alguma situacdo mais grave com algum

miudo ou pai, as AECs, etc.
Quanto as funcdes que lhes séo atribuidas...
As fungdes que Ihes atribuimos?

Tém que cumprir fungcdes administrativas, tudo o que se prenda com o
funcionamento da escola: horarios, auxiliares, instalacdes, controlo da
assiduidade, accéo social escolar, leite, cantinas, subsidios, matriculas, registos

de progressao dos alunos, mais ou menos isso. Podem delegar tarefas em quem



quiserem dentro do pessoal da escola, mas sdo eles 0s responsaveis principais

por essas tarefas.

Séo os representantes do Conselho Executivo na escola e tém que zelar para que

0s colegas cumpram as instrucoes.

Sao importantes porque séo eles que estdo nas escolas. Conseguem perceber
melhor o ambiente que 4 se vive. Transmitem informacgdes entre nds e os colegas
da escola. Sdo um elo fundamental para que se consiga gerir 0 agrupamento.
Tém uma grande responsabilidade em comunicar de perto as medidas que

adoptamos ao pessoal da escola.
Para si um bom coordenador que caracteristicas deve possuir?

Um bom coordenador tem que ter espirito de lideranca, tem que ser um bom
relacdes publicas e saber sentir os problemas e necessidades dos colegas. Tem
que conseguir gerir situacdes de conflito e fazer o melhor para arranjar solugdes
para os problemas do dia-a-dia. Tem que ser desembaracado e usar a autonomia

gue tem, embora se saiba que nunca podera ir contra a politica do agrupamento.

E quanto as motivacdes, o que levard alguém a dispor-se a ser coordenador

de estabelecimento? A maioria afirma que é por imposicéo externa...

(risos) Eu acho que ndo é por ai. Ndo € uma questdo de serem obrigados, nas
eleicdes eles podem recusar ou pelo dizer a partida que ndo estdo interessados e
se mesmo assim forem eleitos podem arranjar uma justificacdo para recusarem o
cargo. Logico que tem que ter algum sentido, tem que ser uma justificacédo viavel,
mas 0s colegas também sdo humanos e se virem que a pessoa nao estd mesmo
em condi¢cdes acho que néo insistem com ela. Para mim, a motivacao para o
cargo tem mais a ver com o gostar de desempenhar funcdes desse estilo.
Reconhecer-se nesse tipo de tarefas, encaixar nesse perfil. E sempre um outro
estatuto. Por mais administrativo que seja, € sempre uma posicao diferente que

se ganha dentro da escola, que tem coisas boas e coisas mas.

O saléario ndo deve ser motivagdo porque as regalias ndo sdo nada assombrosas
e acho que ndo compensam o tempo que |lhes exige e as chatices que as vezes
tém de aturar. Acho mais que € mesmo isso: gostar de ter um outro papel na



escola, de ter outro estatuto e outra funcédo. Tém vontade de superar o dia-a-dia
das tarefas de professor, de experimentar outra situagdo. Tem coisas mas como
chatices com os pais, colegas mais desleixados ou do contra, mais papelada,
burocracia, mas também tem coisas boas, é 0 que eu disse antes: é sempre um
estatuto diferente na escola, sdo os coordenadores da escola e por isso tém um

peso diferente na escola e no que I4 se faz.

Com a avaliacdo de desempenho também quanto mais se fizer, mais funcbes

acumular melhor.

Agora gostava de saber a sua opinido relativamente aos constrangimentos
gue segundo eles lhes prejudicam o seu desempenho enquanto

coordenadores. Pode ser?
Ok, vamos la.

O primeiro constrangimento é a falta de tempo para as suas actividades. A

dificuldade em ter componente lectiva ao mesmo tempo.

