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RESUMO

A criagdo de um agrupamento de escolas, em julho de 2012, ao abrigo do artigo 7° do
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, alterado pelo Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro
¢ pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, num concelho da Area Metropolitana do Porto
desencadeado por uma “fusdo forcada”, pensada e implementada pela tutela com base na
Resolugdo de Conselho de Ministros n.® 44/2010, de 14 de junho, veio despoletar posicdes de
conflito de interesses entre os elementos da comunidade educativa.

Segundo Lima (2018), este processo de agregacao de escolas marca uma das mais
estruturantes mudangas no sistema educativo portugués, e envolveu grandes alteragdes na
constitui¢do da rede escolar e dos seus 6rgdos de administracdo e gestdo, ficando marcado,
principalmente, pela forma como se processou e pelas consequéncias e atropelos que dai
advieram.

A partir da narrativa autobiografica analisa-se um problema que consistiu na imposi¢ao
politica forgada da agregacdo de estabelecimentos de ensino que possuiam culturas e
identidades proprias, com projetos educativos diferentes ainda que inseridos no mesmo
territorio. Os circulos de influéncia e de dominagdo ao nivel das organizacdes eram também
especificos, possuindo uma ‘“gramatica” propria. Neste contexto, levanta-se a questdo da
(im)possibilidade de construir uma nova entidade organizacional que, a priori, ndo recolhia a
adesdo dos atores locais. Para guiar este trabalho seguimos as seguintes questdes de
investigacdo: que conflitos e consensos se geraram num processo de reconstrucdo
organizacional, num dado territério, implicando um conjunto de escolas? E quais as razdes,
emocgdes e logicas de acdo presentes num processo de (des)constru¢do de identidades
profissionais e organizacionais?

O estudo adota um paradigma interpretativo (Denzin & Lincoln, 1994) e um design
metodoldgico do tipo qualitativo, configurando-se como um estudo de caso intrinseco (Stake,
2000), baseando-se numa narrativa autobiografica enquanto estratégia de producdo de
conhecimento. Pretende-se, através do estudo do percurso profissional da Diretora da escola
secundaria que agregou com o j& existente agrupamento, dar a conhecer as (in)decisdes e
peripécias que envolveram esse processo num concelho da Area Metropolitana do Porto.

Os dados recolhidos e analisados permitiram-nos concluir que o processo de
agrupamento forcado de escolas foi um processo complexo e desafiador que envolveu varias
dimensdes: a complexidade das dindmicas no processo de agrupamento de escolas; a influéncia

das bases de poder na eleicdo do Diretor; as emocdes e desafios na acdo diretiva do Diretor.
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Esta investigacdo permitiu identificar algumas logicas de ac¢do dominantes, culturas
organizacionais e profissionais ¢ bases de poder que foram mobilizadas para a acdo. Este
processo de agregacdo forcada teve um impacto significativo na cultura organizacional e
profissional das escolas envolvidas.

Identificam-se algumas margens de melhoria explorando como as narrativas
autobiograficas se aplicam em diferentes contextos sociais e culturais, sendo também
importante considerar a incorporagdo de metodologias e fontes de dados complementares, para
conferir uma maior consisténcia a pesquisa. A avaliagdo do impacto das mudancas resultantes
do agrupamento forcado de escolas na qualidade da educagdo ¢ uma area promissora para
futuras investigagdes, incluindo a andlise de mudangas curriculares e pedagdgicas. O
desenvolvimento profissional dos professores e dos lideres escolares ¢ fundamental, devendo-
se analisar a formacdo de liderancas e os respetivos programas de capacitagdo. Por fim,
comparar os resultados desta pesquisa com analise efetuadas noutros contextos, tanto nacionais
quanto internacionais, pode fornecer insights importantes e tendéncias mais amplas em

processos de reorganizagao escolar.

Palavras-chave: narrativa autobiografica, diretor, Conselho Geral, 16gicas de acao



ABSTRACT

The creation of a school cluster in July 2012, under Article 7 of Decree-Law no.
75/2008, of April 22, amended by Decree-Law no. 224/2009, of September 11 and Decree-Law
no. 137/2012, of July 2 in a municipality in the Metropolitan Area of Porto, triggered by a
"forced merger" designed and implemented by the Ministry of Education based on the Council
of Ministers’ Resolution 44/2010, of June 14, has led to conflicts of interest among members
of the educational community.

According to Lima (2018), this process of aggregating schools is one of the most
structuring changes in the Portuguese education system and it involved major changes in
building the school network and its administrative and management bodies, mainly standing
out by the way it was carried out and the consequences and disruptions that it originated.

Based on the autobiographical narrative we analyse the forced political imposition that
led to the aggregation of schools with their very own cultures and identities and with different
educational projects even though they were located in the same territory. The circles of
influence and domination within these organisations were also specific and had their own
"grammar". In this context, the question arises of the (im)possibility of building a new
organisational entity that, a priori, did not have the support of local actors. To guide this work,
we relied on the following research questions: what conflicts and consensus were generated in
a process of organisational reconstruction, in a given territory, involving a group of schools?
And what are the reasons, emotions and “logics of action” in a process of (de)construction of
professional and organisational identities?

The study adopts an interpretive paradigm (Denzin & Lincoln, 1994) and a qualitative
methodological design, configuring itself as an intrinsic case study (Stake, 2000), based on an
autobiographical narrative as a strategy for producing knowledge. By studying the professional
career of the headmistress of the secondary school that was merged with the existing cluster,
our aim is to reveal the (in)decisions and adventures involved in this process in a municipality
in the Metropolitan Area of Porto.

The collected and analysed data allowed us to conclude that the process of forced school
grouping was a complex and challenging one that involved several dimensions: the complexity
of the dynamics in the school grouping process; the influence of the power bases in the election
of the school principal; the emotions and challenges in the principal directive action. This
research has made it possible to identify some dominant action logics, organisational and

professional cultures and power bases that have been mobilised for action. This process of



forced aggregation had a significant impact on the organisational and professional culture of
the schools involved.

However, some room for improvement has been identified and research could be
expanded in order to explore how autobiographical narratives apply in different social and
cultural contexts. It is also important to consider incorporating complementary methods and
data sources to improve the research. Evaluating the impact of changes resulting from the forced
clustering of schools on the quality of education is a promising area for future research,
including analysing curricular and pedagogical changes. The professional development of
teachers and school leaders is crucial, and leadership training and capacity-building
programmes should be analysed. Finally, comparing the results of this research with analysis
carried out in other contexts, both national and international, can provide important insights and

broader trends in school reorganisation processes.

Keywords: autobiographical narrative, principal, school board, logics of action
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INTRODUCAO

[...]

Ciéncia? Consciéncia? Po que a estrada deixa
E é a propria estrada, sem a estrada ser.

E absurda a oragdo, absurda a queixa.
Resignar(-se) é tao falso como ter.

Coexistir? Com quem, se estamos sOS?

Quem sabe? Sabe [...] que sdo?

Quantos cabemos dentro de nos?

Ir é ser. Ndo parar é ter razdo.

Fernando Pessoa, in Pessoa por conhecer — Textos para um novo mapa (1990).

i. A construciio da problematica, a delimitagio do objeto e a autora/protagonista

A presente tese pretende focar-se nas profundas mudancas que se destacaram a partir
dos anos oitenta pela “valorizag@o e atribuicdo de um novo sentido a escola e as dimensdes
organizacionais” (Teixeira, 2016, p. 31). Foram varios os dispositivos legais que puseram em
destaque as diversas vertentes politicas e organizacionais das escolas. Referenciando apenas
alguns dos que estdo relacionadas com o nosso objeto de estudo, em 1998, foi publicado o
Decreto-Lei n°115-A/98, de 4 de maio, que no seu preambulo afirmava “Prevé-se igualmente o
desenvolvimento de estratégias de agrupamento de escolas resultantes das dinamicas locais e
do levantamento rigoroso das necessidades educativas, designadamente através de cartas
escolares concelhias” onde ja se previam os agrupamentos de escolas. Em 2008, com a
reintroducdo de um 6rgdo unipessoal de administragdo e gestdo, agora eleito pelo Conselho
Geral de cada escola ou agrupamento, e os resultados ou efeitos, de enorme relevancia e
impacto, que essas mudangas podem ter na constru¢ao da identidade profissional e 16gicas de
acdo organizacional de uma Diretora torna-se pertinente aprofundar o modelo gestionario da
reforma de 2008, ou seja, focar-nos no normativo governamental que introduz um acréscimo
formal de poderes decisorios ao Diretor, ou seja no Decreto-Lei n°75/2008, de 22 de abril,

alterado pelo Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro e pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de
1



2 de julho. A existéncia do Conselho Geral, colegial e multifacetado na sua constitui¢do, podera
apresentar-se com dupla fun¢do: define as linhas orientadoras da atividade da escola e
acompanha a sua implementac¢ao, e, por outro lado, controla e fiscaliza a atividade da escola,
garantindo a sua legalidade e transparéncia. Pode constituir-se agregador dos polos
diferenciadores de contrapoder ou, ao contrario, ser impulsionador de dinamicas sinérgicas e
articuladas de apoio ao desenvolvimento e inser¢do na comunidade dos respetivos Projetos
Educativos, ou ainda, como palco em que os interesses pessoais ou partidarios sdo defendidos
em auténticas lutas pelo poder. Os membros do Conselho Geral sdo agentes politicos, no sentido
em que exercem funcdes de carater politico e de representagdao de interesses na gestao e
orientacdo das escolas, no ambito da politica educacional definida pelo Estado. Sio membros
eleitos ou nomeados por entidades que representam a diversidade da comunidade educativa que
exercem fungdes com responsabilidade de definir as linhas orientadoras da escola, aprovar o
projeto educativo, fiscalizar a gestdo financeira da escola e garantir a transmissao da qualidade
da informacgdo prestada a comunidade educacional. Estas sdo fung¢des que tém diretrizes
politicas e sociais relevantes para a educagdo e para a sociedade em geral. Por outro lado, o
Conselho Geral ¢ um o6rgao de governanga das escolas, que se enquadra no ambito da gestdo
publica da educacdo e que tem como objetivo garantir o cumprimento das politicas educativas
formadas a nivel nacional. Por tudo isso, podemos afirmar que os membros do Conselho Geral
sdao agentes politicos no sentido lato, no sentido em que exercem funcdes de carater politico e
de representagdo de interesses na gestdo e orientacdo das escolas, no dmbito da politica
educacional definida pelo Estado. No entanto, os diversos atores no ambito educacional,
professores, pesquisadores, associagdes de pais e alunos, entre outros, apontam criticas a funcao
do Conselho Geral em Portugal. Por exemplo, em 2020, o presidente da Confederacao Nacional
das Associacdes de Pais (CONFAP), Jorge Asceng¢do, referiu numa entrevista que o Conselho
Geral “ndo tem sido capaz de mobilizar e envolver a comunidade educacional na defini¢do de
projetos educativos, ndo tem conseguido fiscalizar a gestdo financeira das escolas e nao tem
tido um papel ativo na promocao do sucesso escolar dos alunos”. Também num relatorio
elaborado pela Inspe¢ao-Geral de Educacdo e Ciéncia (IGEC), em 2018 se concluiu que “ha
Conselhos Gerais pouco ativos e pouco envolvidos na gestdo e definicdo de estratégias para a
escola” e que “ha Conselhos Gerais que ndo exercem de forma adequada as suas competéncias,
particularmente no que se refere a avaliacdo das atividades do Diretor da escola”. Estes sdao
apenas alguns exemplos das vozes criticas em relacdo ao funcionamento do Conselho Geral,
mas existem outras que defendem a necessidade de uma reforma deste 6rgdo para melhorar o

seu desempenho e a sua eficacia na promocao de uma educagao de qualidade.



Entendemos que, tal como diz Licinio Lima (Lima, 2011) a escola enquanto organizagao
¢ complexa e apresenta especificidades proprias, requerendo um regime especifico de
governacdo. Por isso, as dificuldades da sua analise nao se prendem com a leitura e orientagdo
dos normativos, que estipulam o que deve ou ndo deve ser a escola, mas como no plano da agao
organizacional nos esclarece sobre o modo especifico como ¢ e faz escola.

Na sequéncia destas mudangas, o sistema educativo portugués passou a ser (re)pensado
e orientado noutras dire¢cdes e em perspetivas diferentes. Segundo Novoa (2002), a escola teve
de ser olhada de forma diferente, havendo a necessidade de a pensar enquanto organizagao,
capaz de dar resposta as necessidades da comunidade, por isso, foram efetuadas vérias
alteracdes a rede de escolas. Como refere este autor, “as respostas do passado ndo servem para
as perguntas do presente”, ou seja, “o debate tornou-se inadiavel” (p. 8). Aquela que se
apresenta como mais recente € mesmo como mais polémica foi a reorganizacdo da rede escolar
que levou a criacdo dos mega-agrupamentos. Estdvamos perante uma escola reconfigurada,
consequéncia do ensaio de uma sequéncia de “figurinos varios em substitui¢ao dos Conselhos
Diretivos, 6rgao colegial instituido desde 1976 que vao desde o “Diretor Executivo, em 1991;
o Conselho Executivo, em 1998; ao Diretor, em 2008 (Torres, 2011. p. 27). Tinhamos uma
gestdo para todos, do pré-escolar ao 12° ano, com uma grande variedade e diversidade de
espacos e tempos para orientar, muitos mundos culturais, sociais, afetivos para considerar,
recursos humanos com identidades proprias e diferentes a que era preciso dar resposta. E neste
contexto de complexidade em que, muitas vezes, as escolas sdo vistas como arenas politicas e
culturais que os Diretores na sua agdo na gestdo e administragdo comecam a construir
identidades profissionais que resultam da maior ou menor complexidade de “mundos”
resultantes do contexto econdmico, social e politico a nivel local, nacional e internacional.

Depois de refletir sobre a problematica que pudesse vir a ser objeto de estudo desta tese,
a opg¢do foi focarmos este estudo no meu percurso profissional enquanto Presidente de um
Conselho Executivo de Escola e Diretora de uma Escola/Agrupamento. Embora o meu percurso
profissional, enquanto elemento de direcdo escolar, perfaga 21 anos, este objeto de estudo
incidira sobre os ultimos 17 anos em que exerci os cargos de Presidente e de Diretora, primeiro
numa Escola Secundaria, depois (ap6s 2012) no mega-agrupamento em que esta foi integrada.

Segundo Bolivar & Segovia (2019), narrar a histéria de uma vida ¢ uma
autointerpretacdo do que somos. Neste sentido, senti-me desafiada a narrar, a interpretar e
procurar compreender a minha experiéncia, indagando quem sou, quem fui sendo; debrugar-me
sobre a minha identidade profissional e a da escola a que pertengo; entender, através de uma

narrativa de vida, uma dindmica de governagao, inicialmente de uma escola e, posteriormente,



de um agrupamento, em que sou a personagem principal. Ao narrar uma série de episodios com
significado, analisd-los de uma forma contextualizada, tentando expor razdes, emocdes,
experiéncias ou vivéncias marcantes, podemos contribuir para o estudo da construcdo de
identidades profissionais e organizacionais. Esta op¢ao ndo esta isenta de riscos: o risco de uma
visao pessoal e particular, o risco de um subjetivismo que pode ndo conseguir ver outras faces
das realidades narradas, o risco de um viés do conhecimento. Admitindo esta possibilidade,
pensamos, no entanto, que os episddios narrados sdo factuais, passiveis de ser explicitamente
apresentados e empiricamente demonstrados. Resta a questdo da interpretacdo dos factos.
Assumindo o sujeito desta tese os multiplos papéis de protagonista de muitos episddios, de
autora e de investigadora, procurou-se tornar o mais claro possivel o estatuto e convocar outras
fontes de dados que, de algum modo, permitisse uma triangulacdo de sentidos, diminuindo,
assim, o risco do arbitrario. Para melhor contextualizar os episddios referidos, optamos por usar
como estratégia a apresentacdo da linha de vida da protagonista (figura 1). De acordo com
autores como Takkinen & Suutama (2004), Gramling & Carr (2004) ¢ Goodson (2013), como
citado por Zambrano et al., (2021), entendemos que a linha de vida ¢ considerada uma
ferramenta, autonarrativa, que engloba os acontecimentos, sucessos, situagoes, experiéncias e
sentimentos, ou seja, 0s mais positivos e negativos, do passado e do presente na historia de uma
pessoa. E uma representagdo visual, através de uma linha que se desenha num papel, que se
inicia no momento do nascimento até a0 momento atual, onde se organizam os acontecimentos
de forma cronolodgica e de acordo com o grau de importancia, permitindo fazer-se interpretagdes
subjetivas a partir da interacdo individual e grupal. Considera-se importante trabalhar a historia
do sujeito como uma representacao da realidade, para se aproximar e compreender a vida da
pessoa na sua perspetiva como protagonista da historia. Pode-se incluir, posteriormente ou
simultaneamente, a interpretagdo dos acontecimentos apresentados e descritos na linha de vida
(figura 1).

Com 58 anos (em novembro de 2022), sou a primeira de trés filhas numa familia de
agricultores oriundos de uma pequena aldeia. Os meus pais esfor¢caram-se muito para darem
uma soélida formacao e educacdo as suas filhas o que veio favorecer o nosso desenvolvimento
pessoal e profissional, cada uma a sua maneira. Cedo perceberam que a agricultura, a
silvicultura e o ambiente da aldeia ndo lhes permitiam alcangar os objetivos que tinham tragado
para a sua familia e mudaram-se para uma vila (a 22 Km da aldeia onde, duas de nos, ja
estudavamos), estabelecendo-se na area da restauragdao. Para mim, a mudanga foi traumatica,
foi como se me estivessem a roubar aquele lugar onde nascera e crescera até entdo. Ai vivi os

anos mais inocentes, puros e verdadeiros da minha vida e continuo a sentir que faco parte



daquele lugar e que aquilo que sou hoje, o devo, em parte, aquele espago e tempo. Veio-me
agora a memoria o poema de Pessoa (1946, p. 46) “O Rio da minha aldeia”, pois apesar de ter
conhecido grandiosos rios, como o Tejo, e lugares, mesmo além das fronteiras de Portugal, o
rio Paiva tem um valor tnico “E por isso, porque pertence a menos gente, / E mais livre e maior
o rio da minha aldeia.”.

Hoje continua a ser um lugar unico e especial para mim porque me liga & minha terra
natal. Agora penso que este meu apego explica muito do meu presente, o orgulho que tenho em
saber fazer as lides do campo, como se as tivesse aprendido ontem, o meu sotaque, tdo notado
por todos os lugares por onde passo, € o sonho de voltar a morar naquela terra.

“Ninguém nunca pensou no que ha para além

Do rio da minha aldeia.”

Amadureci muito rapidamente por ser a filha mais velha, pela exigéncia que os meus
pais incutiam na minha educagdo e pela vida dificil da aldeia. A perda do meu avo foi muito
marcante, era o patriarca da familia e eu tinha uma grande admiragdo por ele. Lembro-me que

gostava muito de mim, que era forte, que liderava a familia, e que tudo girava a sua volta.



11965 (1,5 avos)
Nasce a irma do
melo.

1470 (7 anos)

' Entro na Escola
1 Priméria

1463

24 de novembro

ADILIA CRUZ '
Nasci numa pequena

STORY -

1173 (10 anos)
! Realizoa

1 comunhao solene elétrica

" ]
: )
"
"
"

1966 (3 anos)

Nasce a irma mais
nova.

Morte do avd
paterno

AN

iy

| 1*filha de uma familia ‘
! tradicional. :
|

1492 (29 aves)

i Ano de estagio na
1 Escola Sec. Alexandre }
Herculano i

1494 (24 anos)

Fim da licenciatura em i
Ceografia com a !
melhor média do ano

! dadoenca de
1 Parkinson da mae

11945 (32 anos)

i
' Inicio dos cargos de
gestdo na ESA e AEA

1 144D (27 aves)

| Primeiros sintomas

1485 (25 avos)

Colocagdo em horario mini
concurso Matematica na

1474 (11 avos)

Acesso a luz

1a7% (15 anos)

Inicfo o namoro

fivll

1976 (12 anes)

 Comeco a trabalhar

' na 1e5tauragao

e

Participo no
1472 (4 anos) grupo de jovens
Acesso & TV Realizo a comunhdo ! Salesianos
' (a bateria) solene pela 2° vez

1477 (14 aves)

' Saida da aldeia

1 1a81 (12 avos)

| Termino o 12°ano

+ onde nasci ' Entro no Ensino
' + Superior
r | (Geografia)
| 1084 (20 ancs) P
11485 (21 avos) 1 Casamento
\ 2° emprego !
 Caixeira gjudante !

! num minimercado Y

1 emprego

1997 (34 anvs) |

Sofro um aborto |
Apos 14 anos de
tratamentos de |
infertidade |

1992 (29 anos)

Acolhimento de uma
crianca (afilhada)

Colocagdo na Escola

; "
| Secunddria de Arouca Reingresso n
H )

|

|

(ESA)

Gs

maximo

<

@

2001 (3@ avos)
Orientadora de
estéfio de Geografia
(FLUP)

‘ 2009 (44 aves) |

1444a (35 anos) 2005 (44 awos)

Morte de tio i
paterno
I

& 2000 (36 aves)

jovens) - Salesianos '
1° Pés-Graduagao '
Administracdo Escolar
' (ISET)

1a24 (26 avos)

Superior e bolseira
social de escaldo

Colaboradora na

abertura do maior
supermercado da '
vila '

0 Ensino

2009 (46 anos)

1987 (24 anos)

. Morte da avé

2014 (50 avos)

Cobradora em
autocarros

| materna

2014 (56 avos)

Demito-me do cargo de
Diretora do AEA
2021 (57 anos)

) : ' Sou convidada a formar
Monitora nos ADS (8rupo | Primeira viagem de aviso | Morte de uma crianca L\ + uma CAP no AESB SU anos
Bruxelas + de 9 anos préxima H | depois saiu da AEA
1Y : ) Sofro grande impacto : ﬂ\“‘
= 1 o grand '
’, I < i+ com o mediatismo das ! @soaresbasto
: ! redes sociais e media ¢

| Nascimento do

' meufilho ' anos
b 1 2004 (40 ) 2007 (45 anos) ) i
& i Fim de Mestrado em 2° Pés-Graduacao

Acolhimento de uma

i : Gestdo de Melhoria
: Segunda crianga

1 Educacdo e Currfculo
| (FPCEUP)

v

&

<

+ Morte de tio patermo

o

Problemas

204 (55 anes) |

salide com familiares
muito proximos

2022 (5% aves)
Regresso ao AEA

£

Inicio do Curso de
Doutoramento (UCP)

r

raves de

Figura 1

do propria)

o A linha de vida da protagonista (elaborag



Os principios religiosos foram muto fortes na minha educagao e refletem-se naquilo que
sou e que faco até hoje. Desde integrar grupos de voluntariado a disponibilizar-me para familia
de acolhimento/apadrinhamento de varias criangas e jovens, sdo agdes das quais me orgulho e
que associo a minha formagao humanista e crista.

Inicialmente, no meu percurso escolar nao sobressaia em termos académicos. Era uma
aluna mediana e s6 no 10° ano comecei a ser uma aluna que se comegou a destacar, embora ja
trabalhasse no estabelecimento de restauracao familiar. Nem sempre me foi facil socializar com
0s meus pares, ja que as diferencas entre os da aldeia e os da vila eram marcantes e
determinantes para se ser aceite. Fui uma adolescente timida e com um nucleo restrito de
amigos. No entanto, inicio o namoro bastante cedo e celebro o matrimoénio aos 20 anos. Esta
opcao de vida obriga a necessidade de uma maior estabilidade laboral e econémica, acabando
por contrariar 0s meus pais que queriam que continuasse os estudos. Vivi muitas experiéncias
no mundo do trabalho que me enriqueceram pessoal e profissionalmente. Aos 25 anos, a
colocacdo numa escola secundaria, num horario de matematica, em miniconcurso, ainda apenas
com o 12° ano, permitiu-me viver experiéncias de aprendizagem e desenvolvimento
socioemocional tdo ricas que me mostraram o quanto o ensino podia ser magico e poderoso.
Tinha encontrado a minha profissdo, seria professora. A partir dai, foi o reingresso no ensino
superior ¢ todo o meu percurso académico foi com éxito, muito gratificante e com muito
sentido. Continuo com um gosto enorme em aprender, acredito que o professor sera a vida toda
um aprendiz. Ser professora permite-me ser desafiada, valorizar a diversidade e ter a capacidade
de maravilhar-me perante a grandeza da vida. Entretanto consegui ser mae aos 35 anos, sonho
que j& ndo acreditava que se realizasse, mas acredito que as coisas acontecem no seu tempo.
Constituir familia, desde cedo, foi um passo que enriqueceu muito a minha vida — mae de dois
filhos (um de coragdo), nem sempre foi facil conciliar as minhas decisdes profissionais e
pessoais. No entanto, sempre tive um enorme suporte emocional e afetivo quer no meu nucleo
familiar mais restrito quer no alargado.

Investi numa formagdo continua, comeg¢ando a incidir mais na organizagdo e
administracdo escolar, porque desde o inicio da minha carreira como professora, tive
oportunidade de desempenhar muitas fungdes de gestdo e administracdo: coordenadora de
diretores de turma, diretora de turma, coordenadora do secretariado de exames, vogal do
conselho diretivo, vice-presidente, presidente, diretora, entre outras. O meu encanto pela
educacdo e pelo ensino continua magico e motiva-me saber que através da lideranca se pode
mobilizar a melhoria das aprendizagens e as comunidades para a justica social e para que a

educagdo seja efetivamente um direito para todos.



ii.  Fazer investigacao

A reflexdo e discussdo sobre ciéncia ¢ algo que nos acompanha hid muito tempo.
Cientistas e filésofos sempre tentaram saber como tudo comegou, o que ¢ o conhecimento
cientifico, que métodos utiliza, como atingir resultados e como apresentar resultados e
conhecimento credivel intelectualmente.

Foi no decorrer da década de 1920 que se deu a constitui¢do historica de uma teoria
cientifica surgindo, assim, o Circulo de Viena, em torno de Moritz Schlick e, com ele, o
empirismo logico. No entanto, quando a ideia do método cientifico universal foi questionada,
foi necessaria uma reformulagdo. O empirismo l6gico com a sua clareza, exigéncia, precisao e
o critério de verificabilidade, no sentido de validar teorias, veio mostrar que era necessario um
novo olhar uma vez que o neopositivismo nao foi capaz de dar as respostas necessarias. Karl
Popper opds-se ao critério da verificabilidade e propds uma unica alternativa para o
conhecimento cientifico que foi o critério da falseabilidade. “Karl Popper é, indubitavelmente,
um dos mais influentes e significativos filosofos da ciéncia da nossa época” (Mazai, 2016, p.
310). A primeira grande li¢do que este pensador retira da revolugdo relativista ¢ que no dominio
de qualquer ciéncia, nenhuma teoria pode ser considerada definitiva, fechada ou aprovada,
como ele diz “a ciéncia ¢ uma das poucas atividades humanas — talvez a tinica — em que os erros
sdo sistematicamente criticados e, muitas vezes, corrigidos ao longo do tempo” (Poper, 1982,
p. 242). Qualquer teoria pode voltar a ser uma hipotese de andlise e vir a dar origem ao
desenvolvimento de novo conhecimento. Temos entdo de ter uma vigilancia constante sobre
todas estas teorias porque as mudancas que se vivem na sociedade e nos “mundos” em que nos
movemos sdo tantas e tao rapidas que este fendmeno estd constantemente a acontecer.

Outro pensador que invocamos nesta necessidade de refletir sobre a importancia de fazer

ciéncia ¢ Santos (1989) que faz uma diferenciagdo entre ciéncia e senso comum, afirmando que:
[...] O senso comum, o conhecimento vulgar, a sociologia espontinea, a experiéncia
imediata, tudo isto sdo opinides, formas de conhecimento falso com que ¢ preciso
romper para que se torne possivel o conhecimento cientifico, racional e valido. A ciéncia
constréi-se, pois, contra o senso comum, [...]. E, pois, um pensamento necessariamente

conservador e fixista (p. 31-32).



O que o pensador quer dizer ¢ que o homem precisa sair de si para se desenvolver como
homem e poder aumentar o seu conhecimento, assim como as suas competéncias. O ser humano
ndo ¢ algo pronto, acabado, fixo, constrdi-se mediante as suas relacdes com os outros € com 0
meio em que se move, ndo sendo autossuficiente como uma maquina que apenas depende de
manutengao e regulacdo. Nesta constru¢ao temos de evocar, por um lado, a razao, em que esta
implicita nesta ideia a relagdo pensamento e a¢ao na educagdo, “ndo ¢ o mundo que define a
perspetiva do homem, mas ¢ a razdo que define a perspetiva do homem” (Mazai, 2016, p. 312)
e, por outro, a emogado e o sentimento. Damasio (1994), no seu livro “O erro de Descartes”,
argumenta que a razao nao ¢ separada das emocgdes e sentimentos, mas sim interdependente.
Segundo ele, a nossa experiéncia de vida influencia tanto a nossa forma de ver o mundo quanto
a nossa forma de o sentir. Também Maturana Varela (1984) defende nas suas teorias sobre a
biologia do conhecimento que a nossa perce¢do do mundo ndo ¢ uma reflexdo objetiva da
realidade, essa percecdo e compreensdao do mundo sdo construidas a partir da interagdo do
organismo com o meio ambiente. Por sua vez, a perspetiva existencialista defende que a
existéncia precede a esséncia. Nos somos o que fazemos € como nos (re)construimos em
interacdo com o que nos rodeia, dai a ideia de que a forma como vemos e interpretamos o
mundo ¢ subjetiva e varia de pessoa para pessoa, como diz Antdénio Gededo no seu poema
“Impressdo Digital” “V& moinhos? Sao moinhos. / V& gigantes? Sao gigantes.” O sujeito
destaca que, com os seus proprios olhos, vé escolhos e flores que outros ndo veem, e que isso €
valido tanto para as coisas negativas quanto para as positivas. Essa ideia estd muito relacionada
com a narrativa autobiografica que suporta empiricamente este estudo, pois cada pessoa tem a
sua propria historia e vivéncias Unicas e irrepetiveis, que moldam a sua forma de ver o mundo
e as suas emogoes e sentimentos. Além disso, a emocao e o sentimento também sdo subjetivos
e podem variar de pessoa para pessoa. Assim como a forma como vemos o mundo, a forma
como sentimos ¢ pessoal e pode ser influenciada pelas nossas vivéncias e experiéncias
individuais. O poema citado revela que a realidade nao ¢ independente do sujeito que observa
e age sendo, até certo ponto, uma construcao pessoal e social que decorre dos seus modos de
ver, analisar, sentir, como sustentarem diversos autores com destaque para Berger e Luckmann
(2014). Estamos assim num paradigma emergente em que, segundo Santos (1989), caminhamos
para uma ‘“nova relacdo entre a ciéncia e o senso comum, uma relacdo em que qualquer um
deles ¢ feito do outro e ambos fazem algo de novo”. A verdade € que “a ciéncia, em geral,
depois de ter rompido com o senso comum, deve transformar-se num novo e mais esclarecido
senso comum” (p. 40). Um senso comum com base cientifica, em que a causa e a intencdo

coincidem, novo, mais esclarecido, pratico, pragmatico, esclarecedor, evidente e transparente,



sendo, no entanto, também superficial, indisciplinar, imetodico, retorico e metaforico que nao
ensina, mas persuade (ibid. p. 90). Ao contrario da ciéncia moderna que se construiu em
oposi¢cdo ao senso comum, a ciéncia pds-moderna procura reabilitar o senso comum, por
acreditar que a sua “dimensao utopica e libertadora pode ser ampliada através do didlogo com
o conhecimento cientifico” (ibid. p. 88). A verdade do conhecimento reside na sua adequagao
a pratica que visa constituir € a critica ao conhecimento implica sempre a critica da pratica
social ao qual ele se pretende adequar. Este paradigma mais interpretativo confere as ciéncias
sociais uma nova centralidade na busca de um novo senso comum.

Como refere Santos (2019), “A ciéncia pos-moderna, ao sensocomunizar-se, nao
despreza o conhecimento que produz tecnologia, mas entende que, tal como o conhecimento se
deve traduzir em autoconhecimento, o desenvolvimento tecnologico deve traduzir-se em
sabedoria de vida” (p.70).