A falta de tempo? Logico que a componente lectiva é uma chatice e Ihes da pouco
tempo para fazerem correctamente o seu trabalho. Mas € muito dificil escapar a
isso. NOs temos quatro coordenadores sem turma, uns porque houve pessoal do
sécio educativo que ndo se importou de trocar com eles e dois porque os alunos
da escola ultrapassavam o limite e o0 ambiente da escola era bastante mau. De
qualquer forma eles tém sempre que dar horas lectivas como apoio educativo.

N&o h& grande coisa a fazer, é a lei.

O segundo constrangimento invocado é a falta de autonomia de deciséo.
Tudo tem de passar pelo agrupamento.

Falta de autonomia? Ldgico que as coisas tém de passar pelo agrupamento, é 0
que tem de mau a burocracia. As despesas tém que ser autorizadas primeiro e
nao ha nada a fazer. O agrupamento também esta dependente de superiores. A
autonomia é reduzida para todos. Se demora tempo a dar resposta ndo ha outra
hipotese, € muita coisa a ser feita a0 mesmo tempo, mas tem de ser assim. As
contas da geréncia tém de ser rigorosas. Podemos confiar na sua decisdo, mas

7z

até para eles € melhor assim porque os salvaguarda de eventuais erros. E na



decisdo a mesma coisa. E bom poderem dizer que fomos nés que dissemos que
isto ou aquilo era preciso. Se eles apanham primeiro por tabela, n6s ca estamos

logo a seguir porque SOmos 0S responsaveis.

Nés ca tentamos que eles estejam informados o melhor possivel, mas eles
também tém de procurar estar informados. Légico que se um colega quiser
esclarecer as coisas no Conselho Executivo temos que o receber e esclarecer.
N&o sei se entramos em contradicdo ou ndo, mas a partida ndo deviamos. Ha
coisas que as pessoas nao aceitam e reclamam, muitas vezes saem daqui e
reclamam ainda superiormente por isso ndo € de estranhar. Quando as pessoas

se sentem atingidas € o que fazem, procuram alguém que lhes dé razao.
A restricdo as ordens superiores.

NOs queremos coordenadores que tenham espirito de lideranca, mas l6gico que
nao queremos nomear alguém com que nés tenhamos que estar sempre em
conflito. Como é légico. Tem que haver uma hierarquia bem definida. Fazer o
melhor possivel mas respeitando as instrugdes superiores. O que cada um faz em

relacdo a isso ja depende muito da personalidade e da sua formacao.

Ao nivel das funcdes que lhes sao atribuidas, ndo considera que algumas

delas poderiam ser realizadas pela secretaria do agrupamento?

N&o ha recursos. O agrupamento é enorme e nao tem recursos suficientes para
dar conta de todas as tarefas. Por isso é que foi bom que o presidente do outro
agrupamento ficasse sem turma. E mesmo preciso que os coordenadores fagam
essas tarefas porque sdo os Unicos que tém conhecimento que lhes permite
executar as tarefas que se Ihes pedem sem ter que andar o pessoal da secretaria
constantemente a perguntar aqui e ali. Nado estdo habituados ao funcionamento

das escolas do 1.° Ciclo e perdem-se completamente.

Os colegas docentes também salientaram a auséncia de espago e tempo

para se reunirem todos na escola.

Isso ja ndo acredito tanto porque o que o0s coordenadores sintam que é

necessario haver, podem e devem apresentar e fundamentar junto ao Conselho



Executivo e ndo houve até ao momento qualquer pedido nesse sentido. Tém a

liberdade de arranjar a melhor forma de falar ou reunir com o pessoal da escola.

Falou-me h& pouco do processo de nomeacdo dos coordenadores de

estabelecimento. JA comegaram a considerar o processo?

J4, mas também nao ha muita margem de manobra. Tudo bem, serdo nomeados,
havera mais responsabilizacdo na escolha, mas se por lei estamos limitados aos
professores titulares de cada escola, por mais adequados ou ndo que sejam,

continua a haver algumas contradicoes.
E a autonomia que esperava?

A que queria ndo. A que esperava sim. Mas também é dificil viver em autonomia

numa situacao de crise geral...
Muito obrigado novamente pelo seu contributo e disponibilidade.

De nada.



INQUERITO PESSOAL DOCENTE

Este questiondrio associa-se a um projecto de investigacdo sob o tema “O Desenvolvimento
Organizacional da Escola do 1.2 Ciclo”, na area da Administracdo e Planificacdo da Educacao.

E seu objectivo dar a conhecer de forma directa, sem qualquer artificio, aspectos do quotidiano
operacional das escolas do 1.2 Ciclo. Para tal, a sua colaboracgdo e sinceridade sdo absolutamente vitais
para a fiabilidade do presente estudo.

Garante-se total respeito pelo seu anonimato.

Agradeco desde ja a sua colaboracao.

Perfil do inquirido

- Situacao profissional [ ] contratado [ ] QzP [ ] QE [ ] Prof. Titular
- Faixa etaria [] <25 [] 2535 [ ]36-46 [ ]>46
=  Tempo de servico []<s5 [] 510 []11-20 [1>20

= N°de anos de servi¢o na escola:
- Habilitagbes Académicas: [ |Bacharelato [ ] Licenciatura [ | Mestrado [ | Doutoramento

= Cargos desempenhados:

OrientagOes para o preenchimento
Os enunciados que remetem para a escolha opcional respondem perante a seguinte escala:
C — Concordo
CP — Concordo Parcialmente
D - Discordo
DT — Discordo Totalmente

S/O — Sem opinido




Relativamente ao contexto educativo e organizacion  al do meu agrupamento considero que...

C CP D DT SO

1. A direccdo e gestdo do meu agrupamento estdo fortemente [ [ ][] [ ] []
centralizadas no Conselho EXeCUtiVO............cooiviii i,

DT S0

CP D
2. O Conselho Executivo € um lider presente no dia-a-dia, motivador e 10000 O O
impulsionador de desenvolvimento.

C O DT S0
3. O Conselho Executivo preocupa-se em reivindicar as margens de [ | D D D
autonomia da escola.

C CP D DT SO

4. O Conselho Executivo conforma-se, essencialmente, em responder aos D D D D D
despachos e regulamentac¢des oriundos da Administracdo Regional e Central.

C CP D DT S0

5. As reunides de conselho de docentes de articulacdo curricular possuem L0 O

condicbes de trabalho capazes de promover uma ac¢ao educativa relevante para
o dia-a-dia de cada nucleo escolar.

|:||_"_|
0 %
|:|'-TJ
[l
[l

6. A burocracia invade em demasia as reunides de docentes.

. . ~ . - C CP D DT S0

7. Ha uma desmotivacao progressiva dos docentes para participarem nas [] 0000
reunides de conselho de articulagéo curricular.

) ) _ . C CP D DT S0

8. Dentro de cada nucleo escolar ha cada vez mais condicbes para 0s (] O] 000

docentes trabalharem em equipa.

C CP D DT SO
9. Em cada nucleo escolar, o espaco e tempo para partilhar novas ideiase [ | [ ][] [ ] []
promover a entreajuda na resolugcdo concreta de problemas pedagdgicos
sdo muito reduzidos e quase sempre ocasionais.

C CFP D DT SO

10. Ha uma insatisfacéo geral por parte do pessoal docente. OO0 OO

11. Assinale com X. Actualmente, como docente sinto-me...

[] Parte de uma equipa. [] Isolada. [] Cansada.
[] Apoiada. [] Motivada. [ ] Desmotivada

C CF D DT S0
12. Ha nos agentes educativos uma consciéncia clara dos desafios com que 10000 O O

se depara a Escola.



C CP D DT S/O

13. H& pessoas pouco receptivas a mudanca e inovacao. HiEIEIEE
C CP D DT SO
14.E necesséario o aparecimento de liderancas capazes de mobilizar e 0000 (101

coordenar os diferentes actores educativos para o desenvolvimento de
uma escola diferente.