Passa-se do paradigma positivista para uma “perspetiva interpretativa” em que o
significado dos atores se converte no foco central da investigagdo. O conhecimento cientifico
p6s-moderno pretende interpretar o mundo da vida através da compreensdo da experiéncia
vivida e narrada dos individuos que formam a sociedade.

O conhecimento e a forma como fazer investiga¢do tem sido um tema muito debatido
no meio educacional, o que implica que as teorias epistemologicas que tentam explica-lo sejam
de extrema importancia nas formas de concecio tedrica e de atuagdo pratica em educagio. E
impossivel dissociar estas duas vertentes. Se, por um lado, a pratica precisa do conhecimento
para dar sentido ao seu rumo, pois se assim nao fosse seria uma a¢cdo meramente mecanica, de
momento — senso comum, por outro lado, “a educagdo ¢ uma pratica que produz conhecimento,
pois tem como principal tarefa a constru¢cdo de novos conhecimentos, assim como sistematizar
e socializar os ja disponiveis” (Mazai, 2016, p.306). De uma forma geral, esta tem sido “a
concecdo epistemologica que caracteriza os tempos modernos e que se traduz de forma
multifacetada nas diversas tendéncias pedagogicas que marcam o cenario educacional” (ibid.).

De acordo com Roland Barthes, o objetivo da investigacdo ¢ desvendar as camadas de
significado que estdo escondidas por tras dos signos e textos a fim de compreender a cultura e
a sociedade. FEle acredita que esses significados sdo construidos socialmente e que a
investigacdo é uma forma de os desencadear e revelar a estrutura social que os sustenta. E
verdade que, na esteira de Barthes (1987) o principal objetivo da investigagao € contribuir para
aumentar a lucidez no que se refere a produgdo de conhecimento tendo como referéncia as

questdes de partida e os objetivos propostos, transformando o discurso e as experiéncias vividas

10



e relatadas pela protagonista num corpus com sentido global, analisado a luz de uma visao
holistica e sistémica.

Segundo Barthes (1987), a investigacdo coloca-nos duas exigéncias: a exigéncia da
responsabilidade, ou seja, “¢€ preciso que o trabalho aumente a lucidez e consiga desmascarar
as implica¢des de um procedimento, os alibis de uma linguagem, constitua, em suma, uma
critica; o método € aqui inevitavel, insubstituivel (...)” e a outra ¢ uma exigéncia
completamente diferente, ¢ aquela que, numa dada altura, nos coloca “contra o método, ou pelo
menos trata-lo sem privilégio de fundador, como uma das vozes do plural, como uma visao, em
suma, um espetaculo, encaixado no texto (...)” (p. 271). Realcamos este sentido de
responsabilidade e de respeito para com a comunidade académica que igualmente se dedica a

investigacdo de problemas que nos interpelam no ambito das ciéncias da educagao.

ili. A metodologia

O interesse pela abordagem (auto)biografica nos estudos dos processos de
aprendizagem, em educagdo ¢, segundo Josso (1999), expressivo, no entanto, no campo dos
estudos organizacionais, de um modo geral a aplicagdo desse método ainda ¢ escassa. Como
referem Ferrazza & Antonello (2017), “as discussdes sobre a natureza ¢ a importancia da
aprendizagem organizacional ganharam espaco, nos ultimos anos” (p. 22), o que também se
verifica quando nos referimos a organizagao escolar, assim, pretende-se com esta investigacao
dar um contributo nessa area, pelo que consideramos esta narrativa autodiegética uma forma
poderosa de se aceder aos bastidores da organizagdo e da agdo escolar.

As investigacdes narrativas e autobiograficas sdo um processo holistico, em que o objeto
de estudo, o método e a forma de apresentac¢do dos resultados sdo indissociaveis. A pesquisa
narrativa ndo se limita a recolher e a analisar dados, mas também a construir uma narrativa que
dé sentido a experiéncia humana. Nesse sentido, o investigador ¢ um participante ativo do
processo de investigagdo, € a sua propria historia e perspetiva sdo parte integrante da pesquisa.
Podemos dizer que as narrativas autobiograficas sdo uma forma de conhecimento que se baseia

na experiéncia humana e na construcao de significado.

Nesta investigacdo a investigadora ¢ ao mesmo tempo autora, protagonista e
investigadora, ou seja, a investigadora analisa as suas narrativas autobiograficas. Defende-se
que a coexisténcia destes papéis € possivel e permite manter coeréncia e consisténcia
metodoldgica, sendo um procedimento desafiante que consegue trazer “valorizacao dos relatos

pessoais, biograficos e autobiograficos, de modo que pesquisas narrativas vém alcancando
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patamares cada vez mais importantes no cendrio das investigagdes em ciéncias humanas”

(Ventura & Cruz, 2019, p. 429). Através desta metodologia consegue-se trazer para a cena da

investigacdo um conjunto de problemas que s6 conseguem ser expostos por quem os vivenciou.

Nos ultimos anos, autores como Josso (2010) e Abrahao (2004) tém discutido

o papel e a importancia das narrativas autobiograficas no processo de individuagdo e
constru¢do de identidades, partindo de pressupostos € métodos antropoldgicos e
etnograficos, areas que reafirmam o papel do sujeito e de sua subjetividade no centro da

pesquisa cientifica. (ibidem).

A pertinéncia e a inovagdo metodoldgica na coexisténcia dos papéis de investigador,

autor e protagonista fundamentam-se de trés formas:

Abordando a investigagdo narrativa como um fendmeno, método e forma de exposi¢ao.
Como afirma Torril (2008), a pesquisa narrativa ¢ uma abordagem que procura
compreender a vida das pessoas a partir das suas proprias narrativas. Isso significa que
o investigador ndo ¢ apenas um observador externo, mas também um participante ativo

do processo de investigacao.

Reconhecendo a subjetividade do investigador, pois este esta sujeito a uma série de
pressupostos, preconceitos e contingéncias que influenciam a sua interpretagdo dos
dados. Assume-se que essa subjetividade ndo ¢ um problema, mas um elemento
fundamental da investiga¢do narrativa. Segundo Andrews et al/ (2008), “a pesquisa
narrativa, embora seja popular e envolvente, ¢ dificil (...). Os dados narrativos podem
facilmente parecer esmagadores, suscetiveis a intermindveis interpretagdes, por sua vez,
triviais e profundamente significativos” (p. 1). Temos, portanto, de admitir a
subjetividade de interpretacdo e um eventual viés analitico, que se procura diminuir
através da convocacao de factos objetivos e de uma relativa triangulagao de fontes de

dados.

Aceitando a natureza dialogica da investigagdo narrativa e assumindo que a
investigadora se coloca numa relacao dialogica consigo mesma, ela reflete sobre as suas
experiéncias e perspetivas, e pode usar esse conhecimento para interpretar a sua propria
narrativa. Ao explorar a sua propria perspetiva, a investigadora pode desenvolver uma
compreensdo mais profunda de si mesma e do mundo ao seu redor. Essa compreensao

pode ser usada para gerar novas ideias e insights, e para promover a mudanca social.
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A coexisténcia dos papéis de investigador, autor e protagonista € possivel e desafiante,
sendo que o investigador ¢ um participante ativo do processo de investigacdo e a sua
subjetividade ¢ um elemento fundamental da interpretacdo de dados porque ¢ a partir dela que
o investigador da sentido ao mundo. Este traz para o processo de investigagdo as suas proprias
experiéncias, crengas, valores e perspetivas. Esses elementos influenciam a forma como o
investigador entende os dados, e, portanto, a forma como ele os interpreta. Ao reconhecer a sua
subjetividade, o sujeito procura ser mais honesto e transparente possivel sobre o processo de
interpretagdo e permite-lhe ser mais reflexivo sobre as suas proprias crengas e valores e sobre
como isso pode influenciar a investigacdo. Ao lidar com a sua subjetividade de forma reflexiva,
o investigador pode produzir uma interpretagdo dos dados que seja mais valida e significativa.

Admitimos, portanto, a investigacdo narrativa como fenémeno, método ¢ forma de
exposicdo, admitindo que “o que nos move sdo as subjetividades que envolvem esse campo e
as suas interagdes dialogicas, as historias de vida, o relato dessas vidas, suas inquietagdes e suas
interpretagdes sempre desviantes” (Ventura & Cruz, 2019, p. 434).

Sistematizando a op¢ao metodologica, diriamos que a abordagem na qual o investigador
atua como autor e protagonista da agdo que analisa tem diversos suportes epistemoldgicos, e
existem varios argumentos que sustentam este modo de produzir conhecimento vélido em
ciéncias da educagdo. Em sintese, podemos identificar dez argumentos de sustentagdo: i)
aumento da autenticidade: a presenca ativa do pesquisador como protagonista pode aumentar a
autenticidade dos resultados, pois ele estd imerso na experiéncia que estd a estudar; ii)
compreensdo profunda: o investigador, como elemento da agdo, pode obter uma compreensao
mais profunda e rica do fenomeno em estudo, pois vivencia diretamente as complexidades
envolvidas; 1ii1) contextualizacdo significativa: a abordagem permite que o investigador
contextualize o conhecimento dentro das experiéncias reais, tornando-o mais significativo para
a pratica educacional; iv) revelagdo de perspetivas subjetivas: a presenga do investigador como
autor pode revelar perspetivas subjetivas e insights que de outra forma poderiam ser perdidos
em abordagens mais distanciadas; v) valorizacdo da voz do investigador: essa abordagem
valoriza a voz do investigador como uma fonte legitima de conhecimento, reconhecendo a sua
subjetividade como uma mais valia singular e distintiva; vi) narrativas enriquecedoras: a
narrativa pessoal do investigador pode enriquecer a pesquisa, tornando-a mais envolvente e
acessivel para outros interessados na problematica em estudo; vii) contextualizagdo cultural:
em estudos em que a realidade ¢ constituida por multiplas culturas, identidades e interesses, a
presenca do investigador como protagonista pode facilitar a compreensdo das diferencas

culturais e contextuais; viii) validacao da experiéncia individual: este modo de aproximagdo a
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uma realidade composita valida a experiéncia individual do investigador como uma fonte
legitima de conhecimento, especialmente em pesquisas qualitativas; ix) mudanga de paradigma:
esta abordagem desafia paradigmas tradicionais de pesquisa, abrindo espaco para a pesquisa
subjetiva e interpretativa como uma forma valida de conhecimento; x) reflexividade e
autoconhecimento: esta abordagem permite que os investigadores se tornem mais reflexivos
sobre suas proprias posi¢des, crencas e valores, contribuindo para o seu proprio crescimento
pessoal e para o autoconhecimento, reflexividade e libertagao.

Embora esses argumentos sustentem a abordagem do investigador como autor e
protagonista, reconhecemos também as suas limitagdes. O conhecimento aqui apresentado €
certamente passivel de outras visdes e interpretacdes que certamente enriqueceriam a
compreensdo de fenomenos educativos muito complexos que se jogaram, muitas vezes, quer
nos palcos, quer nos bastidores da a¢do organizacional. Mas este conhecimento direto e

proximo ¢ também imprescindivel para desvelar uma parte relevante da realidade estudada.

iv.  Mapa geral da tese

Esta tese ¢ o resultado de um processo de crescimento pessoal e social, do meu
desenvolvimento enquanto investigadora e resulta de um conjunto de experiéncias acumuladas
ao longo dos ultimos quatro anos. A entrada no doutoramento configurou-se num momento
crucial para ampliar o conhecimento e competéncias até ai desenvolvidas possibilitando alargar
o horizonte e desbravar caminho numa area de investigacdo onde se pretendia criar alguma
inovagdo. Nesta perspetiva foi com grande entusiasmo que, com base nos pontos 5, 7 ¢ 8 do
artigo 9° do Regulamento em Ciéncias da Educagdo da Universidade Catolica Portuguesa, se

optou por uma “tese organizada por artigos”, cumprindo os seguintes requisitos:

» artigo (s) submetidos para publicacdo em revistas cientificas com revisdo por pares
indexadas nas bases de dados SCOPUS e/ou WOS com comités de sele¢ao de

reconhecido mérito internacional — ponto 5
* um dos artigos tem de ser original (ndo pode estar publicado) — ponto 8

A partir dai, chegou-se a seguinte organiza¢ao: Introdugao; Capitulo I — Enquadramento
concetual e tedrico; Capitulo II — Enquadramento metodoldgico; Capitulo III (artigo I') —

(Des)continuidades da trajetoria ao alvo; Capitulo I'V (artigo II) — Em busca de uma identidade;

1 Em 28 de janeiro de 2023 foi submetido o artigo “Identidades dilaceradas e em reconstrugio num processo de
agrupamento forcado de escolas”, que integra o Capitulo III, em parceria com o professor Matias Alves a Revista

Portuguesa de Educagdo. Neste momento aguarda-se resposta da respetiva revista.
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Capitulo V (artigo III) — Desafiando o inevitavel; Capitulo VI (artigo IV) — A solidao da
(in)diferenga; Conclusdes; Epilogo (artigo V?); Referéncias Bibliograficas; Apéndices;
Anexos. De salientar que os capitulos III, IV, V e VI correspondem a quatro unidades que de
forma auténoma se apresentam como artigos.

A Introdu¢do faz uma apresentagdo e contextualizacao geral do estudo, pelo que ¢
composta pela pertinéncia de fazer investigagdo, nomeadamente em Ciéncias da Educagdo, o
mapeamento da problematica, a delimitacdo do objeto e o (re)conhecimento da protagonista.
Apresenta os objetivos e as questdes de investigacdo. Insere-se neste ponto a sustentagdo do
paradigma e do design metodoldgico em que se insere esta investigacao, apresentando-se por
fim um mapa geral da tese.

O Capitulo I esta organizado em cinco topicos onde se faz um enquadramento concetual
e tedrico que culmina no esbogo de um modelo multifocal de anélise da problematica em estudo.
Neste capitulo através de uma revisao narrativa de literatura, apresentamos os principais focos
que iluminardo esta investigacdo. Desde o (re)conhecimento do contexto portugués no que
respeita aos modelos de direcdo e gestdo passando pelas diferentes imagens da organizacao
escolar, numa perspetiva plural de analise, pelas ldgicas de agdo estratégica dos diferentes
atores na escola num contexto e processo de mudanga, as liderancas escolares que tém surgido
nos novos modelos organizacionais — mega-agrupamentos.

O Capitulo II refere-se ao enquadramento metodologico e fundamenta as técnicas de
recolha e interpretacdo de dados, enfatizando a coeréncia e a articulagdo do quadro concetual e
teodrico e as opgdes metodologicas utilizadas no processo de investigagao.

Por se tratar de uma tese com sequéncias autonomas, ha necessidade, nos capitulos
seguintes (III, IV, V e VI), de se ter de recorrer a repeticao e retoma de conceitos abordados no
enquadramento teodrico e explicitacdo de modelos de andlise metodologica para tornar os
respetivos capitulos/artigos de leitura autonoma.

Os Capitulos III, 1V, V e VI incluem as sequéncias onde procedemos a apresentacao,
discussdo e problematizacdo dos resultados. Para isso, recorremos ao modelo de andlise
multifocal construido e aos eixos de andlise definidos. No Capitulo 111, tentamos compreender
o percurso profissional de uma Diretora da escola secunddria que agregou com o ja existente
agrupamento, dando a conhecer as muitas (in)decisdes, interesses, conflitos e peripécias que

envolveram esse processo num concelho de pequena dimensao da Area Metropolitana do Porto.

2 Em 24 de julho de 2023 foi submetido o texto “O Conselho Geral e a deslegitimagdo da democracia escolar”,
que integra o Epilogo, em parceria com o Professor Doutor José Matias Alves, a integrar as Atas do Sth
International Seminar - Education, Territories and Human Development, com vista a publicagdo na Revista
Portuguesa de Investigagdo Educacional (Qualis B3). Aguarda decisao da Comissdo Cientifica.
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O Capitulo IV tem um enfoque na eleicdo dos 6rgaos de direcdo e gestdo colocando em
confronto aquilo que ¢ prescrito e o quotidiano vivido nas escolas, nomeadamente no seio da
comunidade educativa. Através dos relatos da autora, identificam-se trés dimensdes nucleares
em todo o processo de eleigdo narrado e vivido: a arena politica; a agdo estratégica e a luta pelo
poder entre os atores; a lideranga. No Capitulo V, em consequéncia de um processo avaliativo
determinado por logicas de dominacdo, interesses politicos, aliangas imprevisiveis e jogos de
influéncia, desconsideracdo e falta de reconhecimento e valorizagdo, a demissdo da Diretora foi
o desfecho inglorio de uma trajetoria em que se procurou valorizar a escola publica. Por fim,
no Capitulo VI, discutem-se os desafios e os problemas que os diretores escolares portugueses
enfrentam. E abordada a soliddo dos diretores, sendo que estes podem sentir-se isolados nas
suas fungdes e podem precisar de apoio e compreensdo dos seus colegas e superiores, €
debrucamo-nos também sobre os diferentes tipos de lideranga defendendo-se que nao existe um
estilo de lideranga unico que funcione para todos os diretores, € que estes devem ser capazes de
adaptar o seu estilo de lideranga de acordo com a situacdo, sendo, muitas vezes, necessario
cruzar caracteristicas de diferentes estilos de lideranca.

O Capitulo VII inclui as principais conclusdes desta investigacdo. Entre estas
destacamos: a complexidade das dindmicas no processo de agrupamento de escolas,
nomeadamente das logicas de acdo e das culturas organizacionais e profissionais envolvidos,
sendo que essa reorganizagdo escolar possa gerar tantos conflitos quantos consensos
envolvendo diversos atores e interesses; a influéncia das bases de poder na elei¢ao do Diretor,
em que sdo discutidas as diversas bases de poder que sdo mobilizadas durante o processo de
elei¢do do Diretor de um agrupamento, o que inclui poder formal, politico, de persuasao,
experiéncia, resposta, pressao, perspetiva e visdo como determinantes para determinar o
resultado da eleicdo e moldar a lideranca escolar; as emocgoes e desafios na acdo diretiva do
Diretor, sendo exploradas as emogdes e logicas de agdo que um Diretor escolar enfrenta na sua
acao diretiva, o que inclui sentimentos de soliddo, ética profissional e hipocrisia organizacional
e lideranga pessoal.

Por fim, apresenta-se um Epilogo que analisa uma experiéncia vivida pela protagonista
no ano letivo 2021/2022 enquanto Presidente de uma CAP no AEM.

Nos Apéndices, optou-se por incluir as cinco narrativas autobiograficas, que suportam a
parte empirica desta investigagao.

Os Anexos incluem todos os documentos utilizados no ambito desta investigacao.

Pela especificidade da estrutura e organizagdo desta tese, pontualmente, em alguns

capitulos, tornou-se necessario socorrermo-nos da repeticao de alguns conteudos (graficos ou
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textuais) ja explanados anteriormente, para que os capitulos III, IV, V e VI possam ter uma

leitura totalmente independente.
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CAPITULO I- ENQUADRAMENTO CONCETUAL E TEORICO

[...]

Valeu a pena? Tudo vale a pena

Se a alma ndo é pequena.

Quem quer passar além do Bojador
Tem de passar além da dor.

Deus ao mar o perigo e o abismo deu,

Mas nele ¢ que espelhou o céu.

Fernando Pessoa, in Mensagem (1979).

1. Fazendo a travessia sobre o contexto educativo portugués

1.1. Os modelos de direcao e gestao das escolas: desde 1974 até a atualidade - breve

enquadramento

Neste ponto pretende-se apresentar alguns dos aspetos considerados mais marcantes na
evolucdo da politica publica e no quadro das alteragdes legislativas que foram ocorrendo desde
1974 até a atualidade no enquadramento juridico da direcdo das escolas do ensino publico.
Embora se pretenda explanar aqui as orientagdes juridico-normativas nesta matéria numa
perspetiva de acdo publica, ndo podemos evitar caracterizar as intengdes subjacentes a
orientagdo da acao por parte do Estado.

Na esteira de Lima (2009), consideramos adaptar o modelo apresentado e considerar
que o processo de democratizagdo das escolas publicas em Portugal, desde a revolugado de abril
(1974), se enquadra em cinco edigdes de gestao democratica das escolas (Quadro 1).

A primeira edigdo da-se com o “processo de apropriagdo de poderes por parte das
periferias escolares e de ingeréncia no governo, até entdo heterobnomo, de cada estabelecimento
de ensino” e esta associada a publicacdo do Decreto-Lei n® 221/74, de 27 de maio, ou seja, o
primeiro diploma que reconhecia e apoiava a apropriagao de poderes por parte dos professores
e alunos e que marca uma transferéncia importante de poderes do Ministério para as escolas
(Lima, 2009, p. 227). O fim de um regime ditatorial, em Portugal, que durante 48 anos
promoveu uma educagdo elitista fez nascer a esperanga de uma educacdo promotora do ideal
de uma escola democratica, em que prevaleca a igualdade de oportunidades de acesso,

frequéncia e sucesso € uma educacao efetivamente para todos. Apos a revolucao de abril,
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professores e alunos adotaram uma postura de agdo, assumindo a dire¢cdo das escolas, afastando
os diretores nomeados pelo Governo e avocando praticas autogestionarias que levaram a
formagao de comissdes diretivas ou de gestdo eleitas pelas assembleias de escola. Dando
resposta a estes “movimentos sociais que, a partir da periferia, impuseram ao centro a tomada
de determinado tipo de decisdes e medidas” (Teodoro, 2004, p. 182), o Decreto-Lei n® 221/74,
de 27 de maio, vem admitir que os 6rgaos de gestao sejam comissoes democraticamente eleitas
e representativas de toda a comunidade escolar. Verifica-se uma inversao no controlo do poder,
deixando de ser o Estado a deter o poder sobre a sociedade civil para passar a ser a sociedade

civil a deter o controlo do poder, como refere Stoer (1986)
Poder-se-4 dizer que existiu uma tentativa de dissolver a distingdo entre estado e
sociedade civil utilizando critérios ndo corporativistas (em vez de um Estado a dominar
e a submeter a sociedade civil como ocorrera no regime salazarista, a sociedade civil
comecgou a dominar ¢ a moldar o estado), e assim, ainda de forma embrionaria,
pretendeu-se a autogestao e a expansao da sociedade civil em detrimento do Estado (p.

61).

Verifica-se uma fase de transi¢do da primeira edi¢do para a segunda edi¢do da gestdao
democratica das escolas com a publicacao do Decreto-Lei n® 753-A/74, de 21 de dezembro, em
que o governo tem como intengdo “substituir as comissoes de gestdo, que considera provisorias,
por outros 6rgdos colegiais representativos, mas agora eleitos e constituidos segundo regras
bem definidas, com competéncias bem delimitadas” (/bid., p. 230). Este diploma surge com a
intencao de vigorar apenas durante o ano letivo 1974-1975, mas acaba por continuar em vigor
em 1975-1976. Este diploma legal tem como objetivo tutelar e supervisionar os Orgaos
democraticamente eleitos. Para isso, sdo criados como 6rgaos de gestao das escolas, o conselho
diretivo, o conselho pedagdgico e o conselho administrativo, para os quais foram criadas regras
de funcionamento e competéncias claras e pormenorizadas. Esta fase autogestionaria das
escolas com praticas de democracia direta e uma autonomia de facto praticada, mas nao
decretada, decorreu durante dois anos no quotidiano das escolas sem cobertura legislativa e,
muitas vezes em tensao e conflito com a administragdo central e os governos.

A segunda edi¢ao da gestdo democratica prolonga-se com a publicagdo do Decreto-lei
n°®769-A/76, de 23 de outubro, vigorando formalmente mais de duas décadas nas nossas escolas
e mostrou-se capaz de “substituir ndo apenas o sistema de governo autocratico centralizado,

mas também as praticas autogestionarias e de tipo descentralizado e participativo tipicas do
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periodo revoluciondrio, por um modelo centralizado de legitimacao democratica”, garantindo-
se assim “‘uma administra¢do fortemente centralizada, atribuindo poderes de gestdo corrente a
orgdos colegiais democraticamente eleitos, embora muito longe das expetativas de
descentralizacdo democraticas e de autonomia das escolas™ (/bid., p. 234). Este diploma legal
consagra a colegialidade do 6rgdo de gestao das escolas. O gestor de estabelecimentos a frente
do futuro da escola passou a ser o presidente do conselho diretivo que presidia a um 6rgao
colegial e respondia pelo cumprimento das normas em vigor. As competéncias que sdo
atribuidas a este 0rgao sao de natureza meramente gestionaria, uma vez que tem como fungao
executar ou fazer executar ordens e orientagdes superiores. Também se verifica com este
diploma, que as assembleias gerais de professores e de alunos passam a ser formalmente

excluidas da vida das escolas
A gestdo “verdadeiramente democratica” que se afirma procurar alcangar iré revelar-se
ao longo dos anos como muita gestdo para reduzida democracia. Cedeu-se aos
professores o quase exclusivo das tarefas de gestdo corrente mas, por outro lado,
subtraiu-se-lhes os poderes de decisdo sobre politicas escolares, formas de organizacao
diferenciadas, projetos proprios, etc. (Lima, 2011b, p. 19).
A aprovacao de uma nova Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), em 1986 (Lei n°

46/86, de 14 de outubro) e a adesdo a Comunidade Econdémica Europeia (CEE), no mesmo ano,

apontam para uma inevitavel europeizacao da educagdo que vem instituir novos
objetivos de racionalizagdo e modernizagdo do sistema escolar portugués que
emergiram de forma sistematica a partir de meados da década de 1980, procurando
consolidar e diversificar as ofertas, introduzir maior rigor através da avaliagdo,
acrescentar qualidade a quantidade, racionalizar a rede escolar (Lima & Torres, 2020,

p. 749).

Assim vai crescendo, no discurso politico, a discussdo e a critica a centralizagdo do
sistema educativo no Ministério, expressa também nas conclusdes da Comissao de Reforma do
Sistema Educativo (1986-1988) e na promulgacdo do Regime Juridico de Autonomia das
escolas publicado na década de 80 (Decreto-Lei n® 43/89, de 3 de fevereiro) que vem definir o
quadro orientador da autonomia das escolas, integrado numa acdo que pretendia reformar o
sistema educativo portugués, reforcando a democraticidade e promovendo uma maior abertura
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ao dialogo com as comunidades em que estas se inserem. Quer a LBSE quer este ultimo diploma
propdem uma administracdo descentralizada e desconcentrada, abrindo, no plano retorico e
normativo, espago para a discussdo sobre a autonomia das escolas.

Assim, a terceira edigdo de gestdo democratica das escolas surge com a publicagao do
Decreto-Lei n° 172/91, de 10 de maio. A discussdo ¢ a critica a centralizagdo do sistema
educativo portugués expressa, por exemplo na LBSE, arrasta a publicacdo deste dispositivo
legal, ou seja, o novo regime juridico de dire¢do, administracdo e gestdo escolar dos
estabelecimentos de educacao pré-escolar e dos ensinos basicos e secundario publico, que vem
tentar fazer face a essas mesmas criticas. Este novo diploma pretende legitimar autonomia as
escolas nos planos cultural, pedagdgico, administrativo e financeiro fazendo a separagdo entre
o orgdo diretivo e o 6rgao de gestdo das escolas. Este decreto exige o apoio e a participacao
alargada da comunidade na vida da escola, através do processo de elei¢cdo para o conselho de
area escolar e de escola, em que estdo representados os intervenientes da comunidade escolar,
tendo este 6rgdo colegial as fun¢des de direcdo. Trata-se de um modelo legal que foi aplicado
em regime experimental em 54 escolas, e foi o Unico avaliado por entidade independente dando
origem a publicacdo do Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de maio que protagoniza muitas
mudangas e ruturas com os diplomas anteriores, havendo, no entanto, muitos aspetos
anunciados que nao chegaram a ser cumpridos. Por haver necessidade de se criar um quadro
juridico tUnico, mas mais flexivel que permitisse a cada escola adaptar-se ao contexto
socioeducativo em que se encontrava inserida, este manteve-se em funcionamento apenas nas
54 escolas/areas escolares até a entrada em vigor do Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de maio, ou
seja, na maioria das escolas continuou a ser o Decreto-Lei n® 769-A/76, de 23 de outubro que
regulamenta a gestao das escolas até¢ 1998. No entanto, de forma a seguir os principios da LBSE,
como, por exemplo, o principio da participacdo sociocomunitéria, foi necessaria a publicagdo
de normativos que garantissem uma maior participag¢ao dos varios intervenientes implicados no
processo educativo, ndo so internos, mas também os agentes da comunidade que de forma mais
ao menos direta tém interesses na escola.

A quarta edicdo da gestdo democratica das escolas surge, na nossa perspetiva, em 1998,
quando, apos um estudo prévio, encomendado e publicado em 1997, por Eduardo Margal Grilo,
responsavel pelo Ministério da Educacdo do VIII Governo Constitucional e coordenado por
Jodo Barroso, ¢ publicado o Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de maio. Volta a reformular-se o
regime de administracdo e gestdo das escolas que leva a uma nova morfologia organizacional
assente numa assembleia, como 6rgdo de dire¢do estratégica, na direcdo executiva constituida

pelo Conselho Executivo ou pelo Diretor para o desempenho de fungdes de cariz
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eminentemente gestionario, no conselho pedagogico, responsavel pela coordenacdo e
orientacdo pedagogica e no conselho administrativo, com fun¢des no dominio administrativo e
financeiro. Neste diploma, o leque de competéncias mantém-se alargado seguindo a linha do
que era previsto no Decreto-Lei n° 172/91, de 10 de maio, sendo acentuada a dimensdo da
prestacdo de contas pela direcdo e a participagao dos atores locais na vida da escola. Mantém-
se a eletividade como processo de recrutamento do 6rgdo de gestdo da escola, no entanto
amplia-se a assembleia eleitoral, uma vez que, para além dos docentes, a mesma ¢ alargada a
todos os elementos do pessoal ndo docente em exercicio de fungdes na escola, aos
representantes dos alunos do ensino secundario e aos representantes dos pais e dos encarregados
de educacdo. Fica patente a marca simbolica da gestdo democratica introduzida nas escolas com
a revolucdo de abril de 1974. Por outro lado, também os coordenadores das estruturas de
orientacdo educativa e de coordenacdo pedagogica sdo eleitos pelos respetivos pares e t€ém
assento no conselho pedagogico.

Este diploma d4 uma nova abertura a autonomia das escolas, considerando que esta ¢
fundamental para a democratizacdo, a igualdade de oportunidades no sentido supra enunciado
e a qualidade do servigo publico. As escolas sdo orientadas para construir os seus processos de
autonomia, em parceria com a comunidade (autarquia, sociedade civil, associagdes...) em que
estdo inseridas, resolvendo os seus problemas e respondendo aos seus desafios, como ¢ referido

no preambulo do Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de maio, a escola
enquanto centro das politicas educativas, tem, assim, de construir a sua autonomia a
partir da comunidade em que se insere, dos seus problemas e potencialidades, contando
com uma nova atitude da administracdo central, regional e local, que possibilite uma

melhor resposta aos desafios da mudanca.

A ideia de que as escolas, para serem eficazes tém de ter autonomia comega a emergir,
por toda a Europa, nomeadamente nos paises que pertencem a OCDE, a partir das décadas de
80/90 do século XX e ¢ neste contexto que comecam a ganhar forga as criticas as medidas que
o Decreto-Lein® 115-A/98, de 4 de maio apresentava, por se considerar que estas ndo permitiam
alcangar o nivel de autonomia necessario nas escolas, havendo mesmo a ideia que este era
ilusério e que na pratica ndo funcionava. Era retoricamente premente a necessidade de dotar as
escolas de uma maior autonomia, maior responsabilizagdo sobre os resultados escolares que os
alunos alcancavam e um maior envolvimento da sociedade na vida escolar. A autonomia das

escolas era vista como uma forma para se alcangar a qualidade do ensino, reforcar a eficacia e
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a capacidade de responsabilidade da escola e também de promover a capacidade de resposta as
necessidades locais (Eurydice, 2007; Eurydice, 2009; OCDE). E neste contexto que surgem as
primeiras criticas as medidas apresentadas no Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de maio. A entdo
Ministra da educacao, Maria de Lurdes Rodrigues, denunciava recorrentemente estes aspetos,
nos seus discursos publicos, onde refere que o modelo de agdo das escolas ¢ excessivamente
dependente da 5 de outubro e que o mesmo necessita de dar lugar a um outro no qual as escolas
possam assumir maiores responsabilidades. Refor¢a também que a escola ao prestar um servigo
publico deve estar sujeita a regular participagdo e escrutinio dos parceiros locais. Surge assim
um discurso que aponta no sentido de relacionar a lideranga das escolas com os processos de

accountability, ou seja, de prestacao de contas. Na senda de Barzano (2009), falamos de
accountability no sentido de um conjunto de mecanismos, formais e informais que
fazem com que as escolas respondam perante diferentes publicos e parceiros
interessados nos resultados da educagdo, representa um dos maiores desafios que as

escolas — e os seus diretores, em particular, estdo a enfrentar (p. 28).

Por fim, consideramos que a quinta edi¢do da gestdo democratica das escolas surgiu
passados 10 anos, em 2008, apo6s quatro legislaturas, no XVII Governo Constitucional com
Maria de Lurdes Rodrigues como titular da pasta da educag¢do, com a mudanca de modelo de
gestdao e de administragdo da escola publica portuguesa, através do Decreto-Lei n.° 75/2008, de
22 de abril, cujos objetivos enunciados eram: aumentar a participacdo das familias e da
comunidade na direcdo das escolas; favorecer a constitui¢do de liderangas fortes; reforcar a
autonomia das escolas quando se implementou um 6rgdo unipessoal, o Diretor, eleito por um
Conselho Geral, um 6rgao colegial, configurando um paradigma substancialmente diferente.
Este seria “o 6rgao de direcdo estratégica responsavel pela defini¢do das linhas orientadoras da
atividade da escola.” (Art.° 11.°), sendo o niimero de representantes ndo superior a 21,
possuindo mais elementos em relacdo ao anterior modelo (assembleia de escola — Decreto-Lei
n.° 115-A/98, de 4 de maio). Assistia-se, porém, na constitui¢ao do referido 6érgao, a uma clara
limitagao do numero de representantes do pessoal docente, que juntamente com o pessoal ndo
docente ndo poderia ultrapassar os 50% da totalidade dos membros. Poderemos dizer que este
facto podera inscrever-se numa tentativa, por parte da tutela, em diminuir o ascendente e,
eventualmente, o protagonismo dos professores, justificando-se, desta forma, uma real e efetiva
participacao democratica dos outros atores educativos nos 6rgaos de administracao e dire¢ado

das institui¢cdes escolares, defendendo os principios de democraticidade e de participagdo que
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inspiraram a reda¢dao do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, tal como plasmado no

preambulo do referido normativo,
(...) torna-se necessario assegurar nao apenas os direitos de participagdo dos agentes do
processo educativo, designadamente do pessoal docente, mas também a efetiva
capacidade de interven¢do de todos os que mantém um interesse legitimo na atividade

e na vida de cada escola.

Pretendia-se também transferir poder e responsabilidade para as escolas, aumentando a
sua autonomia e criando mudanga de participagdo das comunidades educativas na sua gestao.
No entanto, este Decreto-Lei retirou formalmente o poder ¢ a influéncia aos professores
enquanto grupo profissional e essa tera sido a inten¢do do Ministério da Educacdo. Na discussao
na Assembleia da Republica sobre o projeto de lei que deu origem a este Decreto-Lei, foram
desenvolvidas varias propostas de alteragdo ao texto inicial e, entre estas propostas, constava
uma que previa explicitamente a exclusao da possibilidade dos professores assumirem a
presidéncia do Conselho Geral.

Este modelo de gestdo das escolas baseia-se num conjunto de principios ¢ medidas em
que se destaca a autonomia delegada por intermédio de um processo de negociacdo, a
autoavaliagdo e a avaliacdo externa, o refor¢o da participagdao das familias e comunidade na
direcdo das escolas e a eleicdo de um Diretor em cada escola/agrupamento, acabando com a
longa tradi¢do, em Portugal, da lideranga por 6rgdos colegiais. Pode-se, sobre este modelo,
evocar a questdo “a quem pertence a escola?” (Montandon & Perrenoud, 1988). A resposta a
esta questdo ¢ sempre muito pouco clara e muito discutivel, pois depende sempre do contexto
e do momento de negociagdo de que se esta a falar. Segundo Perrenoud, (2002), “(...) a escola
pertence aos que trabalham para lhe dar coeréncia e pertinéncia. Que ninguém seja excluido do
dispositivo. E que aos que se excluem ou o utilizam de maneira oportunista assumam a sua
autoexclusdo” (p. 149). Novoa, no prefacio desta obra de Perrenoud, centra a reflexdo deste
autor na situagdo portuguesa e afirma que “nada sera feito se ndo confiarmos no julgamento dos
pais para escolherem a melhor educagdo para os seus filhos, na capacidade das comunidades
locais para organizarem a escola e na competéncia dos professores para assumirem as suas
responsabilidades como «profissionais auténomosy»” (N6ovoa, 2002. p. 10). E verdade que a
exposicao da escola ao contexto externo, na forma como ¢ constituido o Conselho Geral, pode
levar a situagdes em que se verificam desequilibrios na tomada de decisdes, nomeadamente em

pequenas localidades, onde os elementos do poder autarquico, pela sua legitimidade, podem
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muito mais facilmente expor este 6rgao a influéncias politico-partidarias, principalmente nas
decisdes mais estratégicas como, por exemplo, a eleicdo ou reconducdo do Diretor. H4 uma
maior politizagdo partidaria no interior da escola pelo simples facto de estar presente o partido
que representa a autarquia que, em consequéncia, leva a agdo, por reacao, do(s) outro(s)
partido(s) da oposi¢do que tenta(m) travar o poder e a influéncia do adversario. No entanto,
segundo Alves, et al, (2020), a investigagdo na area revela que os atores dominantes, ao nivel
do Conselho Geral, sdo o Ministério, e tendencialmente os professores e o Diretor que, embora
nao tenha direito a voto, tem uma posi¢do hierarquica superior sobre parte dos elementos do
conselho e ainda porque acaba por se destacar neste 6rgao como o especialista com base no seu
conhecimento. A dire¢do deixou de ser eleita pelos seus pares, ou seja, passou de uma
colegialidade e participagdo democratica corporativa para um modelo de democracia
representativa, através de um 6rgao de direcdo estratégica, apoiado, muitas vezes, pelo poder
autarquico, mas criticado pelos docentes que defendem que os seus representantes perdem
forca, principalmente quando surgem de duas ou mais listas opostas, nas tomadas de decisao, o
que se explica pelo conceito de propriedade de escola que se explana acima, em que houve um
reforgo da participacao das familias e da comunidade na dire¢do das escolas.

O novo modelo de administrag@o e gestdo escolar traz para as escolas um cenario onde
surgem abalos nas relagdes interpessoais, por um lado, no interior da prépria escola,
principalmente entre os professores, por outro lado, no exterior da escola onde se criam novas
dinamicas. O Conselho Geral que retoricamente se assume, neste novo paradigma, como o
orgdo de diregdo estratégica, responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da atividade
das escolas, surge como um 6rgao que “serve de instincia de legitimagao dos poderes centrais
do Ministério da Educa¢do e dos micropoderes de especialista em regra detidos pelos
professores e pelo diretor.” (Alves et al, 2020, p. 159). Neste plano de analise, tendo como
cendrio a elei¢do do Diretor, sera interessante entender as varias peripécias e a a¢ao estratégica
nas escolas e dos seus atores. Este processo da eleicao remete-nos para a dimensao politica das
organizagoes, interesses, conflitos e poder que vamos analisar centrando-nos no modelo da
analise estratégica desenvolvido por (Croizier, 1963) e, depois, aprofundado por Crozier &
Friedberg (1977). O seu modelo conceptual baseia-se num conjunto de postulados que sdo
nucleares para a analise estratégica, sendo que esta se apoia na teoria do ator. Crozier &
Friedberg (1977, p. 56) consideram que “o poder - ao nivel mais geral - implica sempre a
possibilidade para certos individuos ou grupos de agir sobre outros individuos ou grupos”. O
poder ¢ uma relacdo e ndo um atributo dos atores. E uma relacdo instrumental, reciproca, nao

transitiva e desequilibrada. “A analise estratégica diz-nos que a zona de incerteza constitui o
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recurso fundamental de poder dos atores nas organizacdes. E através da zona de incerteza que
se processa a negociagdo entre os atores.” (Ferreira et al, 2011). A organizag¢do, com as suas
regras € normas, delimita, estrategicamente, as zonas de certeza onde os comportamentos dos
atores sao previsiveis e as zonas de incerteza onde o nao sdo. A incerteza ¢ também utilizada
pelo ator para que os outros atores ndo consigam prever ou boicotar o seu jogo. O conceito de
incerteza permite compreender o lugar concedido ao poder. Segundo Crozier & Friedberg
(1977), o poder ¢ o fundamento da agdo organizada. Na perspetiva da analise estratégica, o jogo
¢ o seu principal instrumento. Isso acontece porque a organiza¢ao ndo consegue criar ou impedir
em absoluto a liberdade relativa dos atores. Estes possuem uma margem de liberdade que lhes
permite interagir com os outros, negociando e desenvolvendo as suas estratégias. Consoante a
sua zona de incerteza ¢ capacidade relacional, cada ator tem poder sobre os outros atores.
Focando-nos numa organizagdo escolar, verificamos, a partida, a existéncia de atores com mais
recursos legais/normativos do que outros. Por exemplo, o Diretor em relagdo aos professores
ou ainda o Conselho Geral relativamente ao Diretor. Na verdade, em nenhum dos casos os
podemos considerar ilimitados porque, através da sua zona de incerteza e capacidade relacional,
cada ator tem poder sobre os outros atores. A sua a¢do pode direcionar-se em dois sentidos
estratégicos: uma estratégica ofensiva quando pretende defender os seus interesses; uma
estratégica defensiva quando se intimida e cede face aos constrangimentos de poder dos outros
atores. “A organizacdo escolar existe e ¢ progressivamente reconhecida como um objeto
especifico, como uma realidade propria que precisa de ser descoberta, compreendida e
explicada por todos aqueles que trabalham no campo educativo.” (Alves, 1999a, p. 7).
Independentemente dos fatores que condicionam a sua acdo e do défice de autonomia,
o Diretor ¢ indiscutivelmente o rosto da escola e o principal responsavel pela sua gestao

(Afonso, 2018)
A emergéncia dos diretores como figuras centrais na vida das escolas publicas
portuguesas estd, assim, muito ligada a expansdo da ideologia da nova gestdo publica,
e a valorizacao politica e simbolica desses atores ndo ¢ indiferente a criagdo do Conselho
de Escolas, bem como a criacdo de organizacdes associativas que visam ao
fortalecimento da referida (nova) identidade gerencialista (p. 334).
Tendo como referéncia as competéncias do Conselho Geral ao abrigo do Decreto-Lei n°

75/2008 realga-se a sua participagdo na avaliacdo do desempenho do Diretor e na sua eleigao.

Quanto a elei¢dao do Diretor € pertinente, como defensores de uma democracia participativa e
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de uma comunidade educativa, reforcar a conciliagdo harmoniosa entre a fun¢ao do Conselho
Geral de apreciar o curriculum vitae, o projeto de intervencdo e o resultado da entrevista de
cada candidato, apresentando em assembleia como previsto no diploma, e a elei¢do do Diretor,
através de uma votagdo de todos os seus membros, por voto secreto. E importante que os
eleitores decidam, assumindo a consequente responsabilidade, e que ndo se faga “tabua rasa”
de toda a andlise feita a priori e que, eventualmente, numa situacdo limite, burocratica e
tecnocratica, seja eleito com maioria absoluta o candidato que tenha pior curriculo, pior projeto
e a entrevista mais fragil, bastando para isso que as forgas politicas autarquicas, a comunidade
local e um ou outro elemento dos outros representantes, se organizem no sentido de apoiar esse
hipotético candidato em detrimento de outros que apresentem um excelente curriculo, um
projeto pertinente e ajustado a realidade da escola e uma entrevista clara, forte e apaixonada.

Em 2009, ¢ publicado o Decreto-Lei n® 224/2009, de 11 de setembro, ou seja, a primeira
alteracdo ao Decreto-Lei n® 75/2008, que na perspetiva de Romao, Delgado & Carvalho (2018),
“parece quase indcua em termos de impacto organizacional na escola” (p. 315) uma vez que
prevé apenas a existéncia de postos de trabalho com a categoria de encarregado operacional da
carreira de assistente operacional, quando exista a necessidade de coordenar 10 ou mais
elementos e acaba com a categoria de chefe de servigos de administra¢do escolar, que passa a
ser uma carreira subsistente, sendo criada também a carreira de coordenador técnico. Na
realidade, e de acordo com Romao, Delgado & Carvalho (2018), o Decreto-Lei n° 137/2012,
de 2 de julho, veio clarificar a intengdo subjacente desta primeira alteragdo ao modelo de gestao
das escolas que j& passava por “diminuir o nimero de unidades orgénicas, o que viria a dar
origem aos denominados Mega agrupamentos de escolas” (ibid.).

Em 2012, ¢ publicado o Decreto-lei n® 137/2012, de 2 de julho que vem alterar mais
uma vez o Decreto-Lei n® 75/2008 trazendo novas mudangas ao regime de governagdo das
escolas. Este diploma reforga as inten¢des explanadas nos dois tltimos diplomas nesta matéria
e defende a necessidade de promover “o refor¢o progressivo da autonomia e a maior
flexibilizacdo organizacional e pedagogica das escolas, condi¢des essenciais para a melhoria
do sistema publico da educacdo”, sendo que ¢ preciso salvaguardar que o que estd escrito no
Decreto-Lei se insere no plano retérico das intengdes que podem vir a ser indcuas. Pretende-se
garantir e promover “o reforgo progressivo da autonomia” e melhorar “o sistema publico de
educagdo”, assumindo-se a intengdo clara de proceder a “reestruturacdo da rede escolar, a
consolida¢do e alargamento de escolas com contrato de autonomia, a hierarquiza¢do no
exercicio de cargos de gestdo, a integracdo dos instrumentos de gestdo, a consolidagdo de uma

cultura de avaliagdo e ao refor¢o da abertura a comunidade” (preambulo do Decreto-Lei n°
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137/2012, de 2 de julho). Muitas destas medidas apresentadas como intencdes e objetivos de
uma reforma na educacdo para melhorar a autonomia das escolas, a rede escolar e a gestao
escolar revelam, na pratica, que estamos perante algumas caracteristicas associadas ao conceito
de “hipocrisia organizada” de Brunsson (2006) como a possivel discrepancia entre as intengdes
declaradas e as agdes reais, a adocao de praticas que visam consolidar e expandir o poder e a
autonomia de algumas escolas em detrimento de outras e a possivel falta de abertura e didlogo
com a comunidade que vivencia essas mudangas. Como exemplos concretos podemos referir a
reestruturacao da rede escolar e a consolidagdo e ampliacdo de escolas com contrato de
autonomia.

Houve com esta alteragdo mudangas concretas que mexeram mesmo com a constituicao
de alguns orgdos, nomeadamente o conselho pedagdgico cuja composicao passa a ser de
dezassete elementos e deixa de contar com a representacdo dos pais e encarregados de
educagao, assim como dos alunos. Esta mudanca, numa perspetiva politica em relagao ao papel
dos orgdos colegiais na gestdo escolar, explica-se porque, anteriormente, o conselho
pedagogico era visto como um 6rgdo de representagdo democratica, com um papel ativo na
tomada de decisdes sobre a gestdo e o curriculo escolar. No entanto, com o Decreto-Lei
n°137/2012, de 2 de julho, o seu papel mudou para um 6rgao técnico-pedagogico, focado na
promogao da qualidade pedagogica e na supervisdo. Podemos ver essa mudanga como uma
perspetiva técnico-politica que considera o conselho como um o6rgdo onde se exige
conhecimento técnico e pedagdgico, e assumindo o Conselho Geral o papel de orientagdo
estratégica onde estdo presentes todos os atores que tém uma palavra relevante a dizer sobre a
orientagdo educativa. Entre as alteracdes introduzidas, as novidades conferem uma maior
conexao entre o Conselho Geral e o Diretor e reforcam as competéncias do Conselho Geral.
Este ultimo participa no processo de avaliacdo do desempenho, aprova o mapa de férias do
Diretor, decide sobre todos os recursos que lhe sdo dirigidos e envia recomendagdes aos
restantes orgdos da escola sobre a concretizacdo do projeto educativo e do plano anual de
atividades. O Diretor passa a estar mais dependente do Conselho Geral, j4 que no plano
normativo ¢ o 6rgdo de diregdo estratégica. Ainda numa tentativa de conciliagdo de duas
posicdes: o poder do Diretor e a democracia eleitoral dos professores (membros dos
departamentos curriculares), o Diretor deixa de poder nomear os coordenadores de
departamento, ou seja, passa a propor uma lista de trés candidatos que passam a ser eleitos pelos
respetivos pares do departamento.

A palavra autonomia ganhou forca retorica e € intensivamente citada neste diploma,

tornando-se mais “ousado e comprometedor”, sendo que o aumento do numero de escolas com
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contrato de autonomia foi um dos objetivos, mas que, na pratica, nada de efetivo
operacionalizou. Posteriormente, através do projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular
(AFC) autorizado através de um piloto (Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho) e, mais tarde,
através do Decreto-Lei n® 55/2018, as escolas foram desafiadas pelo governo portugués a
assumirem plenamente a AFC. Assim, nas ultimas décadas, assiste-se, em Portugal, a discursos
marcados pelos temas “autonomia das escolas” e “gestdo flexivel do curriculo”. Embora estes
dispositivos legais tenham dado abertura para uma maior autonomia das escolas, o certo ¢ que
os diretores reclamam por mais autonomia por considerarem que a sua agao ¢ limitada por
diversos fatores, nomeadamente a excessiva regulacao da tutela (Silva, 2001; Barroso, 2004;
Torres, 2007; Lima, S4 & Torres, 2020).

O que atualmente se verifica é que, “apesar de a autonomia das escolas constituir uma
expressdo recorrente nos discursos politicos (...), o sistema educativo portugués permanece
profundamente centralizado do ponto de vista politico e administrativo” (Torres, S& & Lima,
2020, p. 288). O Decreto-Lei n°® 75/2008 veio introduzir a figura do Diretor incutindo-lhe a
prerrogativa de ser “um rosto, um primeiro responsavel” a quem possam ser “assacadas
responsabilidades”, implementando-se um 6rgao de gestdo unipessoal que continua nos dias de
hoje a ser uma das medidas mais contestadas pelas comunidades escolares (ibid., p. 284). A
verdade ¢ que o Diretor desempenha um “papel ubiquo” que se explica porque a “concentragao
de poderes no Diretor e a sua centralidade na vida escolar € correlativa com a sua periferizagao
face a administracdo central” (ibid., p. 287), ou seja, o “diretor situa-se no centro da escola que

dirige e na periferia do sistema educativo a que se subordina” (ibid., p. 285).
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Quadro I

Evolugado da politica publica e do juridico da dire¢do das escolas do ensino publico, em Portugal, tendo como referéncia Lima (2009). (Elaboragdo

propria).

Orgio de
administraciao
e gestdo
Tipologia

Principais
medidas

1% edigdo da gestio

democrdtica

Lein®221/74, de 27 de

maio

Comissdes (Presidente)

Colegial

Inicia-se o processo de
gestdo democratica nas
escolas.

Praticas autogestionarias que

levaram a formagao de

comissdes diretivas ou de

gestdo eleitas pelas
assembleias de escola.

Determina a escolha de um

elemento docente para
presidente, de modo a
exercer fungdes de

representagdo e controlo das

deliberagdes de carater
coletivo.

Admite-se que os 6rgdos de

gestao sejam comissdes

democraticamente eleitas e
representativas de toda a

comunidade escolar.

A sociedade civil passa a ser

detentora do poder.
Imposicdo da periferia.

Transicdo da 1°
edicdo para a 2°

Decreto-Lei n°
753-A4/74, de 21

de dezembro
Conselho Diretivo
(Presidente)

Colegial

e Consagragao dos
orgaos colegiais
representativos,
eleitos e
constituidos
segundo regras bem
definidas e com
competéncias bem
delimitadas.

e Criacdo do
conselho diretivo,
do conselho
pedagogico e do
conselho
administrativo que
sdo tutelados e
supervisionados
pelo Ministério.

e Proibigdo das
assembleias e dos
plenarios na escola.

2% edi¢do da gestio

democrdtica

Decreto-Lei n° 769-

A/76, de 23 de
outubro

Conselho Diretivo
(Presidente)

Colegial

Modelo centralizado
de legitimagao
democratica.
Administragdo
fortemente
centralizada.
Competéncias de
natureza meramente
gestionaria, tem como
fungdo executar ou
fazer executar ordens
e orientagdes
superiores.
Professores com
muito poder de gestdo,
mas pouca
intervengdo nas
politicas educativas e
na decisao de projetos
proprios.

o Proporciona aos

professores a
representagdo do

3“edigdo da gestdo

democrdtica

Decreto-Lei n.’
172/91, de 10 de

maio

Diretor Executivo

Unipessoal

Pretende legitimar
autonomia as escolas
nos planos cultural,
pedagogico,
administrativo e
financeiro.

Tenta fazer a
separagao entre o
orgdo diretivo e o
orgao de gestdo das
escolas.

Participagdo alargada
da comunidade na
vida da escola.
Criagdo do conselho
de area escolar (1°
ciclo e pré-escolar) e
de escola.

Prevé a agregagdo de
lugares de
monodocéncia,
respondendo ja a nova

4“edicao da
gestao
democridtica
Decreto-Lei n.°
115-A4/98, de 4 de
maio

Conselho Executivo ou
Diretor

Escolas podiam optar
entre um  modelo
colegial ou unipessoal
e Alteragdo do sistema
de administragdo e
gestdo das escolas.

e Descentralizagdo de
poderes.

e Aprofundamento da
autonomia.

e Pacto educativo que
colocava a escola no
centro das politicas
educativas.

e Ampliagdo da
participacdo da
comunidade
educativa.

o Redefini¢do do
papel estratégico do
Estado.

e Sujei¢do a um
estudo prévio com o
objetivo de apoiar a
elaborac¢do de um
novo regime de

5%edicio da gestdo democrdtica

Decreto-Lei n’
75/2008, de 22
de abril

Diretor

Unipessoal

e Novo regime de
autonomia,
administragdo e
gestdo das escolas.

o Participacdo das
familias e
comunidade na
direcdo estratégica
das escolas.

o Constitui¢do de
liderangas fortes e
eficazes.

¢ Introdug¢@o nas
escolas de
procedimentos de
avaliagdo e
prestacdo de
contas para regular
o seu nivel de
operacionalizagdo.

e O Conselho Geral
assume um papel
importante na vida

Decreto-Lei n’
137/2012, de 2
de julho

Diretor

Unipessoal

e Maior
dependéncia do
Diretor em
relagdo ao
Conselho Geral.

o Alteragdo na
composi¢do do
conselho
pedagogico.
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Autonomia

Periodo
vigente

Duracao

e Marca uma transferéncia
importante de poderes do
Ministério para as escolas.

e Escolas sdo centros de
decisao.

e Autonomia praticada, porém,
ndo decretada (elemento
mais significativo desta
edicdo).

e Autonomia de facto.

e Periodo revolucionario.

e Processos de democracia
direta e de autogestao
(substituicao dos orgaos
soberanos das escolas por
assembleias e plenarios
deliberativos).

e Desafio a autoridade do
poder politico.

Aproximadamente 1 ano

Bloqueio das
praticas de
autonomia nas
escolas.

Rutura com as
formas de
democracia direta.

Periodo
autogestionario de
normalizagdo
precoce.

Modelo uniforme
de gestao.
Democracia
representativa
difundiu-se nas
escolas.

2 anos

interesse publico na
escola.

e Negacao da autonomia

Periodo da

institucionalizagdo da
gestdo democratica das

escolas em termos

formais e garantia do
retorno do poder aos

servigos centrais do
ministério da
educacdo.
Democracia
(neo)cooperativa
(envolvimento do
coletivo dos

professores na selegdo
da equipa de gestdo).
Mais de 20 anos (em
vigor em muitas escolas

até 1998)

estrutura da rede
escolar.

e Compete ao conselho

de area escolar e de
escola, orgdo colegial,
as fungdes de diregdo,
sendo também quem
elege o Diretor
executivo.

e Negacdo da
autonomia

e Periodo de

experimentagdo em
54 escolas.

e Rompe com praticas

instaladas nas
escolas, numa logica
de supremacia
corporativista dos
professores.

e Democracia

representativa.

7 anos

autonomia,
administrago e
gestdo das escolas.

Primeira referéncia
relevante de
autonomia.
Autonomia através
de contratos de
autonomia em duas
fases.

Instituida, assim, a
possibilidade de

ritmos diferentes de

evolucdo de
autonomia das
escolas.

e Periodo de
autonomia acrescida.

e Democracia
representativa com
alargamento da
participacdo da
comunidade
educativa.

10 anos

da escola, cabe-lhe
eleger o diretor e
decidir sobre a
possibilidade de
recondugdo.

Reforgo da
autonomia,
através da
“responsabilidade,
prestacdo regular
de contas e
avaliagdo de
desempenho e
resultados”.
Autonomia
expressa na
capacidade de
auto-organizagao
da escola.

e Reforgo

progressivo da
autonomia, no
entanto muito
questionada,
nomeadamente na
dupla
subordinagado do
Diretor a tutela e
ao Conselho
Geral.

e  Periodo de democracia
representativa com alargamento
da participacdo da comunidade

educativa.

Dura ha 14 anos
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1.2. Os mega-agrupamentos: a reconstrucio organizacional de um territério

educativo

As escolas sao lugares muito especiais que exigem

“boas pessoas” para lidera-las. Por pessoas boas,

queremos dizer pessoas com boa vontade,

equipadas com os valores, conhecimentos,

compreensdo e valores pessoais que as escolas e as

pessoas que 14 estdo merecem (Cowie, 2011, p. 4).

E do interesse deste estudo debrugar-nos sobre a evolucdo das diferentes experiéncias

de agrupamento de escolas ao longo do tempo, em Portugal, até chegarmos aos mega-
agrupamentos para tentarmos entender como se reconstruiu o territorio educativo. Faremos uma
abordagem ndo muito exaustiva a partir da jungdo da escola preparatoria e secundaria (C+S),
formalizada com o Decreto-Lei n.° 46/85, de 22 de fevereiro, passando pelos Territorios
Educativos de Intervencao Prioritaria (TEIP), que surgem com o Decreto-Lei n.° 35/88, de 4 de

fevereiro, entre outras, até ao Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, que formaliza a

constituicdo dos primeiros agrupamentos, tal como (Espuny et al., 2020) os descreve,

uma unidade organizacional com seus proprios 6rgdos administrativos e de gestdo,

composta por diferentes estabelecimentos publicos de ensino, desde estabelecimentos

pré-escolares até escolas com um ou mais niveis ou ciclos educativos. O niimero de
escolas que compdem cada grupo ou conjunto pode variar, e alguns grupos t€ém mais de

cinco escolas, espalhadas por uma distancia relativamente grande (p. 5).

Surgiram aqui dois modelos de agregacdo: agrupamentos verticais € agrupamentos
horizontais. Rapidamente, surge a imposi¢do de um modelo vertical, com o Despacho n.°
13313/2003, de 8 de julho. E assumida a obrigatoriedade do agrupamento de escolas, a partir
do ano letivo de 2003- 2004, o que vem contrariar a Lei de Bases do Sistema Educativo e o

Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, pois estes ndo impdem qualquer forma especifica de

agrupamento de escolas.
Agrupar todas as escolas obrigatoriamente através de uma logica imposta de

“verticalizagdo”, sujeitando os agrupamentos horizontais a sua reconversdo forcada, é
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insistir numa logica de dominagdo e imposi¢ao hierdrquica de todo incompativel com
0s objetivos de democratizacdo e com a (retorica) da autonomia das escolas (Lima,

2004, p. 27).

Para Lima (2004, p. 42), as escolas ja lidavam com uma escala de subordinagao face as
instancias centrais, sentindo-se periféricas; a agregacdo cria mais um patamar nessa
subordina¢do, fazendo com que as escolas agregadas se sintam secundarizadas em relagdo a
escola sede do agrupamento de que fazem parte. Inicia-se, pois, um processo de reagrupamento
de escolas que evoluira entre os anos de 2003 e 2009. O Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril,
com as devidas alteragdes, prevé no seu artigo 7.° a possibilidade de os agrupamentos de escolas
e escolas ndo agrupadas poderem associar-se vindo a “constituir unidades administrativas de
maior dimensdo”. Esta, assim, formalizada a cobertura legal para a formacao dos comummente
chamados mega-agrupamentos, a agregacdo das unidades que entdo eram agrupamentos
verticais de escolas a escolas secundarias. A criagdo dos mega-agrupamentos foi um processo
faseado e, ao mesmo tempo, compulsivo, deliberadamente imposto pelo Ministério da
Educacdo aos agrupamentos ja constituidos. Embora previstos pelo referido decreto, desde o
ano letivo de 2007-2008, nesse periodo apenas se assistiu a um numero residual de fusdes
forgadas. S6 em finais do ano letivo de 2009-2010, ¢ que foi entdo anunciado um grande numero
de agregacdes. A implementacdo deste processo administrativo, nomeadamente os 0rgaos a
designar, so seria regulamentada através do Despacho n.® 12955/2010, de 11 de agosto e,
posteriormente, pela publicagdo do Despacho n.° 5634-F/2012, de 26 de abril, que revogou o
anterior apontando para a continuagdo do processo de agregacao de escolas. Durante as ultimas
duas décadas, este processo “representou uma das mais estruturantes mudangas operadas no
sistema escolar portugués, na sua rede de estabelecimentos de educagdo e ensino € nos seus
orgdos de administracdo e gestdo.”(Lima, 2018, p. 33). Sdo muitos os investigadores e atores
da educagdo que fazem duras criticas a esta suposta inevitabilidade face as pressdes externas,
nomeadamente econdmicas, que foi o surgimento dos mega-agrupamentos considerando-os um
modelo que levara o sistema educativo a dar “um passo atras”, trazendo grandes entraves em
garantir o desenvolvimento integral da escola e a escola para todos. Este processo ¢ estudado
por Lima (2018), ancorando-se nos conceitos de racionalidade estudados por Weber (1984).
Outros autores, como Azevedo (2012) e Alves (2012), convergem para uma perspetiva de que
a dimensdo da escola ¢ relevante para o sucesso, problematizando a “economia de escala
utilizada no redimensionamento do territorio educativo, contrapondo ao fascinio do “grande”,

que preconiza a solugdo organizada em grande escala para os problemas educativos, o elogio
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do “pequeno” que mobiliza a defesa de escolas mais humanizadas.” (Machado, 2014, p. 141).
Concordamos com Alves (2012) quando afirma que “esta “solu¢do” pode poupar alguns
milhdes de euros (em qualquer caso, estd longe de estar demonstrado o ganho significativo).
Mas os prejuizos educativos e pedagdgicos sao incalculaveis. Custa-me viver num pais que tao
levianamente afeta e prejudica centenas de milhares de portugueses”. Acima de tudo, o que
marcou este processo de implementacdo de uma das mais relevantes e profundas medidas do
sistema escolar portugués foi a forma como se processou e as consequéncias e atropelos que

dai advieram.

Parafraseando Freire (...), o poder politico ndo se descentrou nem negociou e a

administracao central ndo comunicou, tendo-se limitado a “fazer comunicados” e a

produzir injungdes. Tratou-se do recurso sistematico e sem hesitacdes a autoridade

racional legal que Weber designou por “burocracia”, impondo a razdo técnico
instrumental com a assuncao dos correspondentes limites educativos, isto ¢, limites de
racionalidade substantiva, educativo pedagogica, centrada em valores e fins educativos

(Lima, 2018, p. 50).