Nas questbes que se seguem por favor assinale a sua resposta com um X.

15. Um lider é alguém...

[ ] Presente. [ ] Fiscalizador. ] Encorajador. [ ] comunicativo.
[] Dinamico. [] Compreensivo. [] Monopolizador. [] Responsavel.
D Autoritario. D Coordenador D Conhecedor dos recursos.

16. O coordenador da minha escola é...

[ ] uma pessoa desmotivada e conformada.

[ ] Uma pessoa sem formacao para conseguir liderar uma equipa.

[ ] Alguém sem personalidade para conseguir liderar uma equipa.

[ ] Alguém que se restringe as ordens que recebe.

[] Alguém que procura dar o seu melhor embora sem grande inovacéo.

[ ] Alguém motivado e que assume o risco da inovagao.
17. Para o desenvolvimento organizacional do meu nicleo escolar, a sua ac¢ao é...

D Muito relevante. D Relevante. D Pouco relevante. DNada relevante.

18. O coordenador da minha escola ocupa-se essencialmente de...

[ ] Tarefas burocraticas com pouca relevancia para a actividade pedagdgica do dia-a-dia
da escola.

[l Tarefas de apoio ao desenvolvimento de projectos pedagogicos na escola.

19.Indique uma tarefa que tenha conhecimento que o seu coordenador de estabelecimento
execute.




20. O coordenador de estabelecimento possui oficialmente espaco e tempo de manobra para
apoiar de forma relevante e directamente o desenvolvimento organizacional do
estabelecimento escolar.

[ ] concordo plenamente. [ ] concordo. [ ] Discordo. [ ] N&o seiavaliar.

21. Os 3 principais constrangimentos a ac¢éo do coordenador da minha escola séo...

D Auséncia de autonomia na tomada de decisao.
[ ] As fungbes atribuidas pelo Conselho Executivo.
Existéncia de pessoal docente néo receptivo a mudanca de habitos de trabalho.
H Pessoal auxiliar sem formagéo adequada.
[ ] Falta de formagé&o para compreender os novos desafios da gestéo escolar.
[ ] Falta de personalidade para assumir no dia-a-dia os desafios da gest&o escolar.
[ ] Ter a obrigatoriedade da componente néo lectiva.
[ ] Ter componente lectiva.

[ ] Auséncia de tempo e espago proprio para se reunir com os seus colegas de nucleo.

D Outro constrangimento. Qual?

22. O coordenador de estabelecimento deveria ...

[ ] Coordenar o trabalho de equipa no desenvolvimento de projectos pedagégicos de
nucleo (dentro do quadro do Projecto Educativo do Agrupamento).

[_] Procurar recursos gue possam servir 0s interesses dos projectos de nucleo dentro da

comunidade.

Supervisionar o servico ndo docente.

Supervisionar o servico docente.

Promover um canal de comunicacdo aberto entre os docentes do nucleo

(correspondéncia, divulgacao de projectos, legislacdo...).

Representar o nucleo escolar em actividades oficiais.

Ocupar-se essencialmente da escrituracéo da escola.

O OO0 ot

Outra fungéo. Qual?

23.Na minha opinido, as caracteristicas mais importantes que um coordenador de

estabelecimento deve ter sdo




24.Cré ser possivel uma modificacdo das condi¢cdes de trabalho dos coordenadores de
estabelecimento?

[] Sim, porque o conselho executivo faz bom proveito da autonomia para desenvolver as
condicbes necessarias a melhoria da ac¢éo educativa das escolas.

[ ] sim, porgque os coordenadores de estabelecimento séo reivindicativos e persuasores.

[ ] Nao, porque a lei permite qualquer alteracao.

[ ] Nao, porque o conselho executivo ndo estd interessado.

[ ] N&o, porque ninguém esté interessado em mudar.

[ ] outro motivo. Qual?

25. O que motivara alguém a assumir o cargo de coordenador de estabelecimento?

[] Visibilidade perante a comunidade e autoridades educativas.