A publicagdo do Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de abril veio, como ja foi referido no
ponto anterior, aprovar um novo regime juridico de autonomia, administracao e gestdo escolar
da escola publica portuguesa, seguido do Decreto-Lei n® 137/2012, de 2 de julho, e foi um
importante marco da politica de reordenamento da rede. Por outro lado, o alargamento da

escolaridade obrigatdria ao 12° ano com base na publicagdo da Lei n® 85/2009, de 24 de agosto,

serviu de argumento para o reordenamento da rede escolar que veio a culminar numa das
“mais estruturantes mudangas de rede publica de escolas, através da generalizacao de
agrupamentos de escolas, ter sido levada a cabo através de processos tipicos da
dominagao burocratica centralizada, mesmo se invocando objetivos de modernizagado e
racionalizacdo passiveis de interpretacdo a partir de politicas de inspiragdo
gerencialista” (Lima, 2021, p. 7).
O agrupamento das escolas ¢ uma das medidas governativas, na area da educacao, mais

polémicas das ultimas décadas, sendo mesmo vista pelos criticos na area da educacdo como

“motivada por logicas neoliberais de eficiéncia, as quais se traduzem no enxugamento de
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recursos materiais € humanos em nivel da administragao e gestdo e no aumento do controlo por
parte do poder central” (Afonso, 2018, p. 337). A identidade e a cultura organizacional, que
cada escola tinha construido até entdo, com a sua integracdo em agrupamentos de diferentes
dimensdes, sendo muitos de dimensdes megaldémanas conforme os anos de escolaridade
lecionados, o nimero de alunos, de professores e de funciondrios, foi “brutalmente” destruida
e descaracterizada. Foram vérias as vantagens que se tornaram bandeira para a fundamentagao
do agrupamento de escolas, por exemplo, a continuidade pedagdgica dos alunos desde o 2° ciclo
até ao ensino secundario e o “intercambio cientifico pedagdgico entre professores de diferentes
ciclos e niveis de ensino”. No entanto, estas vantagens foram descredibilizadas porque ha
obstaculos, ao nivel organizacional, como a grande dificuldade em dar condi¢des aos
professores para trabalharem em conjunto ao nivel da articulacdo e do planeamento inter e
intraciclos e niveis de ensino. Por outro lado, a integracdo das escolas numa unidade organica
unica estd longe de acontecer, e, embora haja um projeto educativo comum, reproduz-se aqui o
modelo “centro-periferia” que se verifica na relacdo das escolas com a tutela, “as escolas
geograficamente mais distantes (...) continuam a sentir-se periféricas, agora em relagdo ao

centro constituido pela escola sede do agrupamento” (/bid., p. 338).
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2. Imagens da Organizac¢ao Escolar: Modelos Plurais de Analise

2.1. A Escola: uma organizacio singular

A Sociologia das Organizacdes Educacionais tem-se debrucado, nas ultimas décadas do
séc. XX e no séc. XXI, a efetivar diversos estudos de valorizagdo da escola como organizagao,
no campo teoérico da administragdo educacional, que t€ém mudado o quadro conceitual,
epistemologico e metodoldgico desta area disciplinar, elevando-a para paradigmas mais
proximos da escola como organizagdo educativa (Lima, 2011, p. 160), favorecendo os
processos de investigagao sobre direcdo, administragdo e procedimentos organizacionais,
vivenciados nas institui¢des de educagao.

Como refere Etzioni (1984), a verdade ¢ que vivemos numa sociedade organizacional,
em que todas as fazes da nossa vida acabam por passar por organizacgdes, € a nossa educagao,
o maior pilar de qualquer sociedade, também se desenvolve numa organizacdo que ¢ a escola.
A nossa sociedade ¢ uma sociedade organizacional. “Nascemos em organiza¢des, somos
educados em organizagdes ¢ a maioria das pessoas consome grande parte da sua vida a trabalhar
em organizagdes” (p. 1).

As organizagoes “jogam um papel liderante no nosso mundo moderno” (Scott, 1981, p.
1). Estuda-las, seja qual for a sua natureza, obriga a uma abordagem complexa, onde ¢
necessario levar em consideracao diversos fatores, que se enquadram nos varios ramos, desde
a sociologia ou psicossociologia das organizacdes as ciéncias do comportamento humano. De
entre as organizagdes sociais, interessa-nos a Escola, por se tratar da organizacao, socialmente
construida, que, de certa forma, influencia e incide sobre todas as outras. E, por isso, a escola
“enquanto organizacdo constitui, seguramente, uma das areas de reflexdo do pensamento
educacional que se tornou mais visivel nos tltimos tempos” (Costa, 1996, p. 7).

Encontrar uma defini¢do consensual de organizagao, para os varios autores, ¢ uma tarefa
muito complexa, morosa e arriscada. Para evitar tornar esta leitura complexa ou confusa, alguns
autores dao exemplos de organizagdes, em vez de definigdes.

Lima (2010) debruga-se na propria palavra organizagdo e explica o seu duplo sentido
“por um lado a entidade ou unidade social (organization), gramaticalmente expressa pelo
substantivo “organizacdo”; por outro lado a atividade ou a¢do de organizar (organizing),
remetendo para o verbo “organizar” e até mesmo para os adjetivos “organizado”,
“organizador”, “organizativo”, etc. (p. 17). Nao podendo dissociar-se o verbo do substantivo, o
seu estudo foca-se na organizagdo (organizacdo + organizacdo acdo). Nesta perspetiva,

concordamos Ferguson (1994, citado por Lima, 2010, p. 17), “A organizacdo precisa de ser
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pensada mais como um verbo do que como um substantivo, como algo que as pessoas fazem e
ndo como uma unidade estatica (ou mesmo dindmica)”. Como refuta Lima (2010), com base
nesta ideia, “a escola como organizagdo ou unidade social constituiu-se, historicamente,
enquanto estrutura social, através da agéncia humana. E uma criacio historico-cultural, ndo um
dado da natureza. O processo ou agao de organizar ¢ indispensavel a constituicdo da
organizagdo como substantivo” (p. 17).

O contributo de Lima (1998) para o estudo das a¢des organizacionais traz algum sentido
a acdo organizacional. Neste caso, ele foca-se em duas dimensdes da agdo educacional que
advém da propria palavra como vemos acima, o plano das orientagdes para a acao educacional
e o plano para a agdo organizacional (Quadro II). Segundo Silva (2007), com base nestas duas
dimensdes poderemos analisar os dois planos de forma a que tanto possam coincidir como se

tornem dispares sendo a articulagdo entre eles “débil” e “ambigua”.

Quadro II

Proposta tedrico-concetual para a andlise organizacional da escola (Lima, 2001, p. 57).

PLANOS ESTRUTURAS REGRAS NIVEIS TIPOS DE
ORGANIZACIONAIS ORGANIZACIONAIS ORGANIZACIONAIS ORGANIZACIONAIS FOCALIZACAO
ANALITICOS ANALITICA
Latentes Formais Superficial Normativa
PLANOS DAS
ORIENTACOES Ocultas Nao - formais Intermédio Interpretativa
PARA A ACAO
ORGANIZACIONAL (cripto-estruturas) Informais Profundo (cripto sensu)
. . Efetivamente »
PLANO DA ACAO Manifestas Profundo Descritiva
ORGANIZACIONAL atualizadas

Ainda segundo a mesma autora, o plano das orientacdes para a agdo organizacional esta
situado quer na estrutura latente quer na oculta, também chamada de cripto-estrutura, ou seja,
este plano corresponde a produ¢do de regras organizacionais que regem a a¢ao doas atores. O
plano da acdo organizacional situa-se na estrutura “manifesta”, que corresponde a agdo
propriamente dita, onde as regras sio atualizadas pelos proprios atores organizacionais. E com
base neste quadro tedrico que Lima vem a contribuir, mais tarde, com o modelo diptico que
criou como modelo tedrico organizacional, propondo a distin¢do entre modelos organizacionais
analiticos/interpretativos e modelos organizacionais normativistas/pragmaticos (Lima, 1998).

Defendendo uma linha teérica que considera a perspetiva micropolitica imprescindivel
para compreender as dindmicas e as logicas de acdo dos atores que se desenvolvem numa
organizagdo escolar, esta concebe-se como “uma entidade politica, quer dizer, como um sistema

construido por individuos e grupos em interagdo, que perseguem interesses diferentes [...]

37




defendem distintas ideologias através do uso do poder e de outros recursos” (Gonzalez, 1994,
p. 50-51).

Ferreira et al. (2001) assumem que a organizagao se pode definir enquanto um conjunto
de dois ou mais individuos inseridos numa estrutura aberta ao meio externo, atuando em
conjunto ¢ de modo coordenado para atingir objetivos. Segundo os autores referidos, os
principais elementos que servem como indicadores do conceito de organizagao podem traduzir-

-se no seguinte esquema (Figura 2).

Figura 2

Elementos do conceito de organizagdo. Fonte: (Ferreira et al., 2001, p. 261).

Individuos

Ambiente

Tarefas Grupos

Estruturas

A defini¢do de organizagdo escolar encaixa em qualquer defini¢do genérica de
organizacdo. Normalmente, ndo se encontra uma defini¢do de organiza¢do que nao seja de
aplicacdo a escola, ou que a escola ndao seja citada como organizacdo nomeando-a
explicitamente como exemplo. Na realidade, “a escola constitui um empreendimento humano,
uma organizagao histdrica, politica e culturalmente marcada” (Lima, 1998, p. 47). A escola ¢
vista como uma organiza¢ao complexa e objeto de estudo polifacetado sendo que na perspetiva

de (Lima, 2011a):
o caracter complexo da escola como organizagdo educativa formal e aparelho
administrativo indispensavel a realizagdo de uma politica educativa escolar contrasta,
assim com as focalizagdes de tipo predominantemente normativo e prescritivo que, ao
longo de muitas décadas, vém contribuindo para a naturalizagdo e a reprodugdo de um

dado modelo de escola (p. 9).
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Também Machado e Formosinho (2012) questionam o modo de funcionamento da
escola enquanto organizagdo, nomeadamente quando se pretende garantir o principio da
igualdade que surge bem visivel nas Constituicdes Democraticas. Alves (1999a) afirma que a
escola ¢ uma organizagdo complexa na qual se cruzam multiplas logicas de agdo que
influenciam os processos ¢ os resultados escolares e que possui caracteristicas especificas que
a distinguem de outras organizagdes. Deparamo-nos com um modo de organizacdo de escola
que, para assegurar a igualdade em educagdo, “assume principios organizativos de
racionalidade técnico-instrumental, hauridos da burocracia e do mundo da produgao industrial,
que potenciam a pedagogia coletiva baseada no ensino do professor e no treino do aluno” (p.

41). Alves (2021) afirma que todos sabemos que:
este modelo de escolarizagao s6 pode ser eficaz para as elites que ndo precisam da escola
e aprendem o necessario independentemente da organizagdo escolar. E se entende,
também, que € necessaria uma profunda metamorfose deste modelo se queremos que

todos os alunos aprendam o maximo que lhes € possivel (p. 28).

Este modo de organizagdo nao da resposta ao principio da igualdade e defende que, para
promover a diferenciagdo, € necessaria uma interven¢ao mais holistica que envolva professores,
liderangas, cultura de escola e, por isso, requer outra organizacdo. No futuro, precisamos de
mudangas organizativas que alterem a gramadtica escolar dominante com o intuito de promover
niveis mais elevados de sucesso educativo, como refere Novoa, (2009), “¢€ preciso abrir os
sistemas de ensino a novas ideias. Em vez da homogeneidade e da rigidez, a diferenca e a
mudan¢a. Em vez do transbordamento, uma nova concecdo da aprendizagem. Em vez do
alheamento da sociedade, o refor¢o do espago publico da educacao” (p. 15). Concordando com
estes autores, uma escola assim ¢ possivel, mas, para isso, € preciso arriscar, nao ter medo de
errar, construir organizagdes educativas mais livres, coesas, criativas e auténomas que

revalorizem os seus profissionais.

2.2. Modelos plurais de analise

2.2.1. Metaforas
A pluralidade de teorias que foi surgindo sobre a analise organizacional levantou uma
grande discussdo entre alguns termos que se comegaram a utilizar “imagens”, “teorias”
“modelos” e, principalmente, “metéforas”. E sobre este ultimo termo que consideramos

importante fazer uma breve abordagem. A metafora “€¢ uma figura de linguagem comparativa
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frequentemente usada para dar um toque criativo a nossa maneira de falar, como quando
dizemos que "a vida é um jogo" ou que "o mundo é um palco". [...]. E uma for¢a primaria
através da qual os seres humanos criam significados usando um elemento de sua experiéncia
para entender outro. (Morgan, 2006, p. 21). Este conceito comegou a ser utilizado no inicio da
década de 1990 e escolhé-lo tornou-se “uma importante tarefa a ser tomada em qualquer estudo
de organizagdes complexas” (Czarniawska-Joerges, 1992, p. 20).

A metéfora é uma poderosa ferramenta de organizagdo mental e de perspetiva sobre o
mundo. Através deste mecanismo cognitivo e linguistico, determinados dominios de
conhecimento sdo conceptualizados nos termos de outros. Para estudar as organizagdes
escolares nao poderemos deixar de recorrer a Morgan (2006), que as apresenta sob a perspetiva
das metaforas. Segundo este autor, as organizagdes sdo muita coisa a0 mesmo tempo: sao
complexas, tém muitas facetas, sdo paradoxais. Para ele, a complexidade das organizagdes
obriga a utilizagdo de modelos, metaforas e ferramentas como recursos de andlises. Tenta
associar as organizacdes a “pequenas sociedades” e procura mostrar que as metaforas sdo a base
das teorias e praticas da organizagdo, que conduzem ao entendimento das situagdes, embora
parcialmente, uma vez que, sendo proveitosas, ndo sao perfeitas e infaliveis. Este autor,
metaforicamente, estabelece que as organizagdes devem ser vistas como: maquinas,
organismos, cérebros, culturas, sistemas politicos, prisdes psiquicas, fluxo e transformacao e
instrumentos de dominagao.

A utilizacdo de metaforas no contexto organizacional tem possibilitado multiplas
leituras ao contribuir para a constru¢do de modelos, de abordagens a a¢cdo organizacional que
permite interpretar a realidade enquanto vivéncia na realidade. Segundo Lima (2011b), pela
conotacdo que carregam, as metaforas introduziram uma dimensao mais interpretativa € menos
normativista no estudo das organizagdes, alargando o respetivo campo e tornando-o mais
heterogéneo e multifacetado. Existe uma grande variedade de metaforas e também uma
tipologia diversificada, podendo mesmo falar-se de um “boom metaforico”. A verdade € que a
organizagao [escolar] pode “ser muitas coisas a0 mesmo tempo” (Morgan, 2006, p. 19), Costa
(1996) considera que pode ser escola como empresa, escola como burocracia, escola como
arena politica, escola como democracia, escola como anarquia, escola como cultura, entre
outras.

Lima (2011b) diz que “as metaforas sdo construcdes simbolicas arbitrarias, ou
convencionais, cujo significado é culturalmente situado e ndo, necessariamente, universal”. No
entanto, e “apesar de todas as dificuldades (...) as metaforas organizacionais revelam-se

recursos incontornaveis no estudo das conceg¢des organizacionais de escola” (p. 21). Sado
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construgdes que pressupdem uma visao do mundo, e que dependendo do contexto, dos codigos,
das regras e normas de produgdo, podem carregar um nivel consideravel de ambiguidade. O
mesmo autor considera que, apesar das suas limitagdes, como por exemplo: dificuldade em
estabelecer correspondéncia entre imagens e metaforas e teorias e paradigmas de analise
organizacional; uma mesma imagem podera ser partilhada por mais do que uma teoria ou
paradigma de analise; as metaforas organizacionais continuam a revelar-se bons recursos para
o estudo das organizacdes educativas e para a compreensdo da escola como organizacao

educativa.

2.2.2. Perspetiva de andlise

Numa andlise macro, podem seguir-se as duas grandes perspetivas de analise social de
Watson (quadro III), a perspetiva “sistema’ e a perspetiva “acdo”.

Se, por um lado, a perspetiva “sistema” ¢ uma macroperspetiva em que o foco de analise
¢ a sociedade, interessa saber como funciona e como se mantém coesa como um todo. Foca-se
naquilo que € objetivo, segue tradi¢des e valoriza regras, normas e valores que promovam a
ordem social como se estivessem presos ao passado. Por outro, a perspetiva “acdo” centra-se
nas pessoas, ocupa-se da acdo, da integragdo, tendo preocupagdo com o controlo humano. E
uma microperspetiva, que se debruca sobre os processos que explicam a forma como as pessoas,
de um modo dinamico, constroem e reconstroem a ordem social a sua volta, criando a realidade.
Esta ndo pré-existe em relagdo ao ser humano, este ¢ que a cria. Nesta perspetiva, subsiste a
realidade social subjetiva, a representagdo social como uma organizagao simbolica sobre a qual
se desenvolvem as diferentes praticas e relagdes sociais dos membros de um grupo, institui¢cao
e comunidade, o que representa uma producao subjetiva. Neste trabalho, posicionamo-nos na
perspetiva “a¢do”, pois € muito importante perceber as logicas de agdo dos atores no seio da
organizagao escolar, encontrar uma explicagcdo para a forma como estes constroem a realidade
e como interagem uns com os outros construindo a ordem social. Todas as caracteristicas
elencadas para esta perspetiva justificam este posicionamento.

No entanto, ¢ de realgar que ndo hd uma perspetiva ideal e, por isso, embora nos
posicionemos e privilegiemos a perspetiva “a¢do”, como referimos acima, nao quer dizer que

descuramos a outra.

Quadro III

Perspetivas de andlise social (Adaptado de Watson, cit. por Pires, et al., 1991).

il ’

Perspetiva “sistema’ Perspetiva “agdo’
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Ocupa-se dos sistemas e estruturas sociais Ocupa-se da agdo e integracao social
O homem na sociedade O homem na sociedade

Macroperspetiva Microperspetiva

Preocupada com o problema da ordem social | Preocupada com o problema do controlo humano

(como é que a sociedade se mantém coesa) sobre as instituigdes sociais

Enfase nos sistemas globais de valores da sociedade | Enfase nos significados sociais e na variedade de

interpretagdes

Sublinha realidade social objetiva Sublinha realidade social subjetiva

Enfase na ordem social como algo que é do ou | Enfase nos processos pelos quais as pessoas
herdado do passado ativamente constroem e reconstroem a ordem social a

sua volta

Conscientes da complexidade e ambiguidade do nosso objeto de estudo, propomos uma
abordagem plural, através de varias focalizacdes tedricas que possam espelhar uma
heterogeneidade de angulos que eliminem a hegemonia de um s6é modelo e permitam,
simultaneamente, o didlogo e a propria complementaridade entre modelos, sem que se deixe de
respeitar as suas diferencia¢des, ambiguidades e fragilidades.

Na sociedade global em que vivemos, somos desafiados diariamente com a incessante
inovacdo das novas tecnologias e percebemos que as sociedades se tornaram ‘“complexas”
demais para que a ciéncia se consiga apoiar numa Unica teoria explicativa. De facto, a era das
grandes sinteses teoricas ja passou, cada vez mais nos socorremos das mesoteorias €
microteorias. Segundo Vandeberghe & Véran (2016) continuamos a precisar de nos apoiarmos
nos classicos da sociologia Marx, Weber e Durkheim, “‘a reinterpretacao continua dos classicos
durante um século s6 tem refor¢ado a tendéncia a dar um passo atras para, em seguida, dar dois
passos a frente”, mas também ¢ incontornavel seguir a linha de pensamento de Luhmann (1984),
(Bourdieu, 1977), Giddens (1989) e Habermas (1997). Com estes autores, surge um novo
movimento tedrico na teoria social a partir dos anos de 1980. Luhmann (1984) assume uma
posicao muito radical ao afirmar que “os sistemas sociais ndo sdo constituidos por sistemas
psiquicos, menos ainda por seres humanos em carne € 0sso” (p. 346), que estes seriam apenas
um elemento do seu contexto. Este autor considera que toda a realidade social depende da
possibilidade e necessidade de encadeamento de operacdes de determinada natureza, que fazem
existir sistemas sociais que sdo constituidos por comunicac¢des, que constroem a realidade
social. Tal como Luhmann, Bourdieu admite que o mundo social produz, enquanto mundo
social, categorias que tém relevancia para a pratica, sem que essas resultem do esforco
intelectual de sujeitos individuais, afirmando ainda que, “se a no¢do de universalidade avanga,

¢ porque existem microcosmos que, apesar da sua ambiguidade intrinseca, ligada ao seu
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fechamento no privilégio e no egoismo satisfeito de uma separagao estatutaria, sao o lugar de
lutas nas quais o que estad em jogo € a nocao de universalidade” (Boudieu, 1997, pp. 146-147).
Estes autores tentam mostrar que, por um lado, a agdo individual ¢ influenciada pelas estruturas
sociais e, por outro lado, as proprias estruturas se reproduzem e se transformam através das

acoes. Também os pds-bourdieusianos, Boltanski, Archer e Lahire, defendem que

o foco ¢ microssocioldgico e opera como um «zoom in» — analogo a introduc¢do do

Google-Earth nas pesquisas da vida social. Ou, dito de forma menos prosaica, a analise

opera com esses “jogos de escala” conceituados por Revel (1996): sabe-se que, de perto,

ndo se mostra nem se vé a mesma coisa que de uma distancia focal maior. A medida
que se muda a resolugdo da visdo, o pesquisador aproxima-se ou distancia-se do objeto

e torna-se mais ou menos sensivel a distintos aspetos do relevo e da geografia local

(Vandeberghe & Véran, 2016, p. 12).

Estamos, pois, conscientes de que existem e coexistem diferentes logicas de agao, umas
claramente no palco e outras, menos visiveis, nos bastidores das organizagdes escolares
(Guerra, 2002), que nos levam a considerar uma perspetiva pluridimensional de andlise face ao
objeto em estudo. Pretendemos assim dar abertura para que, ao contrario de uma visao parcelar
da realidade, explicada por um modelo unidimensional, possamos ver a realidade da
organizagdo escolar como um todo. H4 um consenso entre os socidlogos citados de que a
mudanga ou a composi¢cdo de um modelo (modelo compdsito) com base em varios modelos de
analise organizacional sdo a linha a seguir porque “Toutes les analyses un peu poussées de la
vie réelle d’une organisation ont révélé a quel point les comportements humains pouvaient y
demeurer complexes et combien ils échappaient au modele simpliste d’une coordination

mécanique ou d’un déterminisme simple” (Crozier & Friedberg, 1977, p. 35).

De acordo com Silva (2010),

a visdo de uma faceta visivel da organizacdo pautada pela formalidade, pela
uniformidade dos comportamentos e pela previsibilidade dos resultados ndo exclui —
apenas esconde — a dimensdo informal subjacente a esses processos, acdes e
comportamentos marcados pela incerteza, ambiguidade, infidelidades e

conflitualidades, pois nas varias esferas da atividade organizacional sdo acionados tanto
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a estrutura burocratica para assegurar as rotinas ou as estruturas associadas ao sistema

politico para gerar decisoes (p. 60).

Estudar a escola como organizagao requer, assim, o cruzamento de varios focos tedricos
que permitam uma leitura abrangente e capaz de entender este objeto cientifico de estudo
“polifacetado” (Lima, 1996, p. 27). A escola tem-se metamorfoseado em escolas distintas e
antagodnicas. O “recurso a pluralidade de modelos tedricos de analise das organizagdes torna-se
imprescindivel para uma compreensao critica como organizacao educativa e do seu processo
de institucionalizagdo...” (Lima, 2010, p. 15).

O estudo das organizagdes escolares pode centrar-se na sua andlise segundo perspetivas
singulares, focadas, sendo, por isso, possivel realizar visdes bastante parcelares e que, na maioria
das situagdes, abarcam apenas um plano de analise. Todavia, ndo sera esse o caso desta
investigacao, e, assim como ¢ possivel verificarmos que as analise sdo cada vez mais complexas e
partem de uma articulagdo entre dimensodes privilegiadas por diferentes modelos analiticos,
podemos citar alguns como Schmuck (1980), Ellstrom (1984), Glatter (1992), Becher (1988),
Tyler (1991) e Lima (1998) que nos trazem propostas que nos permitam compreender as
organizagdes educativas como “configurag¢des hibridas”, correspondendo, de acordo com Lima
(1998, p. 587) a um “enfoque pluriparadigmatico” das organiza¢des que admite a existéncia de
distintas racionalidades como base da ac¢do organizacional.

Tal como diz Lima (2010), as especificidades educacionais e a sua historicidade ndo sdao
incompativeis com a convocagdo das teorias de analise das organizacdes. Reforca ainda que,
“pelo contrario, o recurso a pluralidade de modelos teodricos de anélise das organizacdes torna-
-se imprescindivel para uma compreensao critica da escola como organizacdo educativa e do
seu processo de institucionalizagdo, inscrito na longa duracao” (Lima, 2010, p. 15), ou seja, “a
escola ndo sera, exclusivamente burocratica ou anarquica. Mas nao sendo exclusivamente uma
coisa ou outra podera ser simultaneamente as duas. A este fendomeno chamaremos modo diptico
da escola como organizag¢do” (Lima, 1998, p. 163).

No que concerne as teorias de andlise das organizagdes, elas permitem-nos compreendé-
-las segundo diferentes metaforas como “burocraticas” (Weber, 1991), com uma organizacao
racional, caracterizada por uma estrutura coordenada e hierdrquica com um elevado grau de
previsibilidade, como politicas (Morgan, 2006), onde o poder, os interesses € os valores dos
atores entram nas negociagdes entre grupos e sao dimensdes normais na vida da organizagao,
criando um elevado grau de imprevisibilidade e de conflito, ora como “sistemas debilmente

articulados” (Weick, 1976), em que se verificam fragilidades e ndo inexisténcia de conexao e
9 9
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articulacdo e entre os elementos e as estruturas da organizacao, como ‘““anarquias organizadas”
(Cohen, et al., 1972), com inconsisténcia e indefini¢ao na definicdo dos objetivos, tecnologia
pouco precisa e pouco clara e participagdo inconstante dos atores, ou ainda como “caixote do
lixo” (ibid.), modelo associado a grande ambiguidade em que as misturas se fazem de forma
“acidental” e, no momento, ndo ha intencionalidade, ou também como “escola das convengdes”™
(Bernoux, 1999), aparece como mais um contributo que vem complementar os modelos
organizacionais existentes. Esta linha tedrica tenta compatibilizar varias racionalidades que
surgem de diferentes “mundos”. Através de acordos e de uma logica de agdo coletiva, indo de
encontro ao “principio superior comum”, estabelecem-se as regras minimas que permitem a
vida em comum.

Consideramos que, para que se faca uma leitura socioldgica e organizacional da
problemdtica desta investigacdo em todas as suas especificidades, devemos explicitar
[experiencialmente] um modelo teérico de analise. Dentro do quadro da evolugdo das teorias
de administracdo educacional, optamos por algumas que se cruzam e entrecruzam ora
completando-se, ora complementando-se, ora mesmo contradizendo-se: logica burocratica,

logica politica, 16gica das convengdes e da ambiguidade.

2.2.3.0 modelo racional burocratico

A logica burocratica, como foi descrita por Weber (1971), assenta numa organizagao do
trabalho sobre uma regulamenta¢do bem clara dos papéis e das func¢des a distribuir. O seu
organograma estabelece relacdes de autoridade bem explicitas. Quando aplicamos este modelo
as escolas, partimos do principio de que a burocracia das organizagdes formais ¢ o0 modo mais
racional e eficaz de gestdo. Nesta perspetiva, segundo (Alves, 1999a), a escola caracteriza-se
pela divisdo do trabalho, pela fragmentacdo de tarefas, pela hierarquia da autoridade, pela
centralizagdo da decisdo, pelo acumular de normas e regulamentos que tentam dar resposta a
tudo através da centralizagdo, pela burocracia e pela uniformidade de procedimentos. Nesta
logica, o dominio das decisdes ainda estd muito centralizado e o proprio estabelecimento
escolar, como estrutura padrdo reprodutivel em todo o espago, afetado pelo mesmo sistema
educativo, ¢ um bom exemplo ja que as mudangas na rede escolar, quando recentemente se
comegou a generalizar a constitui¢do de unidades administrativas de maior dimensdao por
agregacao de agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas, demonstram uma resposta,
técnico-funcionalista aos desafios da educacdo de massas. Nesta perspetiva teorica, a

organizagao escolar ¢ um sistema hierdrquico em que o Diretor da escola, através de processos
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logico-racionais, tenta, através do poder que lhe ¢ conferido pelo cargo que exerce na

organizag¢do, atingir os objetivos tracados por ele proprio e pela tutela.

2.2.4.0 modelo politico

A analise da organizacdo escolar na perspetiva da racionalidade burocratica nio revela
todas as légicas em curso. Assim como March & Simon (1958), também outros autores, como
Morgan (1986, 2006), Cyert & March (1963), Pettygrew, (1973), Pfeffer, (1981), e outros mais
recentes, como Lima, Sa & Torres (2020), Castanheira & Costa (2015), Lima (2001, 2011,
2020), Costa (2003) e Alves (1999), entendem que as organizagdes sdo também entidades
politicas. O modelo politico vem sublinhar que as agdes e a tomada de decisdes deixam de ser
vistas como um processo claro e consensual e passam a entender-se como um processo moroso
e de conflito (Pfeffer, 1981). “A consideragdo de valores/metas/objetivos universais,
acompanhados de estruturas estaveis comandadas por uma racionalidade absoluta, é substituida
por uma nova conce¢do organizacional que enfatiza a pluralidade de
valores/interesses/objetivos e racionalidades dos atores organizacionais” (Silva, 2007). Sao
jogos que se podem encontrar no interior das organizagdes, mas de uma forma dissimulada
pelos proprios atores que tentam ocultar os seus interesses, poderes, estratégias e conflitos como
refere Alves (1999a, p. 12). Assim, perceber a escola como organizagao politica ¢ compreender
as logicas de acdo dos atores que se desenvolvem em torno do poder e da agdo estratégica. Estes
conceitos sao evocados numa perspetiva de analise mais micropolitica em que, por exemplo, o
conceito de acdo estratégica impulsionado por Crozier e Friedberg (1977) vem permitir analisar
as relacdes sociais que se estabelecem no contexto da organizagdo escolar. Assume-se também
a perspetiva de Bush (2011), quando arroga que no modelo politico o lider deixa de ser o inico
detentor de poder, pois surgem grupos de interesses, cujos atores se aliam em torno de objetivos
comuns, ganhando poder e entrando, muitas vezes, em conflito com o proprio lider. Deixa de
ser pensada a organizagdo como um todo, uma vez que os diferentes atores mobilizam
“estratégicas individuais, de grupo ou coligacdes no sentido de influenciarem o processo de
tomada de decisdes para uma escolha preferida” (Gomes, 1993, p. 68). Evidencia--se assim que
os objetivos da organizacao sdo instaveis, ambiguos e contestaveis, havendo uma preocupagao
com os interesses dos grupos e onde as decisdes surgem através de negociagdo em que o lider,
por um lado, ¢ um elemento-chave, pois tem os seus proprios objetivos, valores e interesses e,
por outro, tem a responsabilidade de zelar para que a organizagao funcione, contando com o

apoio ou com a oposicao de alguns grupos de interesse. Compreende-se, entdo, “A existéncia
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de uma pluralidade de interesses e a constituicao de coligagdes que levam ao estabelecimento
de negociacdes para a tomada de decisdes” (Silva, 2010, p. 8).

As escolas sdo também sistemas politicos que, por terem uma natureza conflituosa,
podem ser vistos como espacos de luta pelo poder, como “arenas politicas” (Costa, 1996). Sabe-
-se que a escola estd sujeita a pressdes sociais que geram muitas ambiguidades e dificuldades
na tomada de decisdo. Neste contexto, a escola vivencia alguns momentos de anarquia que, nao
sendo sinénimo de desordem, ndo deixam de representar uma diminui¢ao do poder formal sobre
o comportamento dos atores. Ambiguity models [“Ambiguity models assume that turbulence
and unpredictability are dominant features of organizations. There is no clarity over the
objectives of institutions and their processes are not properly understood. Participation in
policy making is fluid as members opt in or out of decision opportunities.” (Bush, 1986, p.
108)]. A designacdo genérica proposta por Bush (1986) para abranger o grupo de submodelos
que enfatizam a instabilidade na complexa existéncia das organizac¢des surge, sobretudo, como
uma reacdo aos modelos formais. Ancorados nesta ideia, enveredamos, também, pela
abordagem do modelo anarquico considerando as suas bem conhecidas trés metaforas: anarquia
organizada (Cohen et al, 1972; March & Olsen, 1976); caixote do lixo (Cohen, et al, 1972);
sistemas debilmente articulados (Weick, 1976). Neste modelo, face a imprevisibilidade da
organizacdo, o lider, segundo Bush (2011), encontra dificuldades acrescidas: ambiguidade dos
objetivos, ambiguidade de poder, ambiguidade de experiéncias e ambiguidade de éxito.

Na hipercomplexidade que € a organizagdo escolar cruzam-se multiplas logicas de agao,
multiplos cenarios e multiplos processos e resultados que a distinguem das outras organizagoes.
Muitos dos desafios e dos problemas que, hoje, a escola enfrenta estdo diretamente relacionados
com a falta de consciéncia da escola como comunidade. Os varios atores ligados a escola nao
partilham ideias, projetos nem os ideais que norteiam a escola como um projeto comunitario.
De acordo com Névoa (2020), a educagdo deve caminhar para um projeto em que os seus dois
alicerces sejam liberdade € bem comum. Liberdade dos professores, liberdade das escolas e
liberdade dos pais e da sociedade, sendo que “estas trés liberdades estdo relacionadas umas com
as outras e devem reforgar a educagdo como um bem comum.” (ibid., p 9). A escola tem de ser
pensada como uma instituicdo onde se aprende em comunidade, onde se aprende a viver com
0s outros, a construir e a partilhar o conhecimento e, muito importante também, a trabalhar em
conjunto, possibilitando a emergéncia dos saberes de cada ator no respeito por todas as
diversidades e diferencas. A valorizacao da relagdo humana na educacdo é, sem duavida, um
fator imprescindivel na organizacdo escolar. “Contrariamente ao que pensam os taylorista e

burocratas, melhor do que o incentivo salarial, o rigor na reparticdo das tarefas (segundo as
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capacidades e competéncias de cada um) e na obediéncia a uma estrutura hierarquica rigida,
sdo as relagdes humanas” (Tumbula, 2012, p. 31). A logica do sucesso e da apropriagdo do
projeto em que participam parece ser esta: quando as pessoas se sentem valorizadas, assumem
a instituicado como delas e “quando as pessoas se sentem proprietarias do trabalho, estdo mais
dispostas a investir os seus esforgos para construir o objetivo” (Carnegie, 2012, p. 72). Tudo
em educagdo se passa na base do relacionamento humano e a escola ¢ um espaco relacional de
exceléncia em que, como diz Mikhail Epstein, “humanos sdo educados por humanos para o

bem da humanidade” (Mikhail Epstein, citado por Novoa, 2020, p. 9).

3. As logicas de acdo estratégica dos atores, na escola, num processo de metamorfose

Para Weber (1999), nao ha sociedade sem individuos e, por isso, estes e as suas agdes
sdo o objeto principal da Sociologia, que deve ser compreensiva, porque o seu objeto de estudo
¢ a a¢do humana. O individuo constitui a unidade explicativa, tornando-se ponto de partida e
de chegada. Para Weber (1999), agdo social significa “uma ac¢do que, quanto a seu sentido
visado pelo agente ou os agentes, se refere ao comportamento de outros, orientando-se por este
curso” (p. 3). Portanto, ag@o social refere-se ao agir intencional que leva em consideragdo a
conduta de outros, orientando-se de acordo com ela e dotada de um sentido que ¢ socialmente
compartilhado a partir da interagdo. Weber formulou uma abordagem analitica através do “tipo
ideal”, com base no qual construiu um modelo de anélise para a compreensdo racional da
realidade. Formulou, entdo, quatro tipos puros de a¢do social: acdo social racional com relacao

a fins, agdo social racional com relagdo a valores, agdo social afetiva e agao social tradicional.

Figura 3

Tipificacdo da agdo social, segundo Weber. (elaboragdo propria).
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O conceito de agdo social ajuda-nos a concetualizar as l6gicas de acao porque nos remete
para a compreensao dos sentidos da ag@o dos atores, neste caso, no contexto escolar. Weber, ao
apresentar a sua tipologia de acdo social, baseou-se em quatro logicas de acao (figura 3), por
1sso estabelece uma rutura com a concec¢do unitaria de logicas de agdo. No entanto, abordar a
centralidade do ator no contexto organizacional remete-nos para a sociologia da agao e para os
contributos de Crozier e Friedberg (1977) onde emerge a concecdo do homem estratega em que
a “zona de incerteza” constitui o recurso fundamental de poder dos atores nas organizagdes. E
a partir dela que se processa a negociagdo entre os atores. Neste modelo concetual de analise
estratégica surge a referéncia a alguns conceitos centrais: poder, zona de incerteza, jogo, sistema
de agdo concreta.

O poder ¢ também um conceito/tema que faz parte do nosso dia a dia, na medida em
que, como afirma Morin (1991), “para organizar as relagdes das pessoas que devem trabalhar
em conjunto € preciso tomar em conta os seus poderes reciprocos” (p. 27). Na escola, este
conceito também ¢ do quotidiano e esta sempre presente nas conversas € nos debates/reflexdes
que se realizam entre os professores, principalmente nos que se desenvolvem em torno de
questdes que envolvem a direcdo da escola ou mesmo as liderangas intermédias. Sao varios os
assuntos ¢ as problematicas em que, na escola, a distribui¢do dos poderes ¢ um assunto
complexo que influencia a dindmica da organizacdo escolar. No entanto, também ¢ verdade
que, muitas vezes, a palavra “poder” tem uma conotagdo negativa que ndo ¢ aquela que aqui
defendemos, como diz Santo Agostinho “Pois o Deus Todo-Poderoso, por ser soberanamente
bom, nunca deixaria qualquer mal existir nas suas obras se ndo fosse bastante poderoso e bom
para fazer resultar o bem do préoprio mal.” A defini¢do deste conceito ¢, contudo, uma tarefa
que se afigura dificil ndo s6 porque quase todos os “grandes autores em sociologia das
organizagdes nos oferecem alguma definicdo” (Teixeira, 1995, p. 60) mas, principalmente,
devido a sua complexidade, as diversas facetas do poder e as suas multiplas implicagdes na vida
dos individuos enquanto seres sociaveis. Dada a influéncia deste conceito, ¢ completamente
impossivel estuda-lo de forma isolada, por isso outros conceitos como conflito, lideranga,
influéncia, dominagdo, autoridade e tomadas de decisdo aparecem normalmente a ele
associados.

Nao podendo estudar com a extensao e profundidade devida as abordagens de outros
autores sobre o poder, salientamos, no entanto, o conceito de poder de Crozier, e Friedberg
(1977, p. 57) ndo como uma posicao, mas antes uma relagdo que conduz ao desempenho e a

luta. Para eles, o poder "¢ uma relagdo de troca e, portanto, de negociacao na qual pelo menos
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duas pessoas estio envolvidas”. E uma relagdo instrumental desequilibrada, néo transitiva nem
reciproca. Mintzberg (1986, p. 39), também ¢é um autor que consideramos enquadrar-se nesta
problematica do poder dentro e em torno das organizagdes. Enfatiza o poder enquanto
“capacidade de produzir ou modificar os resultados efeitos organizacionais”.

Dada a especificidade da investigacao que pretendemos desenvolver e a complexidade
da propria tematica do poder, sera importante tecer algumas consideragdes sobre as bases de
poder dos atores, sobretudo em fung¢ao da pertinéncia que possam ter para a analise da sua agao.
French & Raven (1959) referiram-se a cinco bases de poder: poder de recompensa, poder
coercitivo, poder legitimo, poder de pericia e poder de referéncia. Formosinho (1980) considera
seis tipos de poder: o poder fisico, o poder material ou remuneratorio, o poder pessoal, o poder
cognoscitivo, o poder normativo ¢ o poder autoritativo. Salientamos ainda que, na opinido do
autor, uma pessoa ou um grupo de pessoas tem a possibilidade de reunir varios tipos de poder.
Estas duas referéncias sdo apenas dois exemplos de autores que consideramos pertinentes para

a investigacdo que pretendemos fazer.

Quando convocamos as bases de poder na escola, entende-se apropriado direciona-las
para um processo de organizagdo democratica onde todos passam a participar ativamente das
decisdes tomadas, fazendo com que este poder seja disseminado entre o corpus escolar. Existe
um movimento interno, que parte da propria subjetividade humana, que se organiza ¢ se
estrutura a partir dos conflitos e da turbuléncia, alertando para novas formas de organizacdes
pautadas na tomada de decisdo, na autonomia, na descentralizagdo e na participagdo. Na andlise

realizada por Pfeffer (1994),
O poder exerce-se, [...], em situacdes em que haja conflito. Se todos estiverem de
acordo quanto ao que fazer e a maneira de fazer, ndo ha necessidade de exercer poder
nem de tentar influenciar outros. [...] um dos atributos pessoais das pessoas poderosas

¢ a disponibilidade para entrar em conflito (p. 202).

E a partir dessa premissa que concebemos a escola como um lugar onde o poder se
dissemina a partir das situacdes de conflito. Neste caso, vemos a escola também como arena
politica. Nesta imagem de escola, Costa (1996) sintetiza as ideias partindo de quatro elementos:
interesses, conflito, poder e negociacdo. Sobre o elemento poder, este assume um lugar
primordial nas tomadas de decisdo, em que se fazem presentes os poderes de autoridade
(formal) e o poder de influéncia (informal). Assim, o poder passa a ser utilizado nao apenas por

diretores e coordenadores, mas também por professores, alunos e outros atores escolares. As
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negociagdes sao estabelecidas via bens de troca. Estas negociacdes sdo realizadas
constantemente no Ambito da escola ocasionando as conflitualidades nas tomadas de decisdo e

na sua propria organizagao.

4. Lideranca nas organizacoes escolares

O conceito de lideranga torna-se central no estudo da organizacdo escolar,
principalmente, face ao quadro legal introduzido pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril,
em que ¢ indispensavel uma referéncia ao exercicio da lideranga pelo Diretor. Como refere
Alves (1999b), a lideranga, ou seja, “a capacidade de fazer com que os outros alterem
voluntariamente os seus modos de trabalhar tendo em vista a construcdo e o desenvolvimento
de projetos comuns” (p. 25) ¢ um aspeto crucial para o bom funcionamento das organizagdes.
Também Silva (2010) considera que, independentemente da abordagem escolhida, “ninguém
pde em causa a necessidade da lideranga, seja de cariz mais individual, ou mais colaborativa,
seja mais diretiva ou mais ressonante” (p. 15). O Diretor na interface de uma mudanga de
paradigma, ou seja, da passagem de um modelo de gestdo colegial para um modelo de gestao
unipessoal, assume uma lideranga que pode ir de uma perspetiva mais transacional até¢ uma
mais transformacional e distribuida.

A pesquisa nas organizacdes escolares referente as liderancas focou-se, até ha pouco
tempo, exclusivamente num tUnico lider. Recentemente, ja no século XXI, surgiu uma outra
perspetiva nos estudos que considera “a lideranga como processo inclusivo para o qual
multiplos atores organizacionais concorrem ampliando o entendimento sobre as possibilidades
de ocorréncia da lideranca na escola (e.g. lideranga de professores, lideranca democratica,
lideranga compartilhada ou lideranga colaborativa)” (Lourengo-Gil, et al, 2020, p. 61). No
entanto, esta nova perspetiva que nos leva a lideranga distribuida ndo invalida as perspetivas
mais focadas na lideranca centrada num individuo como a lideranca transacional e a
transformacional ou transformadora.

Numa mudanga de paradigma na gestao da escola, como o referido anteriormente, e no
contexto em que este estudo se insere, nomeadamente no processo de formacgao das unidades
administrativas de maior dimensao por agregagao de agrupamentos de escolas e de escolas nao
agrupadas, as condigdes criadas levam-nos a assumir que teremos de construir um quadro de
referéncia para o estudo da(s) lideranga(s) na escola que caracterize trés perspetivas deste

conceito: lideranga transformacional, lideranca transacional e lideranga distribuida (figura 4).
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Figura 4

Lideran¢a num quadro de andlise multifacetado. (elaboragdo propria)

Influéncia idealizada (carisma)
Lideranga inspiracional
Estimulagdo intelectual

Consideragdo individualizada

(Bass & Avolio, 2004)

Distribuicdo colaborativa | Lideranga
Distribuicao coletiva distribuida
Distribui¢do coordenada
Lideranga compartilhada
(Harris, 2007,
Hargreaves, 2007)

Lideranga transacional

Recompensa contingente
Gestdo por excegdo ativa
Gestdo por excegdo passiva
Esforco extra
Desempenho para além das expetativas
(Bass & Avolio, 2004)

A lideranca transformacional, conceito utilizado por Burns pela primeira vez em 1978,
caracteriza-se por possuir uma forte componente pessoal, pois o lider transformador motiva os
seguidores “introduzindo mudangas nas suas atitudes de modo a inspira-los para a realizacdo
de objetivos suportados por valores e ideias” (Castanheira & Costa, 2007, p. 143). O lider
transformador esforga-se por compreender e partilhar as preocupacdes e necessidades dos
outros de forma a tratar cada individuo singularmente. Esta lideranca fomenta admiragao,
respeito, confianca, lealdade e melhores desempenhos dos colaboradores porque induzem
mudangas positivas, valorizando as ideias e valores do grupo logo, “Este tipo de lider ¢
proactivo e comporta-se de forma a motivar os seguidores, desafiando-os a superar os seus
limites e a procurar solugdes criativas e estimulantes para a resolugdo de
problemas”’(Castanheira & Costa, 2015, p. 32). A lideranca transacional foca-se “na existéncia
de um sistema de recompensas e de castigos aplicados pelo lider em resultado do cumprimento,
ou nao, de objetivos contratuais” (ibid., p. 33). Enquanto na liderancga transformacional, o lider
orienta e motiva os seguidores, levando-os a mudar as suas atitudes “de modo a inspira-los para
a realiza¢do de objetivos suportados por valores e ideais”, na lideranca transacional, o lider

apenas indica “os comportamentos a adotar € os objetivos a atingir, ndo influenciando, nem
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motivando os seguidores para a prossecucao das metas desejadas” (ibid.). O modelo de gestao
e administrag@o escolar em vigor defende, no plano das orientacdes, a lideranga distribuida nas
escolas. Para Harris (2004), a lideranca distribuida podera preencher uma éarea em falta na
pesquisa sobre a lideranga uma vez que a maioria dos estudos se foca na lideranca centrada num
individuo s6. Harris considera que lideranga distribuida ¢ “uma forma de lideranga coletiva na
qual os professores desenvolvem a sua sabedoria ao trabalhar em conjunto” (ibid., p. 14).
Também Gronn (2002) refere que todos os elementos da organizacdo podem ser lideres, o que
se enquadra numa lideranga mais coletiva e democratica pelo que “uma das propriedades da
lideranga distribuida serd a interdependéncia” (Castanheira & Costa, 2015, p. 30). Nesta
perspetiva, a influéncia ¢ distribuida por toda a organizagdo e ndo se concentra nos lideres
hierarquicamente superiores, mas sim em todos aqueles que consigam inspirar os outros tendo
em vista a melhoria da organizac¢do. O Diretor ¢ apenas o membro da organizac¢do a quem foi
dado o poder legal (contrato) para gerir e administrar a escola nas areas pedagdgica, cultural,
administrativa, financeira e patrimonial (artigo 18.° do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril).
No entanto, a lideranca ndo depende apenas disso, mas sim da vontade das pessoas em segui-
lo. Ha necessidade de o Diretor distribuir a lideranga pelos gestores intermédios atualmente em
fungdes nas escolas. Contudo, isto ndo quer dizer que, na realidade, tal se verifique sempre,
pois depende muito da capacidade de delegagdo de lideranga/competéncias do Diretor ¢ da
propria recetividade dos liderados. Pode haver uma mera indicacdo de tarefas ou fungdes e,
neste caso, subsiste a subordinacdo camuflada, ou pode haver uma efetiva transferéncia de
lideranca que pode levar a autonomia de algumas equipas com um elevado grau de autoridade
e responsabilidade delegada que, através da reflexdo e colaboragdo, tém uma influéncia mais
forte no desempenho dos seus elementos podendo ser bem sucedidas e levar ao bom
desempenho e satisfacdo dos seus elementos. Este conceito de lideranca desafia a no¢ao de que
o gestor/diretor ¢ o lider, “bem como ao modo mais autocratico de dirigir as organizagdes, pelo
reconhecimento da relatividade deste tipo de atuacao e da sua desadequagdo em organizagoes,
como as educativas, onde o envolvimento coletivo nas decisdes ¢ fundamental” (ibid.).
Assinalamos a pertinéncia de considerar, neste estudo, ndo uma, mas varias liderancas

diferentes que, por sua vez, produzem também efeitos diferentes.

5. Esbo¢o de um modelo de analise: construcao de identidades profissionais no

cruzamento de uma trilogia teorética
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Partindo da revisdo de literatura realizada, do objeto de andlise e dos dados em que se
baseia este estudo, propomos um modelo tedérico multifocal de andlise que nos permitisse analisar
o objeto de estudo a partir da pluralidade das lentes tedricas convocadas, cruzando diferentes
olhares, perspetivas e teorias que nos possibilite realizar uma leitura mais robusta e clara de uma
realidade complexa e deveras subjetiva (figura 5).

Como se pode observar no modelo visual apresentado, pretendemos esquematizar as
relacdes entre o nosso objeto de estudo e a organizacdo escolar em trés niveis de andlise: o
macro (dimensdo A), o meso (dimensao A e B) e o micro (dimensdes A, B, C e D). Para isso,
mobilizamos as forgas e as estruturas que se movem em cada uma dessas dimensdes.

No nosso entendimento, as racionalidades que melhor contribuem para a compreensao
do nosso objeto de estudo sdo a racionalidade burocratica, a racionalidade politica e a
racionalidade da ambiguidade, dai surgirem no esquema numa posi¢ao de suporte das diferentes
dimensdes. A existéncia de muitas regas; a predominancia de documentos escritos/normativos
e a uniformizagao de procedimentos, marcadas pelo conflito e pela negociacao e compromisso;
escolas em que a tomada de decisdes se faz sem sequéncia ldgica, segundo multiplas 16gicas de
acdo e interesses, sem articulacdo; caracteristicos nas organizagdes escolares.

Ao nivel da administragdo (dimensdo A), definem-se as politicas educativas que
condicionam e t€m influéncia nos processos organizacionais das escolas ao nivel macro, meso
e micro. No enquadramento politico e normativo que define a constituicdo dos 6rgaos de
direcdo, administracdo e gestdo, nomeadamente o de Diretor e o Conselho Geral, h4d um jogo
que se joga estrategicamente sem regras pré-definidas, pois segundo Lima (2001) “os atores
escolares [...] ndo jogam apenas um jogo com regras dadas a priori, jogam-no com a capacidade
estratégica de aplicarem seletivamente as regras disponiveis € mesmo de inventarem e
construirem novas regras” (p. 93). Verificam-se, por vezes, situagdes de relativa inversdo em
que o “Diretor cessante, ou mesmo o novo candidato a Diretor, tende a escolher em boa parte
o Conselho Geral em termos de uma determinada composi¢ao que lhe sera maioritariamente
favoravel” (Lima, et al, 2020, p. 11). De acordo com (Alves et al., 2021), consideramos que
“este jogo ¢ condicionado pela ldgica burocratica marcada pela centralizagdo do poder de
decisdo, extensa cadeia hierarquica...”, pelo que a convocamos neste modelo tedrico (p. 66).
As politicas educativas e a forma como esta desenhado o modelo de dire¢do e gestao das
escolas, desde 2008, leva-nos a concordar com Torres, et al/ (2020) quando chegam “a
constatacdo empirica de que a governacao da organizagao escolar se encontra enfraquecida” (p.

292).
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Ao nivel da comunidade local (dimensao B), atualmente, os municipios traduzem um
dos efeitos mais significativos da vida democratica do nosso pais e sdo parceiros por exceléncia
das escolas. Num nivel meso de andlise, a autarquia ¢ a organizagdo que lidera a politica local
e tem uma influéncia muito forte na organizagao escolar através do Conselho Geral. H4 autores
que, como Barroso (2005), falam da existéncia da “regula¢ao sociocomunitaria” como forma
de promocdo do equilibrio nas dindmicas relacionais entre professores, pais de alunos e
comunidade em geral, na administragdo da educacdo e em particular na regulacdo local da
escola publica. Outros, como Lima (2011), mostram-se muito criticos ao Decreto-Lei
n°75/2008, de 22 de abril, “Esta direcdo central, a que tenho chamado atdpica, representa o
principal obstaculo a uma maior participagdo na decisdo por parte das familias e do meio. Neste
capitulo, pouco ou nada mudara, segundo o projeto de diploma” (p. 78). A politica local ¢
complexa e mexe com o funcionamento das organizacdes, nomeadamente com o
funcionamento da escola. A presenca da comunidade local no Conselho Geral cria uma rede de
interesses € jogos estratégicos que interferem com a oposicao politica dos atores da propria
escola e podem ser determinantes na propria elei¢do, recondugdo do Diretor ou outras decisdes
do Conselho Geral, como este estudo demonstra.

Os processos organizacionais da escola incluem também varidveis organizacionais
como liderancas, estruturas e o6rgaos, identidade profissional, que constituem a dimensdo C e
situam-se ao nivel do Agrupamento. Esta dimensdo estd estritamente ligada e influencia
diretamente a dimensdo D, considerado o nivel da escola (nivel micro), onde decorrem as

l6gicas de acdo; poder/acdo estratégica; tomada de decisdo; mudanga e estratégias de inovagao.
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Figura 5

Modelo teorico multifocal de andlise. (elaboragdo propria).

Racionalidade Dimensdes:

burocratica A — Politicas Educativas (nivel
macro ¢ meso) - definem-se as
politicas educativas que
condicionam e tém influéncia nos
processos organizacionais das
escolas.
B - Politica Local (nivel meso) - os
municipios traduzem um dos
efeitos mais significativos da vida
democratica do nosso pais e sao
parceiros por exceléncia das
escolas.
C — Variaveis Organizacionais
(Lideranga/Identidade

Nivel IV- Escola profissional/Estruturas, 6rgdos
formais) (nivel micro) - os
D processos organizacionais da escola

incluem também variaveis
organizacionais como liderangas,
estruturas e orgdos, identidade
profissional, que se situam ao nivel
do Agrupamento.

D — Logicas de agdo; poder/agao
estratégica; tomada de deciséo;
mudanga e estratégias de inovacao
(nivel micro) - o nivel da escola,
onde decorrem as l6gicas de acéo;
poder/agéo estratégica; tomada de
decisdo; mudanca e estratégias de
inovacdo.

Nivel IIT -
Agrupamento

No modelo esbocado ndo se pretende considerar as quatro dimensdes independentes
entre si. Elas interrelacionam-se em variadissimas situa¢des pelo que optamos por ndo criar
fronteiras entre si, apenas as distinguimos pela tonalidade. A complexidade da organizagao
escolar e a nossa op¢ao por um modelo multifocal resultam da consciéncia que temos de cruzar
diferentes varidveis e diferentes teorias para podermos descrever e interpretar o objeto de estudo
de uma forma articulada e completa através de um processo dialogico entre a(s) teoria(s) e a

parte empirica que fomos observando e analisando.
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CAPITULO II - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

Segue o teu destino,
Rega as tuas plantas,
Ama as tuas rosas.

O resto é a sombra

De arvores alheias.

A realidade

Sempre é mais ao menos
Do que nos queremos.
S6 nés somos sempre
Iguais a nos proprios.

[..]

Ricardo Reis, in Odes de Ricardo Reis (1946).

1. Perspetiva de investigacdo autobiografica: contributos para a construcio do

conhecimento

Estavamos em 2022 e a passar por uma pandemia que nos fez ver que o mundo nunca
mais seria como antes. Tivemos de nos preparar para o que o novo mundo nos trazia. De algum
modo, esta pandemia ditou o fim do séc. XX e transformou-se num acelerador do futuro. Neste
contexto de mudancga tdo impactante, foi-nos exigida uma reflexdo profunda sobre as atuais
organizagdes econdmicas, ocupacionais, sociais, culturais e educativas. Esta convulsdo global
criou um tempo que serd testemunho pessoal, desejavelmente um tempo mais humano, onde se
apela a uma subjetividade que se expresse, que se relate/narre. Um tempo em que valorizamos
o vivido. E necessério narrar para que o possamos compreender. Citando Vergilio Ferreira:

Escrever. Porque escrevo? Escrevo para criar um espago habitdvel da minha
necessidade, do que me oprime, do que ¢ dificil e excessivo. Escrevo porque o
encantamento e a maravilha sdo verdade e a sua sedugdo ¢ mais forte do que eu. Escrevo
porque o erro, a degradacdo e a injustica ndo devem ter razdo. Escrevo para tornar
possivel a realidade, os lugares, tempos que esperam que a minha escrita os desperte do

seu modo confuso de serem. E para evocar e fixar o percurso que realizei, as terras,
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gentes e tudo o que vivi e que sO na escrita eu posso reconhecer, por nela recuperarem
a sua essencialidade, a sua verdade emotiva, que € a primeira e a ultima que nos liga ao
mundo. Escrevo para tornar visivel o mistério das coisas. Escrevo para ser. Escrevo sem

razdo. (Vergilio Ferreira, 1992, p. 35).

Sabemos que narrar supde sempre narrar-se a si mesmo, abrir-se € imaginar novos
mundos, acreditar em situagdes inesperadas, reconhecer outros mundos, conversar com os de
outros mundos e dialogar consigo mesmo e com o outro. Barthes (1976) defende que a narrativa
¢ uma forma fundamental de expressao humana. Ela esta presente em todas as culturas e épocas
em todas as expressOes da experiéncia humana, ndo s6 nas construgdes orais € escritas mas
noutras como na musica, nas lendas, nas pinturas, nas conversagdes, etc.. Para Barthes, a
narrativa ¢ mais do que um entretenimento ou um meio de comunicagdo, ou seja, ela € uma
forma de compreender o mundo e dar sentido a vida. “Quem escreve uma autobiografia produz
a si mesmo, refletindo sobre os momentos vividos e suas experiéncias, produzindo um sujeito
modificado pela reflexdo” (Pena & Gastal, 2017, p. 356). De acordo com (Ricoeur, 2006) “a
vida s6 se compreende através das historias que contamos sobre ela, entdo, podemos dizer que
uma vida examinada ¢ uma vida narrada” (p. 20). Para Josso (2010), o relato autobiogréfico,
com as suas revelagdes e sigilos, ¢ uma fonte preciosa para a percecao dos conflitos do sujeito
que narra, enquanto viveu e se formou ao longo da vida. Ao explorar a nossa narrativa
“podemos aproximar-nos das nossas emogdes e aumentar a nossa capacidade de refletir sobre
elas” (Marques & Satriano, 2017, p. 372). Também Ferrarotti (1988 apud Bueno, 2002) também
conclui que “toda praxis humana ¢ reveladora das apropriagdes que os individuos fazem dessas
relagdes e das proprias estruturas sociais” (p. 19).

Na senda de Poirier, ef al (1999) o corpus de andlise ¢ “[...] um material qualitativo
constituido por um conjunto de histdrias de vida, de sujeitos saidos de um universo populacional
nitidamente definido e dos fins que se procura atingir [...]” sendo que as narrativas
(auto)biograficas se configuram como objetos de pesquisa, visto que sdo recolhas dos discursos
de forma oral e/ou escritas de individuos representantes de um grupo social e/profissional (p.
108).

Nos ultimos anos, a investigagdo autobiografica e narrativa tem apresentado uma grande
relevancia nas ciéncias sociais e da educacao (Bolivar & Segovia, 2019), nomeadamente nos
paises anglo-saxdnicos, ganhando coeréncia tedrica e pratica que, segundo Delory-Momberger
(2009) que se reflete no campo universitario. Este tipo de investigacao foi adquirindo, dentro

das ciéncias sociais e da educagdo, uma identidade propria, sendo-lhe reconhecida pertinéncia
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e relevancia para a produgao de conhecimento. No entanto, também ¢ verdade que estd em todas
“as suas diferentes manifestagdes, profundamente implicada em conflitos contemporaneos
relacionados com teoria, metodologia e politica educativa” (Galvao, 2005, p. 329).

Este texto, pretende sistematizar, objetivar, examinar e especificar o que fundamenta a
pertinéncia epistemologica da pesquisa (auto)biografica em educagdo. Objetiva, por isso,
argumentos cientificos que conferem a pertinéncia, a relevancia e a validade das narrativas,
neste caso, autobiograficas, na produgdo de conhecimento cientifico. Porque o conhecimento
nao se faz sem sujeito. E as suas memorias e recordagdes. O seu sentir, 0 seu imaginar € o seu
pensar. Escrever €, pois, um exercicio de gnose, um exercicio poiético de criacdo, ou seja, €
uma pratica de obtenc¢ao do conhecimento profundo, ¢ um exercicio que procura a conexao com
algo mais profundo e intuitivo, permitindo a manifestagao de ideias, sentimentos e manifestacao
num processo de autoexploracdo e autotranscendéncia. Esta ideia vai ao encontro do que diz
Naputano & Justo (2018) que “somos constituidos na emocao e ndo na razao” salientando a
importancia da experiéncia como promotora de conhecimento.

Segundo Passeggi et al (2016), o uso de narrativas autobiograficas como fonte de
investigacdo e método de pesquisa ¢ uma abordagem promissora para a investigagdo
educacional. Essa abordagem permite que os investigadores tenham acesso a perspetiva dos
sujeitos investigados, o que ¢ fundamental para compreender a realidade da educacao.

Também segundo Delory-Momberger (2012) as pesquisas (auto)biograficas em
educacdo procuram compreender como os individuos se constroem a partir das suas
experiéncias, e como essas experiéncias dao sentido a sua vida. Estas pesquisas baseiam-se em
narrativas autobiograficas para compreender os processos de desenvolvimento e aprendizagem
dos individuos. Josso (2010) refere que ao identificar o que pensa e porque pensa, o sujeito
pode rever e reformular conce¢des ja que ndo basta ter vivido para que se tenha uma
experiéncia, € necessaria uma reflexao sobre essa vivéncia.

Por sua vez, a investigagdo autobiografica ¢ um método de certa forma inovador que
utiliza a narrativa pessoal do investigador como fonte de dados. Essa ¢ uma abordagem que
assumimos como sendo controversa no campo da metodologia cientifica porque questiona a
objetividade da propria investigagcdo. Considerando que nesta investigagcdo a investigadora, a
autora e a protagonista coexistem na mesma pessoa, pois estamos perante uma investigagao
autobiografica, ¢ de todo importante fundamentar a sua validade e viabilidade no campo das
ciéncias da educacgdo. A verdade ¢ que a investigacao autobiografica ¢ um método que pode ser
utilizado para gerar insights e perspetivas que ndo seriam possiveis de obter numa abordagem

tradicional. O que acontece neste tipo de investigacao ¢ que
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no caso da narrativa autobiografica, o autor ¢ o espetador estdo reunidos na mesma
figura. Mesmo assim, garante-se o aspeto relacional visto que o eu ¢ formado por varios
“eus” e o “outro”, nao se nasce sujeito, se constitui um. (p. 373).

No entanto, ¢ importante que o investigador esteja ciente das limitagdes desse método,
como o risco de viés e a dificuldade de generalizagdo dos resultados. A investigagdo
autobiografica permite uma maior proximidade e envolvimento do investigador com o objeto
de estudo. O investigador ao ser também protagonista, tem uma experiéncia pessoal e subjetiva
da realidade que estd a investigar, e essa experiéncia pode enriquecer a investigagado, trazendo
perspetivas que que ndo seriam possiveis de obter de um observador externo. Por outro lado,
isso permite um maior rigor e transparéncia na investigacao. O investigador, ao ser também
autor, tem um maior controlo sobre o processo de investigacdo. Isso pode ajudar a garantir que
a investigacdo seja realizada de forma rigorosa e imparcial, evitando vieses e interpretacdes
subjetivas. Este método permite também uma maior utilidade da investigacdo, pois o
investigador ao ser também o protagonista, tem um maior interesse em que a investigagado seja
util para a melhoria da organizagado escolar. Isso pode levar a uma investigacao mais focada nas
necessidades reais da escola e a um maior impacto no contexto escolar. A verdade ¢ que, por
exemplo, um gestor escolar que investiga o clima organizacional da sua escola pode ter uma
maior compreensao das necessidades dos seus alunos e do pessoal docente e nao docente. No
geral, entendemos que a identidade do investigador, o autor e o protagonista podem ser
importantes contributos para a qualidade e a utilidade de uma investiga¢do centrada na
organizagao escolar.