[] Um efectivo poder real dentro da escola, por mais mitigado que seja.
[ ] Regalias salariais.

[ ] Regalias na progresséo da carreira.

[ ] Mera imposicéo externa.

[ ] Outra motivacdo. Qual?

26. Assinale os 2 aspectos mais relevantes para 0s seus colegas na eleicdo do coordenador de

estabelecimento.

[] A experiéncia no exercicio do cargo.

[] Asua propria relagdo com o candidato.

[ ] Os conhecimentos pessoais do candidato dentro da comunidade.
[ ] Arelacdo do candidato com os 6rgéos de gestéo.

[ ] A personalidade.

[ ] Aformagéo.

L] O tempo de servi¢co na escola.

[ ] outro motivo. Qual?

27. Na eleicdo do coordenador de estabelecimento, 0s seus colegas geralmente optam...

[] Por alguém que dé continuidade ao actual contexto de trabalho.

[ ] Por alguém que acreditem ir modificar o actual contexto de trabalho.

28. Consideraria a hipotese de utilizar parte da componente néo lectiva para se reunir com os

seus colegas de estabelecimento? [] Sim. [] Ngo. [INao sei,

Obrigado novamente pela colaboracao.



INQUERITO ASSOCIACAO DE PAIS

1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

Este questionario associa-se a um projecto de investigacao sob o tema “Desenvolvimento
Organizacional na Escola do 1.2 Ciclo — O papel do coordenador de estabelecimento”,
desenvolvido na area da Administracdo e Planificacdo da Educacao.

E seu objectivo dar a conhecer de forma directa, sem qualquer artificio, aspectos do
guotidiano operacional das escolas do 1.2 Ciclo. Para tal, a sua colaboracdo e sinceridade sdo
absolutamente vitais para a fiabilidade do presente estudo.

Garante-se total respeito pelo seu anonimato.

Agradeco desde ja a colaboracdo prestada.

Perfil do inquirido
Faixa etaria []<25 [] 2535 [ ]36-46 [ ]>46
Habilitages Académicas: | |Bacharelato [ | Licenciatura [ ] Mestrado [] Doutoramento

Pertence a Associacdo de Pais da escola ha meses/anos.

OrientagOes para o preenchimento
Os enunciados que remetem para a escolha opcional respondem perante a seguinte escala:
C - Concordo
CP — Concordo Parcialmente
D - Discordo
DT - Discordo Totalmente

S/O — Sem opinido

Relativamente ao contexto educativo e organiz  acional do meu agrupamento considero...

C CP D DT S/O

1. A direccéo e gestdo do agrupamento estéo fortemente centralizadasno [ [ ][] [ ] []
Conselho EXeCUtiVO..........covviiii i e

2. O Conselho Executivo revela-se reivindicativo das margens de OO0 O O
autonomia da escola e impulsionador do seu desenvolvimento.




Do oot ~

o

C CP D DT S/O

HiNIEREEE

A accdo dos o6rgaos de gestdo para o desenvolvimento organizacional

da escola € positiva.

O estado actual do agrupamento deve-se principalmente...

Assinale com X apenas 3 aspectos.

A formac&o dos elementos dos 6rgéos de direccdo e gestio.

A falta de exigéncia dos professores relativamente a eleicdo do 6rgéo de direccdo e gestéo.
A formac&o do pessoal docente.

As caracteristicas do contexto de inser¢édo da populacdo estudantil.

Ao grau de participacdo dos encarregados de educacéo.

Aos recursos disponibilizados pelas autoridades educativas.

A excessiva regulamentacio e consequente falta de autonomia em sectores
chave.

C CP D DT S/O

Sente-se demasiada desmotivagdo nas escolas. HiN RN
Sente-se demasiada descoordenacéo nas escolas. L1010 L [
Héa pouca receptividade & mudanca e inovagao. C1 0] L0 [

E necessario o aparecimento de novas liderancas capazes de mobilizar [] 10O [] ]
e coordenar os diferentes actores educativos para o desenvolvimento
de uma escola diferente.