O investigador autobiografico ndo € neutro. “Ele vive uma dualidade de proximidade e
distanciamento, de apropriagdo e estranhamento, de conforto e de angustia.” (Marques &
Satriano, 2017, p. 377). Neste contexto da investigacao autobiografica o didlogo ¢ fundamental
quer sejam ou ndo a mesma pessoa. E preciso “reconhecer o “eu/eus” e o “outro”. Na
hermenéutica aplicada neste contexto haverd sempre um limite do indecifravel, indizivel no
texto, pois ndo se v€ o que nao se conhece, ndo se ouve o que nao se sabe” (ibid, p. 378). O
investigador deve ter sempre em mente que ele € o proprio autor/narrador, ou seja, deve estar
ciente dos seus proprios vieses e preconceitos, a fim de evitar que eles interfiram na analise dos
dados. Além disso, o investigador deve estar aberto a novas perspetivas e a aprender com as
experiéncias do narrador, mesmo sendo ele proprio. Portanto, na investigac¢ao autobiografica, ¢
crucial que o investigador tenha a certeza da sua propria subjetividade, promova o didlogo com

o narrador (que pode ser ele mesmo), utilize varias fontes de dados e esteja atento aos padroes
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narrativos que podem surgir ao longo da investigacdo. Tudo isso contribuird para uma
compreensdo mais profunda e rica da experiéncia autobiografica em estudo.

A investigagdo autobiografica tem tido cada vez mais relevancia em estudos da area
educacional, sendo uma ferramenta valiosa para o estudo do ser humano, pois permite uma
compreensdo mais profunda das experiéncias subjetivas. Ha, no entanto, segundo Marques &
Satriano (2017), alguns obstaculos e dificuldades que tém de ser discutidos, como o autoengano
na narrativa ¢ a tendéncia contemporanea para a superficialidade e produ¢ao compulsiva do
“novo”. O “autoengano na narrativa” refere-se a tendéncia das pessoas em distorcer ou omitir
informacdes nas suas historias pessoais para criar uma imagem mais favoravel de si mesmas.
Numa investigacao autobiografica, isso pode ser um obstaculo, pois o narrador pode nao se
autoanalisar profundamente e pode cortar partes da histéria que contradizem a imagem que
desejam projetar. A “tendéncia contemporanea e producao compulsiva do “novo” surge porque
na nossa sociedade contemporanea, muitas vezes, valoriza-se a novidade e a superficialidade.
Isso significa que tendemos a procurar constantemente experiéncias novas € emocionantes,
muitas vezes a custa da nossa compreensao das experiéncias passadas. A procura incessante
pelo “novo” pode levar-nos a evitar uma reflexdo mais profunda sobre as nossas proprias
histérias e experiéncias, tornando-nos mais propensos a tratar a nossa vida de maneira
superficial e abrangente. Essa tendéncia pode dificultar a compreensdo real das nossas
experiéncias e a capacidade de aprender com elas. Numa investigacdo autobiografica, isso pode
refletir-se na falta de profundidade na analise das proprias histdrias e na relutdncia em explorar
aspetos mais complexos e desafios do passado. Procuramos, no entanto, evitar estes possiveis
riscos utilizando a convocagdo de factos objetivos, a ativagdo de uma consciéncia critica, a

rotag¢do do olhar para rastrear diferentes modos de ver e interpretar.

1.1. Narrativas Autobiograficas: terminologia e cronologia

Quando tratamos de investigac¢do biografica, temos, antes de mais, de esclarecer alguns
conceitos no sentido de nos posicionarmos de forma clara e objetiva no presente texto. Na
sequéncia de varias leituras e concordando com Morina (2017), ao longo do tempo e nas varias
areas do saber e escolas, foram sendo propostos diferentes termos/conceitos que se referem a
diferentes formas de fazer investigacdo biografica. Assim, existe “hoje em dia uma terminologia
redundante e, por vezes, polissémica que pode dificultar a compreensao do leitor do que nos
estamos a referir em cada caso” (p. 26). Para esta investigadora, os termos mais utilizados sao

“biografia”, “autobiografia” “historia de vida”, “histéria pessoal”, “narragdo biografica”,
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“relato biografico”, “fonte oral” e “documentos pessoais” (p. 26). H4, portanto, uma grande
diversidade de abordagens e, por conseguinte, de termos associados as narrativas biograficas e
autobiograficas. Tentaremos clarificar uma perspetiva que justifique a op¢ao que tomamos.

Em sintonia com Passeggi (2020), a pessoa tem uma oportunidade de renascer através
da reflexdo autobiografica. Os elementos auto (eu), bio (vida) e grafia (narrativa) sdo
fundamentais para compreendermos a experiéncia vivida. Dessa forma, conseguimos, além do
imediato que nos da o presente, compreender as implicagdes do passado e os projetos do futuro.
Podemos compreender o mundo e ter uma consciéncia histérica através do nosso
autoconhecimento. A biografizacao necessita e precede o fato biografico que “[...] consiste na
acao de escrever (grafar) a narrativa de sua prépria histéria de vida (autobiografia) e ou a
historia de vida de outrem (biografia)” (Passeggi, 2011, p. 29).

Para Bolivar & Segovia (2019a), ‘“autobiografia” e ‘“historia de vida” tém uma
ambiguidade etimoldgica porque dizem respeito ao percurso de vida de um individuo singular
assim como a sua reconstrugdo narrativa, a sua escrita ou narragao por um relato. Biografia e
autobiografia sdo termos muitas vezes confundidos, uma vez que sdo sempre acontecimentos
biografados pelo sujeito. A narrativa autobiografica ¢ a expressdo da vida de quem narra e a
hermenéutica biografica ¢ a interpretagao desta expressao. Bolivar & Segovia acrescenta ainda
que no Brasil se utiliza o termo “(auto)biografia” para integrar ambas as dimensdes ou fontes,
as biograficas e as autobiograficas.

De referir que Bolivar & Segovia (2019) e Goodson (2003, 2007) fazem ainda a
distingdo entre os termos ingleses “life-story” (em francés “récit de vie”’) que se referem aos
relatos de vida e “life-history” (“histoire de vie” em francé€s) que sao as historias de vida. Estes
dois termos sdo os que mais confusdo tém gerado nos estudos/literatura desta area devido,
principalmente, a tradugdo que se faz dos mesmos. Denzin (1970) foi quem comegou a
estabelecer a diferenca entre eles, seguido de Bertaux (1981). Life-story (relatos de vida) sdo a
historia que uma pessoa decide contar/narrar sobre a vida que viveu o mais honestamente e fiel
possivel, o que se recorda do que viveu e o que quer conhecer sobre a experiéncia vivida, uma
narrativa de agdes. Life-history (historias de vida) para Goodson (2003) ¢ entendida como a
historia de vida que inclui o relato de vida (narrado pelo proprio ou por outro). Na historia de
vida, o investigador pode ndo a apresentar tal e qual como o narrador conta (o proprio ou outro),
a sua estrutura pode ser alterada e pode nao se limitar ao relato da sua vida, incluindo também
informagdo biografica de outras fontes, existindo entdo a contextualiza¢do do discurso e a sua
triangulacdo com outros documentos. A versdo final apresentada/editada pelo investigador ¢

que sera a life-history.
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Passeggi (2020) refere-se a trés abordagens que encontra na produgdo cientifica
“historias de vida em formacdo”, “investigacdo biografica em educagdo” e “investigacdo
(auto)biografica”. A primeira abordagem esta relacionada com o termo “histérias de vida”; o
segundo com “investigagdo biografica” e o terceiro com “investigagao (auto)biografica” (p.
100). Devido ao grande aumento de termos na producao cientifica destas trés abordagens,
Passeggi evita utilizar o termo “autobiografia” para que ndo se gere confusdo com as condigdes
de escrita associadas a literatura e opta por “narrativa”, associando-lhe o objetivo
“autobiografico”, fazendo assim uma delimitagdo mais especifica face ao amplo universo das
narrativas.

No contexto deste trabalho, ap6s vérias leituras sobre as varias terminologias utilizadas
e face ao exposto, optamos por utilizar o termo “narrativa autobiografica” enquadrado no termo
“historia de vida” (life-history), pois, de acordo com as perspetivas aqui apresentadas, ¢ aquela
que expressa o curso de vida de um individuo singular, mas também a sua reconstrugdo
narrativa, o ato de narrar a sua propria vida através de um relato.

Precisar uma data para servir de marco referencial para o inicio da relevancia da
investigacdo narrativa e autobiografica ¢ muito dificil, ideia que assenta, principalmente, na
discrepancia que, por vezes, encontramos nas referéncias que os autores fazem sobre o assunto
(Quadro IV). O fim do paradigma modernista, que teve um percurso bastante confuso, comegou
a delinear-se ja no final da década de 1950 e ficou claramente definido no final dos anos de
1980. A acompanhar este processo de rutura muitas mudangas ocorreram nos varios setores da
sociedade na segunda metade do século XX. Nietzsche afirma que “Ndo existe coisa-em-si,
nenhum conhecimento absoluto; o carater perspetivista, ilusorio, enganador ¢ intrinseco a
existéncia.” Perante o exposto, entende-se que a maneira com que cada individuo ou grupo
percebe o mundo externo pode ser vista como verdade. No entanto, ha a considerar que a
realidade humana ¢ subjetiva e fundada em experiéncias pessoais, sendo elas finitas e limitadas.
Na passagem da sociedade de producao para a sociedade de consumo, mudam-se os valores e
os projetos de vida (que ndo sdo mais para a vida toda) e a sociedade torna-se mais
individualizada. Assim, redefine-se o significado de vida e redefinem-se os propositos de vida.
Cada individuo cria a sua propria identidade, os valores ndo sdo mais herdados, uma vez que
nao ha um unico caminho a seguir, ha, sim, muitas op¢des num periodo de transi¢do em que
nao ha solugdes estaveis.

Com o intuito de precisar, no tempo, o surgimento € a pertinéncia da investigacao
narrativa e biografica e autobiografica nos movimentos que se viveram, principalmente no final

da modernidade (década de 1980), e considerando que ha uma ligeira incoeréncia no
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posicionamento de alguns autores, optamos por fazer um levantamento cronoldgico desses
autores (Quadro IV). Também se pode concluir que embora este tipo de investigacio ja tenha
um percurso de aproximadamente meio século, o seu grande incremento, deu-se a partir do

inicio do novo milénio, ou seja, aconteceu nos ultimos 22 anos.

Quadro IV

Cronologia evolutiva das narrativas autobiograficas.

Autor Referéncia Cronologia
“En los ultimos veinte afios, la investigacion narrativa y 22 anos
Delory-Momberger autobiografica ha venido ocupando un lugar cada vez mas
(2009) relevante y productivo en el campo de las ciencias sociales y

humanas de todo el mundo” (p. 7)

“Es ya en la década de los noventa, con la progresiva 32 anos

(Bolivar & Segovia, 2018) especializacion de la investigacién cua?litativ.a, 01.1’and(? cor’nienza

a florecer, como una rama propia, la investigacion biografica y

narrativa” (p. 799)

“Las historias de vida, las autobiografias, las biografias, las 42 anos

. cartas, las entrevistas narrativas, los relatos de experiencia, los

Souza & Passeggi (2010) .. . .
diarios, entre otros escritos de si resurgen como fuente de

investigacion a partir de la década del 80” (p. 11).

“El incremento y popularidad alcanzado por la investigacion 42 anos

Bolivar & Segovia (2019) narrativa con las historias de vida y biografias” (...) “a nuestra
actual coyuntura de final de modernidade” (p. 18).

Passeggi (2020) “El giro biografico se ' inscribe en estos movimientos 42 anos

desencadenados en el decenio de 1980 p. 96

“La investigacion biografica y narrativa en educacion se asienta, 51 anos

Bolivar & Segovia (2019) pues, dentro del “giro hermenéutico” producido en los afios

setenta” (p. 16)

“...los métodos (auto)biograficos en las ciencias sociales a mitad 72 anos

Souza, 2020 .
(Souza, 2020) del siglo XX (p. 22)

1.2. Narrativas Autobiograficas em Educacio: orientacio epistemologica

A investigacdo autobiografica em ciéncias sociais e de educa¢do surge num momento
em que a pesquisa qualitativa nas ciéncias sociais aumentou significativamente e inscreve-se
numa mudan¢a de paradigma que assenta no “giro hermenéutico y narrativo” Bolivar &
Segovia (2019, p. 16). Neste paradigma emergente, segundo Santos (1989), caminhamos para
uma “nova relag@o entre a ciéncia e o senso comum, uma relagdo em que qualquer um deles ¢
feito do outro e ambos fazem algo de novo”. A verdade ¢ que “a ciéncia, em geral, depois de
ter rompido com o senso comum, deve transformar-se num novo e mais esclarecido senso
comum” (p. 9). Ao contrario da ciéncia moderna, que se construiu em Oposi¢do ao senso
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comum, a ciéncia pés-moderna procura reabilitar o senso comum, por acreditar que a sua
“dimensdo utopica e libertadora pode ser ampliada através do didlogo com o conhecimento
cientifico” (p. 88). A verdade do conhecimento reside na sua adequagdo a pratica que visa
constituir e a critica ao conhecimento implica sempre a critica da pratica social ao qual ele se
pretende adequar. Este paradigma mais interpretativo confere as ciéncias sociais uma nova
centralidade na busca de um novo senso comum. “A ciéncia pds-moderna, ao sensocomunizar-
se, ndo despreza o conhecimento que produz tecnologia, mas entende que, tal como o
conhecimento se deve traduzir em autoconhecimento, o desenvolvimento tecnoldgico deve
traduzir-se em sabedoria de vida” (Santos, 2019, p. 70).

Passa-se do paradigma positivista para uma “perspetiva interpretativa” em que o
significado dos atores se converte no foco central da investigagdo. O conhecimento cientifico
pos-moderno pretende interpretar o mundo da vida através da compreensao da experiéncia
vivida e narrada dos individuos que formam a sociedade. Debrugamo-nos sobre os fundamentos
epistemologicos e tedricos da investigacdo através da pessoa. Segundo Bolivar (2002), o
progressivo esgotamento do positivismo permitiu que a hermenéutica ganhasse espago como
forma de conhecimento nas ciéncias sociais, mudando-se o paradigma.

Quando nos referimos a investigagdo autobiografica, estamos a considerar um modo
distinto do paradigma qualitativo convencional, ndo se limita a uma metodologia de recolha e
analise de dados. Esta metodologia condiciona alguns pressupostos dos modos de investigacao
estabelecidos e torna esta pratica uma perspetiva de investigagdo peculiar. A grande questao
prende-se com a importancia do “eu” para a vida humana e a grande dificuldade da entrada da
subjetividade no discurso cientifico. Estas sdo algumas das questdes mais inquietantes para a
investigacdo autobiografica. Posicionamo-nos na tradicdo hermenéutica e, segundo Novoa &
Finger (1988), esta ideia surge com o tedlogo romantico alemdo Friedrich Schleiermacher
(1768-1834), que torna a hermenéutica uma teoria geral da interpretagdo que ja nao se limita
aos textos, mas a todas as formas de expressao da vida. O seu sucessor foi Wilhelm Dilthey
(1833-1911), que propds uma estreita relagdo entre “a vida, a experiéncia vivida e a ciéncia”
(Dilthey, 2010, p. 95). Segundo este autor, a “autobiografia ¢ a forma mais elevada e instrutiva
sobre a qual a compreensao da vida chega até nos” (Ibid., p. 178-179). Delory-Momberger
(2005) realca que

Dilthey coloca no centro da sua reflexdo sobre a ciéncia historica, as modalidades pelas

quais o homem se apropria de sua propria vida, fazendo da reflexividade autobiografica
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o paradigma do ‘compreender’ (Versthehen) e da autobiografia o modelo hermenéutico

«das ciéncias humanas (p. 36).

Na senda de Passeggi (2020), Dilthey considera que "todas estas ciéncias descrevem, narram,
julgam, e formam conceitos e teorias em relagdo ao mesmo grande facto: a espécie humana".
O que estd em causa ¢ a interpretagdo, a capacidade humana de narrar e compreender, ou seja,
de fazer uso da linguagem que vai traduzir a reflexividade das experiéncias vividas. Para
compreender a sociedade e produzir conhecimento do mundo histérico, ¢ necessario ter
consciéncia de que a sua “historicidade ¢ formada, moldada e deformada pela acdo da
interpretagdo humana, que cria instituicdes que a regulam, autorizam e desmantelam”. Como
podemos compreender com clareza o simbolico, as crengas, acdes, valores historicamente
constituidos? “Apenas através de um processo de espiral hermenéutica e interpretativa,
passando por narrativas autobiograficas de niveis mais abstratos e finalmente abrindo-se para o
mundo historico” (ibid., p. 94). Passeggi (2020) debruga-se sobre o caminho que a
democratizagdo hermenéutica abriu a vida a partir dos estudos de Dilthey. Se concordarmos
com Dilthey, ndo ha possibilidade de o individuo escapar a sua condi¢do social de ser reflexivo,
para o melhor ou para o pior. O individuo estd condenado a reflexividade autobiografica.
Depende dele a sua forma de se inserir no discurso, nos costumes, no mundo, pessoalmente ou
ndo presencial.

Nesta perspetiva, e considerando este tipo de saber, a pessoa forma-se através da
compreensdo dos fatores historicos, culturais, sociais que foram cruciais no percurso da sua
histéria de vida. No entanto, foi Habermas (1982), um sociologo e filésofo alemao, que
radicalizou a hermenéutica na sociedade industrial e politica. O recurso a epistemologia
hermenéutica justifica-se na medida em que permite definir “um tipo de saber especifico de
pessoas que vivem em sociedades modernas”.

Segundo Delory-Momberger (2009), a dimensdo hermenéutica da narrativa
autobiografica e a forma inteligivel como a pde em pratica foram reconhecidos por pensadores
que ndo eram, em principio, especialistas em literatura, mas filosofos que procuravam um modo
de compreensao apropriado para o estudo dos fendmenos humanos e que ndo se conformavam
com o tipo de explicacdo da ciéncia moderna. Wilhelm Dilthey, segundo Delory-Momberger,
atribuiu um papel central a autobiografia. O método autobiografico justifica-se, uma vez que
“valoriza uma compreensdo que se desenrola no interior da pessoa, principalmente em relagao
a vivéncias e a experiéncias que tiveram lugar no decurso da sua historia de vida” (Novoa, &

Finger, 1988, p. 84). A especificidade do método biografico implica ir mais além do marco
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logico e formal do modelo mecanicista que caracteriza a epistemologia cientifica estabelecida
pela ciéncia moderna. Segundo Ferrarotti (2013), o método (auto)biografico permite ler a
“sociedade através de uma biografia” (p. 58) quando “compreendida ndo como o estudo do
vivido, mas como a escrita da vida, enquanto conjunto de configuracdes e de praticas
discursivas pelas quais os sujeitos atribuem forma e sentido a sua existéncia e inscrevem a sua
experiéncia no espaco social” (Reis, 2017, p. 297). Esses “modelos heuristicos” devem
caracterizar-se por um feedback permanente entre todos os elementos. “Apenas a razao dialética
nos da acesso ao universal e ao geral (sociedade), partindo do individuo e do singular (um
determinado homem)” (p. 5). Como diz Sartre (1960), um homem nunca ¢ um individuo, o
termo correto seria um universal singular, pois foi totalizado e, por isso, universalizado para a
sua época. Este representa-a reproduzindo-se a si mesmo dentro dela como uma singularidade.
Posto isto, sendo universal e singular, precisa de ser estudado nas duas perspetivas o que exige
um método apropriado.

Delory-Momberger (2011) tenta precisar o que fundamenta a pertinéncia
epistemolodgica da pesquisa biografica no dominio da educacdo. Para esta investigadora, essa
procura passa - a) pela procura das origens sdcio histéricas dos modelos de construcdo das
narrativas biograficas, nomeadamente, na modernidade; b) pela explicitacao das caracteristicas
que fazem da narrativa autobiografica uma “hermenéutica da experiéncia”.

Considerando a primeira premissa, ndo podemos debrucarmo-nos sobre a questao dos
modelos biograficos sem abordar a questdo da narrativa que ¢ uma das principais formas de
construcdo identitdria. Sabemos, no entanto, que a narrativa autobiografica se sujeita as
variagdes socio historicas. Como frisa esta autora, as formas narrativas que os sujeitos utilizam
para biografar a sua vida ndo lhe pertencem na verdade, “eles ndo podem decidir sozinhos, sao
formas coletivas que refletem e condicionam, ao mesmo tempo, as relagdes que os individuos
mantém com a coletividade e com eles mesmos, em determinada época e no seio de uma
cultura” (p. 335). E necessario refletirmos sobre modelos do nosso percurso de vida inscritos
nas instituicdes e nos espacos sociais que condicionam as nossas representacdes da vida e a
nossa propria vida.

Relativamente as caracteristicas da narrativa biografica que lhe dao a forca formadora
reconhecida por Delory-Momberger (2011), esta considera que o poder esta na narrativa, um
poder de formatagao, configurador, historiador, que consiste em passar a nossa historia de um
estado informe para uma historia. Esse poder de formatacdo estd em nds que narramos e
organizamos a nossa vida, sendo o que Ricoeur (2001) chama de “tessitura da intriga”. A

narrativa d4 lugar a historia de vida. A biografia e a autobiografia poderiam ser consideradas
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uma dimensao do agir humano que permite ao sujeito, dentro do seu contexto, integrar,
estruturar, interpretar as situagdes e os acontecimentos vividos. “Tal atividade de biografizacao
apresenta-se como uma hermenéutica pratica, um marco de estruturacao e de significagdo da
experiéncia que permite ao individuo criar uma histéria e uma forma préopria — uma identidade
ou individualidade — para si mesmo” (p. 342).

A estrutura cognitiva em que as aprendizagens novas se inserem ¢ evolutiva, tem a sua
propria historia e remete a trajetoria de aprendizagem ou biografia de formagao préopria de cada
individuo. Essa logica individual de aprendizagem biografica ndo respeita, evidentemente, por
exemplo, o modelo unico que a escola define de forma racional para todos. “Isso leva a
aprofundar a andlise dos processos de formagao e aprendizagem e conduz a um questionamento
da capacidade da escola e, mais amplamente, das instituicdes de ensino ¢ de formacao, a levar
em consideracdo a dimensdo biografica da educagdo nos seus diferentes aspetos” (p. 344). Para
Delory-Momberger (2011), estes sdo os primeiros elementos que podem ser fundamentos
epistemologicos da pesquisa biografica.

Delory-Momberger (2020) considera que a aprendizagem biografica se elabora no
ambito da formacao profissional continua. A relacdo biografica entre a formagao e os processos
de formagao através das historias de vida ddo acesso a dimensdo experiencial dos processos de
aprendizagem. Na historia da pedagogia e das teorias da aprendizagem, o conceito de
“aprendizagem biografica”, que “embora ndo possa ser considerado um conceito cientifico,
adquiriu, pelo menos uma problematizagdo de natureza cientifica” (p. 7). Este conceito destaca
o papel central do aprendiz, das suas experiéncias e a sua relagdo com a formagao nos modos

de aquisi¢ao e apropriacao dos saberes.

As trajetorias de formacgao e as aprendizagens estdo estruturadas pelos marcos sociais €
institucionais onde acontecem e estao modeladas pelos requisitos sociais € econdomicos
em termos de saberes e saber fazer, no entanto, inscrevem-se sempre em biografias que
ndo podem reduzir-se nem num mecanismo exclusivo das restricdes sociais externas
nem a uma instancia puramente subjetiva e precisamente extraem sua singularidade de
uma interagdo Unica entre modelos sociais e experiéncias individuais, entre
determinagdes sociohistdricas e historia pessoal (ibid., p. 14).

Nesta perspetiva, toda a aprendizagem estruturada ou ndo, intencional ou nao, € um ato

socialmente contextualizado e construido que se inscreve na singularidade de uma biografia e
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que liga as existéncias individuais e, por outro lado, as instancias, formas e objetos de formacao
socialmente instituidos que sdo desenvolvidos nos processos de aprendizagem.

A investigacdo autobiografica em ciéncias sociais ¢ de educacdo surge num momento
em que a pesquisa qualitativa aumentou significativamente e inscreve-se numa mudanga de
paradigma que assenta no “giro hermenéutico y narrativo”, tendo surgido nos anos setenta do
século XX (Bolivar & Segovia, 2019). Também ¢ verdade, sociologicamente, que a conjuntura
que se vivia no final da modernidade e no despontar da pés-modernidade levava o sujeito a
refletir sobre si mesmo e a individualizar-se. As pessoas veem-se obrigadas a construir a sua
propria vida, pois a instabilidade que se sente ao nivel institucional leva-as a tomar as suas
proprias decisdes sobre o seu destino e a sua identidade, e esta perda de fé no racionalismo
deixa de dar sentido a subjetividade. Abandonam-se as grandes narrativas (metanarrativas) que
davam sentido ao mundo ¢ a existéncia e comega-se a acreditar nas pequenas narrativas (micro)
pessoais. As experiéncias sociais singularizam.se nas historias de vida, “o significado dos atores
deve ser o foco central da atengdo” (p. 16), ou seja, o sujeito nao pode ser considerado uma
marioneta dependente da estrutura social e escolar. A investigacdo hermenéutica tem como
objetivo dar sentido e compreender a experiéncia vivida e narrada.

A narrativa autobiografica ajuda-nos, assim, a perceber como nos fomos construindo
profissionalmente. Olhar para o passado pode ajudar-nos a encontrar explicacdo para
significados nas a¢des que temos hoje como pessoas e profissionais que foram construindo o
seu percurso cruzando-se com outros, dando sentido ao nosso posicionamento como
profissionais da educacdo. Vemos que Bolivar (2012), ao tratar dos principios epistemologicos
e metodologicos da pesquisa (auto)biografica, destaca questdes sobre a abordagem qualitativa
de pesquisa e a vinculacdo do enfoque biografico e narrativo como uma das formas de
superacao de estudos poOs-positivistas, centrando-se na reflexividade, na reconstrucido de
identidade, de percursos e trajetdrias, mediante a partilha de experiéncias e narrativas dos
sujeitos. Na perspetiva de Wenger (1998) e Bolivar & Segovia (2019), ao relatar a singularidade
de uma vida reflete-se também a coletividade social em que esta estd incluida, ou seja, construir
uma identidade significa negociar os significados da nossa experiéncia como membros de
comunidades sociais. Entendemos que falar de identidade em termos sociais ndo ¢ negar a
individualidade, mas ver a individualidade como fazendo parte de praticas de comunidades
especificas.

Como reforca Bolivar & Segovia (2019), “A hermenéutica proporciona um modelo
compreensivo da narrativa biografica, ao mesmo tempo que proporciona os fundamentos

epistemologicos da construgao das historias de v ida” (p. 17). Reconhece-se que a investigagao
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autobiografica se inscreve noutro tipo de produgao de conhecimento, por vezes menosprezado
pela ciéncia conservadora (Bolivar, 2012), a partir da dimensdao hermenéutica, subjetiva e
qualitativa. O importante ndo ¢ validar a realidade narrada como uma verdade
cientifica/absoluta, mas compreender o significado de cada relato na produgdo do existencial
narrado. A subjetividade ¢ uma condicao necessaria do conhecimento social. A narrativa nao
s6 exprime dimensdes importantes da experiéncia vivida, mas também avalia a propria
experiéncia e revela a construgdo social da realidade. A interacdo de subjetividades num
processo dialdgico ¢ uma forma privilegiada de construgao de conhecimento.

A investiga¢do qualitativa nas diferentes abordagens teoricas e metodologicas que
fazem baseia-se na forma como o individuo social vé e vive a vida nos seus diversos contextos
historico, culturais, politicos e sociais. Pode mesmo dizer-se que a experiéncia vivida e narrada
se torna a sua principal fonte de inspiragdo, a investigacao foca-se no sujeito social.

Alguns dos mais importantes investigadores contemporaneos desta area, Delory-
Momberger (2012, 2014, 2016, 2020), Bolivar (2002, 2012, 2019), Souza (2006, 2020),
Passeggi (2011, 2016, 2020, 2021) e Goodson (2019) reforcam e mostram, nos seus trabalhos,
a forma comos as aproximacdes epistemologicas, teoricas e metodoldgicas que o paradigma
hermenéutico, interpretativo e a investigacao biografica se inscrevem na formacao dos sujeitos
e as suas implicagdes socioculturais, linguisticas, histdricas, econémicas e politicas, na forma
como estes se representam a si proprios € aos outros numa perspetiva temporal da sua existéncia

e da experiéncia que marcou o seu percurso de vida.

1.3. Narrativas Autobiograficas como método de investigacio

1.3.1. Referencial para um modelo metodologico
A investigacdo com recurso as narrativas autobiograficas centra-se na propria historia
de vida do investigador, envolve escrever na voz narrativa da primeira pessoa € pode dar uma
visdo Unica sobre o social e as for¢as culturais que moldam a sua propria pratica.
Na figura 6 podemos encontrar os diferentes tipos de historias de vida pelos quais,

segundo Morifa (2017), podemos optar.

Figura 6
Tipos de historias de vida, segundo Moriria (2017, p. 30).
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Seguindo esta tipologia de Morifia, esta investigagdo utiliza a narrativa como método de
investigagdo, neste caso, através de uma histdria de vida em que quem narra é o proprio narrador
(na primeira pessoa) sendo ainda o investigador, ou seja, a narrativa autobiografica.

Cruzar conhecimentos, entrelaga-los e criar algo de novo que venha a servir o proprio
conhecimento ¢ uma linha metodoldgica que ja ndo se pode considerar novidade, mas que nao
deixa de ser pertinente e oportuna na investigacao em ciéncias sociais € da educacdo. A procura
do caminho para utilizar as narrativas autobiograficas foi um processo moroso e desafiante que
nos obrigou a pensar em diferentes perspetivas € modelos que ndo se excluem, mas que se
complementam. Interessa-nos, prioritariamente, lembrar que nosso proposito foi o de apresentar
os procedimentos que adotamos para a constituicdo do corpus e as decisdes que se tornaram
imperativas para as analises.

Identificar modelos estruturais capazes de apreender as linhas semanticas do significado
expresso nas narrativas e ¢ uma linha metodologica pertinente e oportuna na investigagdo em
ciéncias sociais e da educagdo. A procura do caminho para utilizar as narrativas autobiograficas
foi um processo moroso e desafiante que nos obrigou a pensar em diferentes perspetivas e
modelos de andlise que ndo se excluem, mas que se complementam.

Para tratarmos das questdes metodoldgicas, seguimos a ideia metaforica do tempo, de
Souza (2006), adaptando-a, e propomos quatro niveis: Tempo () - o tempo de preparagao do

cenario que torne facil, produtivo e pertinente a narrativa; Tempo I - reflexdo sobre o vivido e
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selecdo das unidades a narrar; Tempo II - narragdo das experiéncias vividas e construgdo das
unidades descritivas; Tempo III - leitura interpretativa e compreensiva das narrativas, (figura

7).

Figura 7

Os tempos de lembrar, narrar e refletir. (elaboragdo propria).