Nas questbes que se seguem por favor assinale a sua resposta com um X.

O coordenador da minha escola é...

[ ] Uma pessoa desmotivada e conformada.

[ ] Uma pessoa sem formagao para conseguir liderar uma equipa.

[ ] Alguém sem personalidade para conseguir liderar uma equipa.

[] Alguém que se restringe as ordens que recebe.

[] Alguém que procura dar o seu melhor embora sem grande inovacao.

] Alguém motivado e que assume o risco da inovacao.

10. Para o desenvolvimento organizacional do nicleo escolar, a sua ac¢ao é€...

[ ] Muito relevante. [ ] Relevante. [ ] Pouco relevante. [ ]Nada relevante.



11. As reunides entre Associacéo de Pais e coordenadores de estabelecimento sdo motivadas...

L] Por problemas de indisciplina na escola.

[] Por necessidades de apoio financeiro no desenvolvimento de actividades previamente
programadas pela escola.

[ ] Por necessidades de apoio logistico no desenvolvimento de actividades previamente
programadas pela escola.

[] Pela necessidade sentida em conceber actividades conjuntas.

12. A maioria das vezes gque a Associacdo de Pais reine com o coordenador de estabelecimento
é devido...

1A prévia calendarizacdo anual de reunides.
[] A solicitagéo da Associagao.
[ A solicitacdo do coordenador.

[] N&o ha distin¢cdo entre 0 nimero de vezes que cada elemento solicita a reunido.

13. A relacdo do coordenador de estabelecimento para com a Associagao de Pais caracteriza-se

pela...
[] Disponibilidade. [] cordialidade. [] Apoio. [] Confianga.
[ ] Indisponibilidade. [ ] Frieza. [ ] Manipulagdo. [ | Desconfianga.

[ ] Outra. Qual?

14. O contacto entre o coordenador de estabelecimento e os encarregados de educacao revela-se

actualmente...

D Muito eficaz. D Eficaz. D Pouco eficaz. D Nada eficaz.

15. Os contactos com a Associacdo de Pais deveriam...

D Manter-se nos mesmos moldes.
[ ] Sofrer alteragoes.

Sugestao




16. Considero que os 3 principais constrangimentos a accdo do coordenador da minha escola

sao...

[ ] As funcdes atribuidas pelo Conselho Executivo.

[l Existéncia de pessoal docente ndo receptivo a mudanca de hébitos de trabalho.
[l Pessoal auxiliar sem formacgéo adequada.

[ ] Falta de formagé&o para compreender os novos desafios da gestéo escolar.

[ ] Falta de personalidade para assumir no dia-a-dia os desafios da gest&o escolar.
[ ] Ter a obrigatoriedade da componente néo lectiva.

[ ] Ter componente lectiva.

[ ] Auséncia de tempo e espaco proprio para se reunir com os seus colegas de nicleo.

D Outro constrangimento. Qual?

17.Creio que a motivacao para assumir o cargo de coordenador de estabelecimento reside...

[_] Na visibilidade perante a comunidade e autoridades educativas.

[] Num efectivo poder real dentro da escola, por mais mitigado que seja.
[ ] Nas regalias salariais.

[ ] Nas regalias na progresséo da carreira.

[ ] Numa mera imposicdo externa.

[ ] Outra motivacado. Qual?

18. Na elei¢cdo do coordenador de estabelecimento, creio que os professores geralmente optam...
[ ] Por alguém que dé continuidade ao actual contexto de trabalho.

[ ] Por alguém que acreditem ir tornar mais criativo e eficiente o actual contexto de

trabalho.

19. Quais sao as principais funcdes que um coordenador de estabelecimento deveria cumprir?

20. Considero que as caracteristicas mais importantes que um coordenador de estabelecimento

deve possuir séo...

Obrigado novamente pela sua colaboragéo.