Tfén 2?a? Tempo I || Tempo I || Tempo III
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Narrativa autobiografica
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Quando optamos por utilizar a narrativa autobiografica como material relevante numa
investigacdo, devemos considerar que num 7Tempo I, como investigador € a0 mesmo tempo
investigado, ha a necessidade de se fazer um esforco acrescido na recolha do vivido, pois temos
de conseguir construir um projeto reflexivo pessoal, interpretar o nosso proprio passado,
fundamentar as nossa opgdes, decidir o que levou a ser e a agir, ou seja, de certa maneira
reconstruir a nossa propria identidade nos meandros da agdo narrada. O termo “biografiza¢do”
surgiu com Delory-Momberger (2014) e significa o processo que realizamos biografando as
situacdes e os acontecimentos da nossa existéncia gragas a capacidade de nos situarmos entre o
presente, o passado e o futuro, fazer narrativamente uma “figura de si”. Delory-Momberger
(2014), entende a reflexividade autobiografica como uma disposi¢cao humana para refletir sobre
si e as experiéncias vividas. A pesquisa (auto)biografica ¢ pensar o biografico como uma
atividade mental e reflexiva privilegiada que se manifesta quando nos propomos ser autores da
nossa historia. Neste Tempo I, o sujeito encontra um grande dilema, pois, enquanto investigado,
tem o ponto de vista das suas experiéncias singulares, aquelas que tém um significado relevante
para si e, enquanto investigador, aspira a compreender e, se possivel, explicar os sentidos da
acdo. No Tempo II, o sujeito faz um exercicio introspetivo e solitario narrando episddios da sua
vida. Esses episodios representam uma parte que adquire significado em fun¢do do todo, mas
que também tem o seu significado como unidade independente. Realizar este exercicio de
escrita, de recolha do vivido ¢ libertador para o sujeito que acaba por se autoformar, pois, ao
refletir sobre os seus “saberes acumulados, vivéncias e preocupagdes”, o individuo esta a fazer
uma reapropriacdo da sua propria vida dando-lhe um sentido de projeto de vida e identidade

(Bolivar & Segovia, 2019, p. 61). Relativamente a interpretacdo e compreensdo da narrativa
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autobiografica, num Tempo I, este ¢ um processo exigente € requer uma interpretacao
hermenéutica, onde cada parte adquire o seu significado em fun¢do do todo. Propomos para a
analise da narrativa a mobilizacdo de um modelo compdsito que engloba trés modelos de analise
do discurso: a analise estrutural da narrativa (Barthes, 1981), a andlise actancial de Greimas
(1973) e o modelo de Delory-Momberger (2000-2004). A conjugacao destas estratégias
analiticas visa apreender as varias dimensdes do real relatado e pode representar-se pelo

esquema apresentado na figura 8.

Figura 8

Modelo de andlise interpretativa compreensiva da narrativa autobiogrdfica. (elaboragdo

propria).
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1.3.2. A narrativa: modelos de analise discursiva
Para a andlise das narrativas autobiograficas, procuramos modelos analiticos globais
que dessem conta das complexas dindmicas das ac¢des e que fossem além da andlise de conteudo
tradicional que opera de modo mais fragmentado (Bardin, 1977).
Deste modo, selecionamos trés visdes teoricas de trés autores que ajudam a compreender os

fios, os sentidos e os entrelagamentos da agao.

Roland Barthes: andlise estrutural da narrativa
Na andlise estrutural da narrativa, Barthes (1981, p. 33-34), numa perspetiva em que se
deve definir as unidades narrativas minimas, considera a fun¢do, do ponto de vista linguistico,

uma unidade de conteudo, € o que quer dizer e ndo a maneira como ¢ dito. Segundo este autor,
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nas classes das fun¢des, as suas unidades ndo tém todas o mesmo papel. O que constitui e
distingue estas funcdes € o risco. As fungdes cardinais sdo os momentos de risco da narrativa e
entre estes pontos “dispatchers” as fungdes catalises representam a seguranga, o repouso. Nao
sendo, no entanto intteis, elas aceleram, retardam, avangam, resumem, antecipam, “despertam
sem cessar a tensdo semantica do discurso”, mantendo o contacto entre o narrador e o narratario.
Analisar a narrativa nesta perspetiva parece-nos enriquecedor e esclarecedor para um estudo
desta natureza, permitindo-nos identificar os nucleos da narrativa e também os momentos em
que se da continuidade a ligagdo entre o narrador e o narratario, mantendo a tensao e o suspense

do discurso.

Modelo actancial de Greimas

Greimas (1973) propde um modelo de andlise estrutural do texto que permite
compreender a estrutura das narrativas no seu todo, sejam elas teatro, novelas, romances,
contos..., desde que se verifique um jogo entre actantes movido pelos seus desejos e vontades,
podendo-se “estabelecer um sistema que esclarecesse as relagdes mais profundas destas
narrativas” (Santos, 2020, p. 142). O modelo actancial da narrativa, segundo Greimas (1973),
Bertrand (2003), Hénault (2006), ancora-se em trés categorias, formadas por seis actantes:

Sujeito — Objeto
Destinador — Destinatario

Adjuvante — Oponente

Em torno destes actantes, estrutura-se toda a narrativa/diegese (podem ser personagens
(sobretudo), mas também sistemas de ideias, valores morais, forcas transcendentes, fendmenos
atmosféricos, etc.). Este modelo representa dindmicas em tensdo e/ou oposicao, entre forcas
binarias; destinador (a for¢a que faz ativar a acdo, o que condiciona o comportamento do
sujeito); o destinatario (pode ser o beneficiario da agcdo do sujeito, quem beneficia se o sujeito
atingir o objeto); o sujeito pode ser o protagonista da acdo (aquele que tem um projeto ou deseja
algo); o objeto (pode ser o objetivo perseguido pelo sujeito, o que o sujeito deseja conseguir ou
0 que 0 move a atuar); os adjuvantes todos os que ajudam o sujeito a atingir o objeto, aqueles
que o ajudam a superar as possibilidades de resisténcia oferecidas pelos oponentes e os
oponentes todas as forgas (aqueles ou aquilo) que contrariam a acao do sujeito, que dificultam
que este consiga o objeto. Interessa ver na narrativa quem (e o qué) assume cada uma destas
diversas funcoes.

Na anélise da narrativa, a defini¢do dos actantes pode ser representada no esquema da

figura 9 num sistema de seis categorias, em que as setas mostram as diferentes forgas dentro da
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narrativa e ainda as ligagdes e acdes que uns actantes tém sobre os outros. Este ¢ um esquema

apresentado por Ubersfeld (2005), baseado no modelo criado por Greimas, para aplicar o

modelo actancial. “Eis como se apresenta o modelo actancial de seis casas tal como o concebeu

Greimas” (Ubersfeld, 2005, p. 35).

Figura 9
Modelo actancial de Greimas.
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Christine Delory-Momberger

Partindo de um trabalho realizado por Delory-Momberger (2000-2004), em que a autora

realizou uma pesquisa que envolvia a biografia de jovens mulheres oriundas de trés grandes

cidades europeias, pareceu-nos pertinente e bastante adequado aplicar, na andlise da narrativa

autobiografica, o dispositivo que esta autora adotou na sua investigacao, pois permite analisar

a vida do sujeito/protagonista como uma macro categoria.

Delory-Momberger (2016) da ao discurso narrativo um lugar de destaque considerando

que, pelas suas caracteristicas especificas, este ¢ o discurso que mantém a relacdo mais direta

entre a dimensao temporal da experiéncia e o agir humano.

Expusemos em outras obras (Delory-momberger, 2014) o problema epistemologico e

metodoldgico que colocado o recurso a narrativa, na dificuldade de apreender o que esta

2% ¢¢

em jogo entre “o ato de viver”, “o ato de contar” e o texto que € o produto da atividade

narrativa. Na e pela narrativa, o sujeito executa um trabalho de configuragdo e

interpretagdo — de dar forma e sentido — da experiéncia vivida (Delory-Momberger,

2016, p. 141).
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Para realizar a andlise das producdes biograficas recolhidas, Delory-Momberger,
utilizou um modelo que se baseia nas seguintes categorias: "formas do discurso", "esquema de

nmn

acao", "motivos recorrentes" e "gestdo biografica" (Quadro V).
Entende-se que este modelo, pela sua atualidade e pela pertinéncia que apresenta no
estudo acima referido, podera ser um dispositivo que ird enriquecer a analise da narrativa

autobiografica por haver complementaridade com outros ja identificados acima.

Quadro V

Modelo de andlise das produgoes biograficas, segundo Delory-Momberger (2000-2004) -
(elaboragdo propria).

Categorias Tipos Descricio e observacdes sobre as categorias
Narrativo/ | Pode articular-se em diversos tipos de relatos segundo os modelos
Descritivo  biograficos de referéncia.
Descrever e explicar o presente, ou antecipar o futuro ou relembrar o
passado.
1 — Formas T P S
do discurso Explicativo = De que forma as historias contadas agem sobre o sujeito, de que forma
esta relacionada com o seu crescimento. As historias sdo uma procura,
nao se limita a narragao.
Avaliativo |~ Ha um debate interior sobre o que se faz, o que se quer fazer e o que
se pode fazer.
Agir E um agir decidido, com planificacdo, de negociacao relacionado com
estratégico | posigdes ou representagdes profissionais seguras.
Agir Baseia-se na exploragdo das situagdes ¢ dos acontecimentos e surge
2- progressivo | como uma constru¢ao progressiva.
Esquema de . PR S .
qagﬁo Agir Em que se tenta conciliar interesses profissionais com interesses
arriscado pessoais ou mesmo talentos pessoais.
Agir na E aquele agir em que o individuo se coloca “ao sabor da maré”,
expetativa | entrega-se as circunstancias ¢ aguarda para ver o que vai acontecer.
. A forma como sdo escritos esses fopoi, ou seja, esses lugares privilegiados, os
3 —Motives | parradores constroem um sentimento de si proprios e a sua forma de estar na vida,
recorrentes | - jsso devem ser entendidos como lugares de reconhecimento e chaves de
‘T . ~ « A . . ,
ou fopot interpretagdo da vivéncia. O narrador pode ter mais do que um #dpos.
Nesta gestdo a confrontagdo pode manifestar-se entre choques entre padroes
4 — Gestio  biograficos veiculados pelos mundos sociais € as experiéncias vividas ou ainda pode
biografica | Ser observavel nas fases deliberativas e avaliativas que obrigam a confrontagao e
dos fopoi  hegociagdo dos autores que tém de apreciar, negociar, ajustar a sua agdo e a realidade

socioindividual.

*do grego topos, lugar comum.

2. O Projeto de Investigaciao
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A génese do tema por nos escolhido prende-se com aspetos subjetivos, capacidades e
limites pessoais, mas também com possibilidades objetivas de se tornar um objeto reconhecivel
por ser novo, interessante, desafiador e til para a realidade da administracdo e gestao escolar.

ApoOs algumas aulas do curso de doutoramento em que refletiamos sobre aquilo que
poderia ser 0 nosso objeto de estudo, foram varias as ideias que afloraram, no entanto, foi numa
aula aberta com o professor Antonio Bolivar, que ao interpeld-lo com a questdo “um Diretor,
apos décadas de experiéncia nessas fungdes, consegue voltar a “sentir-se” apenas professor
entre os seus pares?”, que o projeto deste doutoramento comegou a ganhar forma. A resposta
do professor Bolivar foi uma confirmag¢ao daquilo que no dia a dia vivia/sentia, agora dedicada
a docéncia, na escola onde exerci o cargo de Diretora, ou equiparado, quase duas décadas. No
final dessa aula, o professor Matias Alves sugeriu-me a leitura do livro de Bolivar & Segovia
“La investigacion (auto) biografica en educacion”. Durante a leitura desse livro, que foi
imediata, o projeto desta investigacdo foi surgindo de forma bastante encadeada e deu origem
ao esquema concetual que se apresenta de seguida (figura 12). Foi em 20 de julho de 2020 que
o projeto de investigacao foi apresentado e aprovado perante um juri.

De salientar que, sendo um projeto em construcdo, o design apresentado difere um
pouco do projeto de investigacdo final como ja seria de esperar, sendo que a escrita das
narrativas condicionou a propria estrutura deste projeto e, por isso, houve necessidade de optar
por linhas teoricas e metodoldgicas dificeis de encontrar por se tratar, principalmente, de uma
estratégia metodoldgica muito pouco explorada e nova, o que obrigou a um periodo de
experimentacao e a constru¢do de um modelo de anélise das narrativas autobiograficas.

Antes de delinear a estrutura desta tese, ainda enquanto elaboracdo do projeto de
investigacao, elaboramos um mapa concetual (figura 10) que nos ajudou a organizar as ideias
e permitiu, de uma forma rapida, reter uma imagem das principais linhas de trabalho e de

interesse desta investigagao.
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¢ Os modelos de direcdo e gestdo das escolas: desde 1976 até

2008 — breve enquadramento normativo

¢ A relagdo entre o centro politico e administrativo e as escolas:

a criacdo dos mega-agrupamentos
¢ De presidente a Diretor: o que fica e o que se altera?

o Imagens da organizagao escolar: modelos plurais de analise
o Relagdes de poder e a estratégia dos atores na gestdo escolar

e Lideranga na escola como organizagdo educativa

Administragdo e
Gestdo escolar

Identidade profissional e
organizacional

EU

O meu percurso profissional enquanto
Presidente/Diretora de uma
Escola/Agrupamento de 2005 a 2019.

a) identificar e analisar as consequéncias da agregacdo
compulsiva das escolas em mega-agrupamentos.

b) analisar o papel do Diretor no processo de agregacdo das

escolas e na formagdo da nova unidade orgénica.

c) identificar e analisar forgas (internas e externas) que
influenciam a elei¢ao do Diretor.

d) identificar e analisar o perfil/condi¢des da equipa do Diretor.

e) analisar até que ponto o processo de avaliacdo de desempenho
docente (do Diretor) € justo, credivel e sustentavel.

f) aferir o papel do Diretor enquanto educador, numa logica em
que temos o dever de fazer o maior bem que pudermos.

g)avaliar o efeito das forgas (internas e externas) na forma como
o Diretor se sente no exercicio das suas fungdes.

QI - Que conflitos e consensos se geraram num processo
de reconstrugdo organizacional, num dado territdrio,
implicando um conjunto de escolas?

QI2 - Quais as razdes, emogdes e logicas de acao presentes
num processo de constru¢do de novas identidades
profissionais e organizacionais?

Subquestdes:

e Quais as logicas de agdo dominantes no processo de
agrupamento forcado de escolas?

e Quais as culturas organizacionais e profissionais
maioritarias e minoritarias?

e Quais as bases de poder que sdo mobilizadas para a agdo?

e Quem ganha e quem perde na arena politica? Quais sdo
os fatores determinantes?

e Até que ponto o processo de avaliagdo de desempenho
docente/Diretor escolar pode influenciar a construgao da
sua identidade profissional?

e Como se sente o Diretor na sua acdo diretiva?

Quadro Analise de Analise de
tedrico dados contetido
Narrativas
Investigacio autobiograficas
i i e Estudo de Caso
Tlpolqgla de Qualitativa
Campo de mvestigacao .
Pesquisa
estudo
documental
— Anexo
Cronograma
Autora, —| Introducio
protagonista e
participante Capitulo I — Enquadramento concetual
e tedrico
Capitulo II -  Enquadramento
A construgdo da identidade metodologico . .
bi profissional de uma diretora e Capitulo III — Id~ent1dades dilaceradas
0) ]etO l62i d - e em reconstru¢do num processo de
as. ogt.cas e agrupamento forgado de escolas
organizacional em tempos Capitulo IV — (Des)continuidades da
turbulentos. trajetoria ao alvo
Um estudo autobiogrdfico. Capitulo V — Desafiando o inevitavel
o Capitulo VI - A solidio da
Objetivos | (in)diferenca
|| Conclusoes: cruzando vivéncias e
Questﬁo e Local entrelagando ideias
- objetivos da Problematica
Investigacao
ga¢ Epilogo — O Conselho Geral e a
1 deslegitimag@o da democracia escolar
Questio de Agrupamento | L_| Referéncias (geral da tese)
investigacio O poder politico impds, contra a vontade das escolas e do municipio, de Escolas da Apéndices (narrativas autobiograficas)
gag uma agregacao forgada de estabelecimentos de ensino. Estes Area Anexos
estabel.ecimentos d.e ensino po§suiam culFuras e id.entid.ades proprias. Metropolitana
Os projetos educativos eram diferentes ainda que inseridos no mesmo
. e A B . do Porto .
territorio. Os circulos de influéncia e de dominago ao nivel das Flgura 10 — Mapa concetual da
organ.izagf)es eram também especiﬁcos, possuindo uma.“{gfamética” (NUT 1D, Tese (e laboragdo prépria).
propria. Portanto, o problema era, justamente o da possibilidade (ou distrito de
impossibilidade) de construir uma nova entidade organizacional que, a Aveiro

priori, ndo recolhia a adesdo dos atores locais.
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2.1. Problematica, questdes e objetivos de investigacao

Este estudo centra-se na minha histéria de vida, ou seja, foca-se no meu percurso
profissional como Diretora (Presidente) de uma Escola/Agrupamento. Embora o meu percurso
profissional, enquanto elemento de dire¢do e gestdo escolar, perfaca 21 anos, este objeto de
estudo (figura 11) incidird sobre os ultimos 17 anos em que ai exerci os cargos de Presidente
e de Diretora (periodo entre 2002 e 2019), primeiro, numa Escola Secundéria, depois (apos
2012), no mega-agrupamento em que esta foi integrada. Este Agrupamento esté localizado na
Area Metropolitana do Porto, distrito de Aveiro. O AEV (nome ficticio) é uma organizagio
criada em 28 de junho de 2012 pela fusdo do AEV e da Escola Secundéria que se tornou a sua
sede. Numa abordagem sucinta, podemos caracteriza-lo com base no seu projeto Educativo de
2018/2021) da seguinte forma: ¢ composto por dez estabelecimentos de ensino, do pré-escolar
ao ensino secunddrio, abrangendo 11 das 16 freguesias do concelho; n°® de alunos 2275; n° de
professores 213; n° de assistentes operacionais 72; n° de assistentes técnicos 13; n° de técnicos

superiores 2.

Figura 11

Representagdo esquematica da problematica da investigagdo (elaboragdo propria).

1]
M

\\ //
\ -
- ~

Compreender qual a possibilidade
(ou impossibilidade) de construir
uma nova entidade organizacional
que, a priori, ndo recolhia a adesao
dos atores locais.
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Este objeto, pelas condigdes e circunstancias em que se foi tecendo, constitui-se como
um problema que pode merecer uma investigagdo singular. De facto, o problema pode
enunciar-se, telegraficamente, do seguinte modo: o poder politico impds, contra a vontade das
escolas e do municipio, uma agregacao forcada de estabelecimentos de ensino, que possuiam
culturas e identidades proprias. Os projetos educativos eram diferentes ainda que inseridos no
mesmo territdrio. Os circulos de influéncia e de dominagdo ao nivel das organiza¢des eram
também especificos, possuindo uma “gramatica” prépria. Portanto, o problema era,
justamente, o da possibilidade (ou impossibilidade) de construir uma nova entidade
organizacional que, a priori, ndo recolhia a adesdo dos atores locais. Sumariamente, ¢ este o
problema que se quer estudar.

Os diferentes episddios a analisar inserem-se numa logica de escola enquanto espaco
plural, aberto e interativo, funcionando como comunidade em processos ndo lineares de
construcdo de identidades (Alves, Bolivar & Cabral, 2020). Esta pratica serd analisada segundo
diferentes lentes teoéricas que procurardo ler e compreender os dados fornecidos pelas
narrativas autobiograficas que suportam este estudo e o seu problema de investigagdo.
Interessa evocar o processo de (re)construcdo da cultura organizacional em mega-
agrupamentos, considerando que esta agregacdo compulsiva, sobretudo a partir de 2012
(Despacho n°5634- F/2012, de 26 de abril de 2012), teve profundas consequéncias, tais como
aremocao de 6rgaos de gestdo de escolas e agrupamentos (deslocalizando-os para uma escola-
sede), a interrup¢do de projetos educativos em curso, os conflitos interorganizacionais, as
disputas de poder e de influéncia no seio das organizagdes e ainda o forcar da construcao de
“novas” culturas organizacionais (Lima, 2011a). Por outo lado, importa perceber como o
acesso a direcao das escolas pode ser atravessado por tensdes e interesses diversos, podendo
instituir ambientes e climas organizacionais ambiguos e cadticos, € como a elei¢ao do Diretor
se pode envolver em varias peripécias e jogos de poder que atravessam e constituem toda a
micropolitica nas organizagdes escolares. Neste contexto, as questdes da confianga relacional,
principalmente quando se trata do Diretor e da sua equipa, e da influéncia desta no éxito da
sua acdo, sdo um elemento a considerar na investigagdo. Mais do que formacao/capacitacao,
que ndo deixa de ser importante, o ideal ¢ que, numa direcdo, se construa um ambiente de
didlogo/escuta, de consideragdo pessoal e profissional, de interagao, de dadiva, de entreajuda.
S6 a confianga relacional poderd minimizar possiveis cenarios de intriga, disputa, maldizer, a
que podem estar sujeitas as dire¢des de uma organizagdo escolar (Alves et al, 2020). Por seu
lado, o processo da avaliagdo de desempenho docente (ADD), incluindo a do Diretor, ¢

reconhecido como um ponto critico, perturbador, discutivel e ndo satisfatorio requerendo a
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atencao deste estudo. Partindo do principio de que, independentemente da forma que assuma,
a ADD ¢ reconhecida como um instrumento para melhorar as respostas da escola para todos
(Formosinho & Machado, 2010), a reflexdo ndo se prendera com a necessidade de implementar
a ADD, mas sim com o modelo a adotar. E uma realidade que, nas nossas escolas, alguns
profissionais apresentam atitudes e comportamentos que conduzem, muitas vezes, a
marginalizac¢do de criangas «diferentes» na vida social, familiar e escolar. Os preconceitos e a
discriminacdo de que sdo alvo e a exclusdo a que sdo votados, muitas vezes por ineficacia do
proprio sistema, origina graves prejuizos quer para os proprios, quer para a sociedade e,
sobretudo, para a humanidade. Ancorados na ideia de Singer (2016) de que o altruismo eficaz
se baseia na simples ideia de que temos o dever de fazer o maior bem que pudermos, importa
aferir como o Diretor, no seu papel de educador, garante a escola como uma Sociedade Para
Todos, onde cada um ¢ parte integrante dela e a todos assiste o direito de ser incluido. Por
ultimo, um aspeto mais emocional e que estd relacionado com o bem-estar do Diretor. Usando
a terminologia de Alves et al (2020), “entre a espada (do poder central) e a parede (do Conselho
Geral, dos professores e do poder local)” importa perceber como se sente o diretor quando lhe
sdo exigidas e atribuidas decisdes, por um lado que satisfacam a tutela e, em simultidneo, que
correspondam as expetativas da comunidade educativa, quantas vezes com interesses opostos
(p. 146). Essas decisdes, muitas vezes complexas, tém de ser assumidas na primeira pessoa, 0
que leva a questionar sobre um eventual estado de soliddo do Diretor que pode ou nao estar
relacionado com a passagem de um modelo formalmente colegial para uma dire¢do unipessoal.
Partindo deste problema, para guiar este estudo, enunciamos as seguintes questdes de
investigacao:

* Que conflitos e consensos se geraram num processo de reconstrucdo organizacional,

num dado territdrio, implicando um conjunto de escolas?
* Quais as razdes, emogoes e ldgicas de acdo presentes num processo de construgdo de

novas identidades profissionais e organizacionais?
Formulamos ainda as seguintes subquestdes:

1. Quais as logicas de acdo dominantes no processo de agrupamento for¢ado de escolas?
Quais as culturas organizacionais e profissionais maioritarias e minoritarias?
Quais as bases de poder que sao mobilizadas para a acao?

Quem ganha e quem perde na arena politica? Quais sdo os fatores determinantes?

wok b

Até que ponto o processo de avaliacdo de desempenho docente/Diretor escolar pode
influenciar a constru¢do da sua identidade profissional?

6. Como se sente o Diretor na sua agao diretiva?
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Face a estas questdes, os objetivos deste estudo podem resumir-se da seguinte forma:

a. identificar e analisar as consequéncias da agregacao compulsiva das escolas em
mega-agrupamentos

b. analisar o papel do Diretor no processo de agregacao das escolas e na formacgao
da nova unidade organica.

c. identificar e analisar forgas (internas e externas) que influenciam a elei¢do do
Diretor.

d. identificar e analisar o perfil/condi¢des da equipa do Diretor.

e. avaliar até que ponto o processo de avaliagdo de desempenho docente (do
Diretor) ¢ justo, credivel e sustentavel.

f. aferir o papel do Diretor enquanto educador, numa logica em que temos o dever
de fazer o maior bem que pudermos.

g. avaliar o efeito das forgas (internas e externas) na forma como o Diretor se sente

no exercicio das suas fungoes.

2.2. Estratégia e etapas de investigacio

Este estudo centra-se, como ja foi referido, no percurso profissional de uma
Presidente/Diretora de uma Escola/Agrupamento, no periodo entre 2002 e 2019, com recurso
a uma narrativa autobiografica. Para estudar este objeto de estudo € preciso focarmo-nos na
subjetividade, na sutileza, na singularidade, na perspetiva do sujeito, nos modos particulares
com que cada individuo se implica no seu processo de formagao pessoal e profissional. E, pois,
necessario interferir com aspetos muito intimos do ser humano, enquanto pessoa, profissional
e ator social, constituidos na interface com o eu, o outro e o mundo. Optou-se por uma
estratégia de investigagdo segundo Afonso (2014) quando se refere “a forma como a
investigacdo ¢ programada, ajustando a estrutura concetual e as op¢des metodoldgicas ao
contexto empirico especifico” (p. 66). Assim, € preciso uma abordagem tedrico-metodoldgica
de investigacdo que compreenda uma forma singular de olhar e analisar a realidade dos
fenomenos educacionais. Método, etimologicamente, significa “caminho para” o que,
traduzido na linguagem cientifica, quer dizer quais os processos a empregar para que, de
maneira sistematica e ordenada, se venha a atingir o objetivo pretendido. Desta forma, a
metodologia deve ser entendida como o conjunto das técnicas de investigagdo que se utilizam
para se atingir o conhecimento pretendido. Para se chegar ao significado dos factos, ¢ preciso

determinar o método que nos leva a esse conhecimento.
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Nesta linha contextual, tendo em conta a questdo de investigacao subjacente ao nosso
estudo e conscientes que a produgcdo de conhecimento pressupde a constru¢do de uma matriz
epistemologica e metodoldgica que sustente com solidez todo o trabalho de uma investigacao,
adotou-se, por conseguinte, um paradigma interpretativo (Denzin & Lincoln, 2005). Segundo
Afonso (2014), este paradigma procura “analisar a realidade social a partir do interior da
consciéncia individual e da subjetividade, no contexto da estrutura de referéncia dos atores
sociais” (p. 34). Neste paradigma, a realidade ¢ encarada como multipla, intangivel, divergente
e holistica, dai se procurar compreendé-la e interpretad-la. No paradigma interpretativo os
valores do investigador exercem influéncia no processo, isto porque existe uma dependéncia
derivada do inter-relacionamento sujeito/objeto e, por isso, o risco de subjetividade. Como
afirma Alves (2003), “o significado devera ser provado nao nas relagdes objetivas, causais,
lineares, mas nas intengdes ¢ interpretagdes humanas, pois acredita que a realidade ¢ o
resultado dessas interagdes e interpretagoes fortemente enformadas pelos valores, intengdes,
motivagdes e estratégias pessoais” (p. 8).

Este paradigma utiliza uma metodologia humanista-interpretativa que se baseia em
estudos de caso e pesquisa etnografica, empregando técnicas qualitativas, descritivas, nas quais
o investigador, enquanto participante, se torna no principal instrumento de investigacdo. O
nosso problema levou-nos a orientar esta investigacdo segundo um design metodologico do

tipo qualitativo (quadro V1)

Quadro VI
Atributos de los paradigmas cualitativo y cuantitativos: Fonte: Cook & Reichardt (1986 p.
29).

Paradigma cualitativo
Aboga por el empleo de los métodos cualitativos.
Fenomenologismo y verstehen (comprension)

“interessado en compreender la conduta humana

)

desde el propio marco de referencia de quien actua”.

Observacion naturalista y sin control.

Subjetivo.

Proximo a los datos; perspectiva “desde dentro”.
Fundamentando en la realidad, orientada a los
descubrimentos, exploratorio, expansionista,
descritivo e inductivo.

Orientado al processo.

Paradigma cuantitativo
Aboga por el empleo de los métodos cuantitativos.
Positivismo 16gico; “busca los hechos o causas de
los fendmenos sociales, prestando escasa atencion

a los estados subjetivos de los individuos”.*
Medicién penetrante y controlada

Objetivo.

Al margen de los datos; perspectiva “desde fuera”.
No fundamentado en la realidad, orientado a
comprobacion, confirmatorio, reducionista,
inferencial e hipotético dedutivo.

Orientado al resultado.



EEINT3

Valido: datos “reales”, “ricos” y profundos. Fiable: datos “solidos” y repetibles.

Nao generalizable: estudios de casos aislados. Generalizable: estudios de casos multiples.
Holista. Particularista.
Asume una realidad dinamica. Asume una realidad estable.

Na investiga¢do qualitativa, o posicionamento epistemoldgico esta relacionado com as
realidades multiplas, na senda de Stake (2005), a realidade ndo se pode descobrir, mas sim ser
interpretada e construida. Esta linha investigativa permite descrever um fendomeno em
profundidade dando énfase aos processos e significados, pois, neste tipo de estudos, o interesse
principal ¢ particularizar e compreender o sujeito e os fendmenos na sua complexidade e
singularidade e ndo fazer generalizacdes, uma vez que “a investigacdo qualitativa ¢ uma
perspetiva multimetddica que envolve uma abordagem interpretativa e naturalista do sujeito
de andlise” (Denzin & Lincoln, 2005, p. 2).

Dado o problema, o objeto e os objetivos da investigacdo, optamos por uma
metodologia do tipo “estudo de caso”, que privilegia o qualitativo, como estratégia de
investigacdo, por considerarmos que poderiamos alcancar uma melhor compreensao da nossa
problematica através do conhecimento pormenorizado de um caso particular, dirilamos mesmo
singular, sem nos impedir de estarmos atentos ao seu contexto e as suas inter-relacdes como
um todo, e a sua dinamica e constante mudanga e adaptacdo como um processo, ou seja, uma
unidade em acdo. Concordando com Afonso (2014) e Stake (2007), cremos que esta estratégia
de investigacdo € a mais ajustada para contornar toda a complexidade de um caso Unico e
singular, captando a sua especificidade e particularidade.

O estudo de caso ¢ uma estratégia de investigagdo empirica que segundo Yin (2009)
estuda um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto de vida real sendo que as
fronteiras entre este € o contexto ndo sao completamente delineadas. Ainda segundo o mesmo
autor e Amado (2014), num estudo de caso o investigador tem de se preocupar em conhecer o
como e o porqué e ndo tanto o qué e o quanto, ou seja, num estudo de caso ¢ muito importante
perceber como ¢ que alguém faz determinada coisa e, especialmente, porque a faz.

Amado & Freire (2014) afirmam que os estudos de caso “pela sua natureza holistica
tendem a refletir a complexidade dos fendémenos que estudam” (p. 123). Nesse sentido, o
estudo de caso é completamente adequado a esta investigagdo, pois permite ao investigador
relatar e registar os factos de como sucederam, descrever situagdes e circunstancias e

proporcionar conhecimento acerca do fenomeno estudado.
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Nesta investigagdo, segundo Yin (2005) e Bogdan & Biklen (1994), num universo de
trés tipos de estudos de caso, o nosso enquadra-se no caso unico, pois o investigador foca-se
num Unico caso, uma realidade. Segundo Stake (2005), também num conjunto de trés tipos,
este estudo de caso ¢ instrumental, j4 que o enfoque do investigador ¢ aprofundar e
compreender um fendmeno que pode ser compreendido melhor com a anélise de um caso
particular/singular, entre outros possiveis.

Assim, procuramos adotar uma postura enquadrada no paradigma interpretativo que nos
permitisse compreender quais os conflitos e consensos que estao implicitos na construgao de
uma nova entidade organizacional (mega-agrupamento) € quais as razdes, emogoes ¢ logicas
de ag¢do mobilizadas na construgdo de novas identidades profissionais € organizacionais em
todo este processo. Nesta investigacdo pretendemos realizar uma triangulacdo de fontes

metodoldgicas diferentes constituida por:

a) narrativas autobiograficas;

b) analise documental que incidira sobre atas do Conselho Geral, noticias, documentos da
ADD da Diretora, relatério de avaliagdo externa da IGEC, regulamento eleitoral, projeto
de intervengao, entre outros;

¢) Andlise de conteudo dos testemunhos de atores do agrupamento de escolas objeto de

analise no epilogo deste estudo.

Este estudo foca-se fundamentalmente nas narrativas autobiograficas (narrativas da
vida do autor escritas por ele mesmo), enquanto estratégia investigativa. Dentro de “la
investigacion cualitativa, el enfoque biografico y narrativo ha ido adquiriendo en Iberoamérica,
dentro de las ciéncias sociales, una identidade propria.” (Bolivar & Segovia, 2019, p. 11).

Segundo Bolivar & Segovia (2019), as metodologias biograficas adotam a forma de
estudos de caso, na medida em que pretende dar a conhecer um contexto de vida, que pode ser
individual, de grupo ou até institucional, especifico. Narrar a historia de uma vida é uma
autointerpretagdo do que somos colocada em cena através da narragdo. E o narrador assumir o
papel de investigador da sua propria agdo. Trata-se de uma tendéncia contemporanea, mas que,
ao longo dos ultimos vinte anos, desenvolveu uma teorizagdo e um estatuto epistemologico
proprio, configurando-se como um método cientifico consolidado, auténomo e reconhecido no
meio académico, nas ciéncias sociais ¢ da educacdo. Enquanto método de investigagdo, as
narrativas autobiograficas estdo associadas a uma mudanga paradigmatica, que colocou em
evidéncia a necessidade de se repensar a forma de ver e analisar a realidade, de se estabelecer
um novo estatuto cientifico capaz de dar conta de explicar as pequenas coisas, o quotidiano, o

simples, o comum, em detrimento das grandes explicagdes. Trata-se de estabelecer e valorizar
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a relacdo entre o singular e o universal, o especifico e o geral, a pessoa e o mundo, tendo em
vista que “se n6s somos, se todo individuo €, a reapropriagcdo singular do universal social e
historico que o rodeia, podemos conhecer o social a partir da especificidade irredutivel de uma
praxis individual” (Ferrarotti, 1988, p. 26). A potencialidade das narrativas autobiograficas
enquanto instrumento e procedimento de pesquisa esta no facto de a histéria de vida de uma
pessoa poder revelar muito além de simples acontecimentos, caracterizando-se como meio de
apreensdo ¢ andlise dos contextos, dimensdes e implicacdes pessoais que constroem
historicamente cada individuo na interface consigo mesmo (face fo face), o outro € o mundo a
sua volta. Assim, o interesse pelas narrativas autobiograficas no meio cientifico ¢ a expressao
de um movimento social que trouxe a perspetiva dos sujeitos face as estruturas e aos sistemas,
da qualidade face a quantidade, da vivéncia face ao instituido (N6voa, 2000). A pesquisa com
narrativas autobiograficas tem um propdsito fundamental, o de dar vez e voz a pessoa-sujeito
da investigacao e, desse modo, permitir-lhe aprender, crescer e desenvolver-se a partir das suas
experiéncias pessoais, profissionais, enfim, formativas, num “processo de caminhar para si”,
caracterizando-se como [...] um projeto a ser construido no decorrer de uma vida, cuja
atualiza¢do consciente passa, em primeiro lugar, pelo projeto de conhecimento daquilo que
somos, pensamos, fazemos, valorizamos e desejamos na nossa relagdo connosco, com 0s
outros e com o ambiente humano e natural (Josso, 2004, p. 59). Nesse sentido, essa perspetiva
de investiga¢do tem como principal caracteristica a possibilidade de produzir conhecimento a
partir da relagdo entre o singular e o universal, a pessoa e o seu contexto, configurando-se
como uma dialética da experiéncia, dos diferentes modos de ser e estar no mundo. subestimar
a sabedoria, os saberes que resultam necessariamente da experiéncia sociocultural €, a0 mesmo
tempo, um erro cientifico e a expressao inequivoca de uma ideologia elitista, “¢ o desrespeito
ao saber de senso comum; o que ndo € possivel € tentar supera-lo sem, partindo dele, passar
por ele.” (Freire, 1992, p. 80). Na percecao de Freire (1992), subestimar o saber que resulta da
reflexdao sobre a experiéncia, sobre a vida do sujeito seria “um erro cientifico e a expressao
inequivoca de uma ideologia elitista”. Nessa linha de pensamento, Santos (2002, p. 81) diz que
“a ciéncia moderna consagrou o homem como sujeito epistémico, mas expulsou-o enquanto
sujeito empirico” e com ele desperdigava-se a sua experiéncia. Isto ndo quer dizer que a
investigacao autobiografica ndo apresente riscos, dado que "Ninguém se diz impunemente. As
tentagdes da vaidade ou do niilismo perseguem os esfor¢os para dar sentido a percursos feitos
pelo caminho do que somos, mas também pelos caminhos do que nos obrigaram a ser" (N6voa,

2001, p. 7).
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No entanto, (...) € preciso reconhecer que mesmo os mais impenitentes criticos do gesto
(auto)biografico a ele se consagraram uma ou outra vez. Tudo se decide na consciéncia
do ato. No seu equilibrio e sensatez. Na aceitacdo de que a (auto)leitura, mesmo
partilhada, nao constitui uma verdade mais certa do que as outras leituras. Nao se trata
de uma mera descri¢ao ou arrumacao de factos, mas de um esforco de construcao (e de
reconstrugio) dos itinerarios passados. E uma historia que nos contamos a nds mesmos
e aos outros. O que se diz ¢ tao importante como o que fica por dizer. O como se diz
revela uma escolha, sem inocéncias, do que se quer falar e do que se quer calar. (ibid.).

O design de investigacdo deste estudo parte de uma planificacio em func¢do do
problema de investigacdo, dos objetivos e das questdes de investigacdo que guiam este
trabalho. Neste caso, pretende-se fazer um design de investigacdo que emerge das narrativas
autobiograficas, quer nas temadticas que guiam a minha vida e experiéncia, quer nos proprios
relatos. Assim, ¢ de extrema importancia selecionar bem os episodios a narrar, considerando a
pertinéncia e a relevancia para se conseguir um design produtivo. Embora o problema e os
objetivos, sendo o centro de interesse da pesquisa, devam ser enunciados em primeiro lugar,
segundo Bolivar & Segovia (2019), dar voz, ou melhor, reconhecer e valorizar a voz e a
perspetiva do sujeito como um elemento central desta pesquisa, por uma questao de principios
¢éticos, tem implicagdes: “las questiones y preguntas de investigacion no pueden guiar un
deseno prefijado, mais alld de seleccionar caso y estd en los relatos mismos” (Bolivar &
Segovia, 2019, p. 104). Deixa-se fluir a narrativa e, de seguida, a partir das questdes
emergentes como destacadas, mergulha-se nelas com o sujeito e o seu contexto. Este ¢ um
processo muito flexivel e dindmico que precisa de um cuidado acrescido na sistematizacao
para dar coeréncia e consisténcia ao proprio design. Para isso, comecou-se por fazer o
inventario dos episoddios da minha vida, passiveis de ser narrados e, por conseguinte, serem
utilizados como material empirico deste estudo (Quadro VII). De salientar que, nesse quadro,
apenas constam episodios que identificam os varios cargos assumidos nas duas unidades ja
referidas, como Presidente ou como Diretora, o que explica apenas aparecerem descrigdes apos

2002.

Quadro VII
Cargos de gestao desempenhados na Escola Secundaria e no Agrupamento de Escolas em

estudo (elaboragdo propria).
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Ano letivo
2002/2003

2005/2006

2008/2009

2009/2010

28/05/2009

2012/2013
4/07/2012

2013/2014
30/08/2013

2017/2018
09/03/2017
2017/2018
24/07/2017

2019/2020

Cargo
Presidente da
Comissao
Provisoria

Presidente do
Conselho Executivo
Presidente do
Conselho Executivo
Diretora
Presidente da
Comissao

Administrativa
Provisoria

Diretora

Diretora

Diretora

Diretora

Organizacao
Escola Secundaria

Escola Secundaria

Escola Secundaria

Escola Secundaria

Agrupamento de
Escolas (mega)

Agrupamento de
Escolas

Agrupamento de
Escolas
Agrupamento de
Escolas

Agrupamento de
Escolas

Descricao
Nomeacdo pela DREN (proposta pelo
Presidente da Dire¢@o cessante, onde eu
desempenhava o cargo de Vice-
Presidente) - ao abrigo do Decreto-Lei n.°
115-A/98, de 4 de maio
Eleita ao abrigo do Decreto-Lei n.° 115-
A/98, de 4 de maio
Prorrogado o mandato por mais um ano,
até a elei¢ao do Diretor (n°3, do artigo 63°,
do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril
Eleita Diretora num processo eleitoral
com outro candidato (processo polémico)
- Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril
Nomeada pela DREN (apos grande
polémica em que dois dias antes de eu
tomar posse, o antigo Diretor do
Agrupamento que fundiu com a Escola
Secundaria, era o nomeado) - Decreto-Lei
n.° 137/2012, de 2 de julho que altera o
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril

Candidato-me como candidata Uinica, mas
retiro a candidatura, na 1.? volta, porque,
nao tendo sido eleita por maioria absoluta,
ndo quis avangar num processo de
candidato tinico — 30/05/2013

No 2° concurso candidato-me com mais
dois candidatos (1 interno e 1 externo) e
sou eleita

Pedi a Recondugio e nédo fui reconduzida

Eleita num processo eleitoral com outro
candidato

(Mais um processo polémico que obriga a
reestruturacdo do proprio CG, durante a
eleicdo)

Demissao (motivo: a minha avalia¢do de
desempenho docente pelo CG e saturagao
pessoal)

31/08/2019 - pego a cessagdo de fungdes
18/09/2019 - deixo as fungdes de Diretora
e assumo um horario docente

Apds um primeiro ensaio de escrita de uma narrativa, em novembro de 2019, passou-

-se para uma proposta de esquema de cinco narrativas, focadas em cinco dos episddios que,

por um lado, penso que sdo mais motivadores e desafiantes e, por outro, considero serem mais

ricos em material empirico para sustentar esta investiga¢do. Um aspeto importante a referir ¢

que todos os episddios narrados estdo contextualizados no periodo 2008-2019, ou seja, apds a

publicacao do Decreto-Lei n.® 75/2008, de 22 de abril. Assim, as cinco narrativas que se propoe

e que surgiram num processo de escrita que decorreu de novembro de 2019 a novembro de

2020 (apéndice 1, 2, 3,4 e 5), sdo as seguintes:
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* Narrativa 1 — Em busca de uma identidade

* Narrativa 2 - (Des)continuidades da trajetoria ao alvo

* Narrativa 3 — A relagdo interpessoal numa lideranca unipessoal

* Narrativa 4 — Desafiando o inevitavel

* Narrativa 5 — A solidao da (in)diferenca

Estas narrativas integram a linha de vida, ja apresentada, sendo, umas vezes, pontos

altos, e, outras vezes, pontos mais baixos da vida da protagonista. Interessa, portanto,

contextualizar cada um destes episddios de uma forma sucinta (Quadro VIII).

Quadro VIII

Contextualizacdo das cinco narrativas.

Narrativa

Identidades
dilaceradas ¢ em
reconstru¢cao num
processo de
agrupamento
forgado de escolas

(Des)continuidades
da trajetoria ao
alvo

A relagao
interpessoal numa
lideranca
unipessoal

Desafiando o

inevitavel

A solidao da
(in)diferenca

Ano/tempo

Junho de
2012

Abril a
agosto de
2013

(49 anos)

1996-2019

2008-2019

2002-2019

Contexto

Implementagdo do processo
administrativo de formagao
dos mega-agrupamentos,
regulamentada pelo
Despacho n.° 5634-F/2012,
de 26 de abril, que revogou
anterior (Despacho n°
12955/2010, de 11 de
agosto).

Formagao dos orgaos de
gestdo dos mega-
agrupamentos ao abrigo do
Despacho n.° 5634-F/2012,
de 26 de abril.

O trabalho em equipa nas
dire¢Ges das escolas ao
abrigo do Decreto-Lei n.°
115-A/98, de 4 de maio € o
Decreto-Lei n.° 75/2008, de
22 de abril.

O contexto socio politico
que envolve os varios
modelos de Avaliagao de
Desempenho Docente desde
2008.

A resposta dada as criangas
de risco pela rede de
institui¢cdes sociais como
CPClJ, Tribunal, Familias,
IPSS, DGEStE, entre outras.

Acontecimento

Agregagdo de um
agrupamento
vertical com uma
escola secundaria e
nomeagdo de uma
CAP para a nova
UoO.

Eleicao dos orgao
de gestdo do mega-
-agrupamento,
nomeadamente a da
Diretora, que se
apresentou bastante
conturbada.

As relacoes entre
elementos de uma
equipa num modelo
de gestdo colegial e
unipessoal.

A Diretora
enquanto avaliadora
e enquanto avaliada
num modelo
bastante
questionado.

O papel da Diretora
enquanto figura de
referéncia para as
criangas de risco
que frequentam a
escola.

Légica de
Acio
Logica do Poder

Loégica da
mudanca

Loégica dos
lagos e dos
afetos

Loégica da
decisao e da
justica

Logica de
missao
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Acrescentamos ainda a analise documental para completar a informagdo obtida por
outros processos €, em muitas situagdes, reforcar essa mesma informacdo, servindo de
comprovativo. Esta torna-se, portanto, uma técnica de recolha de dados fundamental.
Utilizamos documentos existentes que percebemos ser importantes no auxilio da nossa
pesquisa. Esta técnica permite: uma prova concreta dos dados; a independéncia do investigador;
trabalho de pesquisa em gabinete; maior separagcdo entre o sujeito € o objeto de pesquisa. A
maioria dos trabalhos realizados em ciéncias da educacdo exige a andlise documental, no
entanto a quantidade e a profundidade de documentos/dados depende sempre do objeto de
estudo. Bell (2008) enuncia algumas pistas para que se faca uma selecdo ajustada ao nosso

estudo. Assim, optou-se por fazer uma analise documental dos seguintes documentos:

e 3 relatdrios da avaliagdo externa das escolas (IGEC);

e 7 atas do Conselho Geral;

e 3 relatdrios e pareceres do Conselho Geral;

e 1 regulamento de elei¢ao do Diretor;

e 4 fichas de ADD da Diretora/Presidente;

e 5 noticias publicadas na imprensa (27/06/2012; 05/07/2012; 06/09/2019 (2);
08/09/2019);

e 7 testemunhos de professores, alunos e encarregados de educa¢do do AEM.

A flexibilidade e o dinamismo do design de investigagcdo de que nos fala Bolivar & Segovia
(2019) fica bem claro nas opg¢des que tomamos quando, em 2021/2022, no decorrer desta
investigagdo, a protagonista vive um episddio, na sua vida profissional, com pertinéncia e
interesse para o objeto de estudo parecendo-nos interessante surgir a experiéncia vivida num
epilogo deste estudo. Enquanto Presidente de uma Comissdo Administrativa Proviséria, no
Agrupamento de Escolas do Mar (AEM), a experiéncia vivida mostrou-se deveras singular e
muito esclarecedora para o desfecho deste estudo pelo que se recorreu a recolha de sete
testemunhos, de uma forma mais ao menos aleatodria, baseada na facilidade de contacto, ou seja,
uma amostra de conveniéncia e deliberativa, ndo representativa mas relevante dentro de grupos
diferenciados da comunidade educativa [um elemento da CAP, um docente sem cargos; um
docente envolvido na elei¢do do Conselho Geral; um encarregado de educagdo; um aluno; um
coordenador de departamento/elemento do conselho pedagogico] para, recorrendo a anélise de
conteudo, com o levantamento e selecdo de categorias, unidades de registo e indicadores que
poderiam conseguir fundamentar e enriquecer a construgdo deste epilogo, agora, com base na

narrag¢ao de outros.
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Para proceder a andlise dos dados recolhidos através dos sete testemunhos, que se
utilizaram na constru¢do do epilogo, optou-se pela analise de contetido. A andlise de conteudo
como técnica de andlise e interpretacdo de dados “é um método muito empirico, dependente do
tipo de fala a que se dedica e do tipo de interpretacdo que se pretende como objetivo. Nao existe
0 «pronto - a — vestiny em analise de contetido, mas somente algumas regras de base, por vezes

dificilmente transponiveis” (Bardin, 1977, p. 30).

A andlise de conteudo ¢, atualmente, “um conjunto de instrumentos e metodologias cada
vez mais subtis em constante aperfeicoamento, que se aplicam a «discursos» extremamente
diversificados” (ibid., p. 9). Segundo o mesmo autor, 0 maior interesse deste instrumento
“polimorfo e polifuncional” reside “no constrangimento por ela imposto de alongar o tempo de
laténcia entre as intuigdes e hipoteses de partida e as interpretagdes definitivas” (ibid., p. 10).
Podemos ainda considerar que “melhor que qualquer outro método de trabalho, a analise de
conteudo (...) permite, quando incide sobre um material rico e penetrante, satisfazer
harmoniosamente as exigéncias do rigor metodologico e da profundidade inventiva, que nem

sempre sdo facilmente concilidveis” (Quivy &Campenhoudt, 1998, p. 227).

Reconhecendo os riscos de se utilizar a memoria que assumimos como reconstrutiva,
por defini¢do, como Unica fonte de andlise, trabalhamos com triangulac¢des de fontes. Assim,
defendendo a ideia de alguns autores, como Bolivar & Segovia (2019), a narragdo que uma
pessoa faz da sua vida deve ser contextualizada e complementada com outras fontes para que
se possam compreender os padrdes de relagdes sociais, interagdes e construgdes em que essa
vida est4 envolvida.

Na realizacdo deste trabalho de investigacdo, foram assegurados, a priori, alguns
cuidados que nos permitem cumprir os principios consagrados na Carta Etica da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educacdo (SPCE), aprovada em 12 de setembro de 2014, revista em
2020 e editada em abril de 2021. De acordo com a Carta Etica da SPCE (SPCE, 2020), a
investigacdo em Ciéncias da Educagdo obriga-nos a uma reflexdo constante sobre as
“implicagdes e impactos pessoais, institucionais, sociocomunitdrios e ambientais do
conhecimento produzido” (p. 9). A relagdo com os participantes da investigacdo foi “pautada
pelo principio fundamental de respeito pela dignidade de cada Pessoa, enquanto ser humano
unico, inserido em comunidades e em grupos sociais com os quais estabelece relagdes de
interdependéncia” (p. 11). De acordo com o referido documento, e em conformidade com os
principios consagrados na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948) e nas diversas

Convengdes das Nagdes Unidas, foram seguidos os seguintes procedimentos:
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d)

Consentimento Livre e Informado: os participantes foram informados e esclarecidos
sobre todos os aspetos relativos a sua participacao na investigagao.

Confidencialidade e Privacidade: aos participantes da investigacdo ¢ assegurado o
anonimato e a confidencialidade de todos os dados fornecidos pelos mesmos.
Divulga¢ao da Informagao: os participantes em tempo oportuno serdao informados sobre
os resultados da investigacdo e sobre a forma como esses resultados vao ser usados e
divulgados.

Bem-estar e Integridade: no respeito pela integridade e bem-estar das pessoas
envolvidas nesta investigacao, incluindo os proprios investigadores, neste caso, sendo
uma narrativa autobiografica, os processos de investigagdo, assim como 0S seus
resultados foram pensados, conduzidos e comunicados de forma a evitar qualquer

situacdo que possa constituir risco ou ameacga ao bem-estar e integridade dos envolvidos.
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CAPITULO III — IDENTIDADES DILACERADAS E EM RECONSTRUCAO NUM
PROCESSO DE AGRUPAMENTO FORCADO DE ESCOLAS

Segue o teu destino,
Rega as tuas plantas,
Ama as tuas rosas.

O resto é a sombra

De arvores alheias.

A realidade

Sempre é mais ao menos
Do que nos queremos.
S0 nos somos sempre
Iguais a nos proprios.
[...]

Ricardo Reis, in Odes de Ricardo Reis (1946).

RESUMO

A criag¢do de um agrupamento de escolas, em julho de 2012, ao abrigo do artigo 7° do Decreto-
Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, num concelho da Area Metropolitana do Porto desencadeado
por uma “fusdo forcada” pensada e implementada pelo Ministério da Educacao, veio despoletar
posicdes de conflito de interesses entre os elementos da comunidade educativa. Este processo
de agregacao de escolas “representou uma das mais estruturantes mudangas operadas no sistema
escolar portugués, na sua rede de estabelecimentos de educacdo e ensino e nos seus 6rgaos de

XA

administracao e gestao” (Lima, 2018, p. 33) e ficou marcado pela forma como se processou e
pelas consequéncias e atropelos que dai advieram. Pretende-se, através da andlise discursiva de
uma narrativa autobiografica, compreender o percurso profissional de uma Diretora da escola
secunddria que agregou com o ja existente agrupamento, dando a conhecer as muitas
(in)decisoes, interesses, conflitos e peripécias que envolveram esse processo num concelho de

pequena dimens3o da Area Metropolitana do Porto.

Palavras chave: narrativas autobiograficas; légicas de acdo; agrupamento de escolas,

agregacao de escolas.

3 Este capitulo assume a forma de artigo cientifico, tendo sido submetido, em janeiro de 2023, a Revista
Portuguesa de Educacdo. Em 10 de setembro de 2023, a revista comunicou que, face a revisdo cega
efetuada, ndo tinha sido considerada a possibilidade de publicagdo.
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1. INTRODUCAO

A criagdo de agrupamentos de escolas foi um processo faseado e, a0 mesmo tempo,
compulsivo, deliberadamente imposto pelo Ministério da Educacao as institui¢des educativas.
Desde o final do século XX, este processo foi uma das medidas mais polémicas e estruturantes
verificadas no sistema educativo portugués, ficando marcada, principalmente, pela forma
controversa, intrusiva e conflituosa como se processou, mantendo-se, até¢ hoje, os seus efeitos
no quotidiano das escolas.

Este estudo parte de uma narrativa, na primeira pessoa, que da a conhecer o processo de
agregacao de uma escola secundaria e de um agrupamento de escolas, assim como todas as
(in)decisdes e peripécias envolventes num concelho de pequena dimensio da Area
Metropolitana do Porto. Segundo Bolivar & Segovia (2019), narrar a histéria de uma vida ¢
uma autointerpretagao do que fomos e vamos sendo. Neste sentido, sinto-me desafiada a narrar
e a procurar compreender a minha experiéncia, através de uma narrativa de vida cujo enredo
central consistiu na governagdo de uma escola e, posteriormente, de um agrupamento em que
assumo o estatuto de personagem principal.

A narrativa parte de um problema que consistiu na imposi¢ao politica forcada da
agregacdo de estabelecimentos de ensino que possuiam culturas e identidades proprias, com
projetos educativos diferentes ainda que inseridos no mesmo territorio. Os circulos de
influéncia e de dominagao ao nivel das organizacdes eram também especificos, possuindo uma
“gramatica” propria. Neste contexto, levanta-se a questdo da (im)possibilidade de construir uma
nova entidade organizacional que, a priori, ndo recolhia a adesdo dos atores locais. Para guiar
este trabalho, apresentamos as seguintes questdes de investiga¢do: que conflitos e consensos se
geraram num processo de reconstru¢do organizacional, num dado territdrio, implicando um
conjunto de escolas? E quais as razdes, emocgdes e logicas de acdo presentes num processo de
(des)construcdo de identidades profissionais e organizacionais?

O estudo adota um paradigma interpretativo (Denzin & Lincoln, 1994) e um design
metodoldgico do tipo qualitativo, configurando-se como um estudo de caso intrinseco (Stake,
2000), baseando-se numa narrativa autobiografica enquanto estratégia de producdo de
conhecimento.

Nesta ordem de ideias, € em primeiro lugar, procede-se a explicitagao breve dos modelos
tedrico e metodologico a luz dos quais sera lida a narrativa autobiografica. De seguida, e apds
a apresentacdo da sinopse da narrativa, faz-se a apresentacdo e discussdo dos “enredos da a¢ao”

e, finalmente, as conclusoes obtidas.
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2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. Referencial tedrico para um modelo de analise

Conscientes da complexidade e ambiguidade do nosso objeto de estudo e de que
coexistem diferentes logicas de agdo, umas inscritas no palco e outras, menos visiveis, nos
bastidores das organizagdes escolares (Guerra, 2002), sabemos que temos de considerar uma
perspetiva pluridimensional de analise. Segundo Crozier & Friedberg (1977), a ac¢do coletiva
desenvolvida pelos atores na organizacdo ndo ¢ o resultado automatico e espontineo de
interacdes humanas nem o produto de contingéncias externas de caracteristicas macrossociais.
A organizagdo ¢, antes de mais, um jogo de conflitos e de relagdes de poder entre atores que se
inscrevem em racionalidades contingentes, multiplas e divergentes.

Procuramos construir um modelo de analise que mobiliza trés perspetivas teoricas - logica
burocrética, politica e da ambiguidade. A logica burocratica, como foi descrita por Weber
(1971), assenta numa organizacdo supostamente racional do trabalho baseada numa
regulamentacgdo clara dos papéis e das funcdes a exercer. Nesta perspetiva, segundo Alves
(1999a), a escola, lida a luz desta lente, caracteriza-se pela divisdo do trabalho, pela
fragmentacdo de tarefas, pela hierarquia da autoridade, pela centralizacdo da decisdo, pelo
acumular de normas e regulamentos que tentam dar resposta aos problemas da realidade através
da centralizagdo e da uniformizagdo de procedimentos. No caso da agregacao de escolas, foi
este o modelo técnico-funcionalista adotado ao nivel da macroestrutura politica. No entanto, a
racionalidade burocratica nao revela todas as logicas em curso. Tal como March & Simon
(1958), também autores como Morgan (1986, 2006), Cyert & March (1963), Pettygrew (1973),
Pfeffer (1981), e outros mais recentes, como Lima, Sa4 & Torres (2020), Castanheira & Costa
(2015), Lima (2011), Costa (2003) e Alves (1999a), entendem que as organizagdes sao também
entidades politicas. O modelo politico vem sublinhar que as a¢des e a tomada de decisdes
deixam de ser vistas como um processo claro, linear e consensual e passam a entender-se como
um processo moroso e de conflito (Pfeffer, 1981). Sdo jogos que se podem encontrar no interior
das organizagdes, mas de forma mais ou menos dissimulada, pelos proprios atores que tentam
manobrar nos palcos e nos bastidores os seus interesses, poderes, estratégias e conflitos (Alves,
1999a). Assim, perceber a escola como organizacao politica ¢ compreender as logicas de acao
dos atores que se desenvolvem em torno do poder. Compreende-se, entdo, “A existéncia de uma
pluralidade de interesses e a constituicdo de coligagdes que levam ao estabelecimento de

negociagdes para a tomada de decisdes” (Silva, 2010, p. 8).
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As escolas sdo também sistemas politicos, que por terem uma natureza conflituosa,
podem ser vistos como espagos de luta pelo poder, como “arenas politicas” (Mazzoni,
1991;Wright, 2013; Johansson, 2003; Costa, 1996). Sabe-se que a escola esta sujeita a pressoes
sociais que geram muitas ambiguidades e dificuldades na tomada de decisdao. Neste contexto, a
escola vivencia alguns momentos de anarquia que, ndo sendo sinénimo de desordem, nao
deixam de representar uma diminui¢do do poder formal sobre o comportamento dos atores.
Ambiguity models foi a designagdo genérica proposta por Bush (1986) para abranger o grupo
de submodelos que enfatizam a instabilidade na complexa existéncia das organizagdes, que
surgem, sobretudo, como uma reacdo aos modelos formais. Ancorados nesta ideia,
enveredamos, também, pela abordagem do modelo anarquico considerando as suas bem
conhecidas trés metaforas: anarquia organizada (Cohen et al, 1972; March, & Olsen, 1976);
caixote do lixo (Cohen et al, 1972); sistemas debilmente articulados (Weick, 1976). Neste
quadro, face a imprevisibilidade da organizagdo, o lider, segundo Bush (2011), encontra
dificuldades acrescidas: ambiguidade dos objetivos, ambiguidade de poder, ambiguidade de
experiéncias e ambiguidade de éxito.

Considerar a centralidade do ator no contexto organizacional remete-nos para a sociologia
da agdo e para os contributos de Crozier e Friedberg (1977) emergindo a concecao do homem
estratega em que a “zona de incerteza” constitui o recurso fundamental de poder dos atores nas
organizagdes. E a partir dessa incerteza que se processa a negocia¢o. Simon (1980) desenvolve
o modelo comportamental de racionalidade limitada que explica a tomada de decisdo do
individuo baseada numa informag¢ao limitada. Neste modelo Simon, face as dificuldades do
individuo de compreensdo na presenca da incerteza e da complexidade, propde a
complementaridade da racionalidade como otimizacdo, que vé a tomada de decisdo como um
processo totalmente racional de encontrar uma opcao ideal tendo em conta a informacao
disponivel. As informagdes que o individuo dispde para a tomada de decisdo sdo baseadas em
factos muito subjetivos, como as percegdes face ao ambiente em que vivem, sendo importante
referir que foram associados a esta teoria conceitos como emogao, aprendizagem, motivagao e
formagdo de expetativas.

No contexto em que este estudo se insere, nomeadamente no processo de formagdo das
unidades administrativas de maior dimensdo por agregagao de escolas e agrupamentos
escolares, as condigdes criadas levam-nos a assumir que teremos também de construir um
quadro de referéncia para o estudo da(s) lideranga(s) na escola que caracterize trés perspetivas
deste conceito: lideranga transformacional, lideranca transacional e lideranga distribuida. O

conceito de lideranca transformacional surgiu com James Downton, em 1973 e, mais tarde, em
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1978, por James Macgregor Burns. A lideranga transformacional caracteriza-se por possuir uma
forte componente pessoal, pois o lider transformador motiva os seguidores “introduzindo
mudangas nas suas atitudes de modo a inspira-los para a realizagdo de objetivos suportados por
valores e ideias” (Castanheira & Costa, 2007, p. 143). A lideranca transacional ¢ um conceito
introduzido pela primeira vez por Max Weber em 1947 e foca-se “na existéncia de um sistema
de recompensas e de castigos aplicados pelo lider em resultado do cumprimento, ou ndo, de
objetivos contratuais” (Castanheira & Costa, 2015, p.33). O modelo de gestao e administragao
escolar explanado no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, alterado pelo Decreto-Lei n.°
224/2009, de 11 de setembro, e pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, defende, no plano
das orientagdes, a liderancga distribuida nas escolas. Harris (2004) considera que lideranca
distribuida ¢ “uma forma de liderancga coletiva na qual os professores desenvolvem a sua
sabedoria ao trabalhar em conjunto” (ibid., p. 14). Nesta perspetiva, o Diretor ¢ apenas o
membro da organizacdo a quem foi dado o poder legal (contrato) para gerir e administrar a
escola nas areas pedagdgica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial (artigo 18.° do
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril). Esta conce¢dao desafia, sobretudo, o conceito de
unicidade da lideranca e o seu autocentramento e refor¢ca a nogdo de que o gestor/diretor ¢
potencialmente o lider inscrito na “ideologia das liderancgas fortes”.

Partindo da revisdo de literatura realizada, do objeto de andlise e dos dados basilares deste
estudo, propomos um modelo teorico multifocal de analise (figura 12) que nos permite enunciar o

cruzamento das variaveis como os focos privilegiados.
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Figura 12

Modelo teorico multifocal de andlise. (elaboragdo propria).

Racionalidade Dimensdes:
burocratica A — Politicas Educativas (nivel macro e
meso) - definem-se as politicas educativas
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B - Politica Local (nivel meso) - os
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@&& nosso pais e sdo parceiros por exceléncia
das escolas.
C — Variaveis Organizacionais
(Lideranga/Identidade
profissional/Estruturas, 6rgaos formais)
(nivel micro) - os processos
organizacionais da escola incluem também
variaveis organizacionais como liderancas,
estruturas e orgdos, identidade
profissional, que se situam ao nivel do
Agrupamento.
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D

Nivel I- Ministério
da Educacio

Este instrumento congrega processos organizacionais das escolas a nivel macro
(dimensdo A), meso (dimensao B) e micro (dimensodes C e D) e a sua relagdo com o processo

de agregacao de escolas (constituicdo de um agrupamento) e a formacao da respetiva CAP.

2.2. Referencial para um modelo metodologico

Foram pensadores, como Dilthey (1833-1911) e outros, ainda no séc. XIX, que
introduziram a dimensdo hermenéutica da narrativa autobiografica. Nos ultimos anos, a
investigagdo autobiografica e a narrativa tém apresentado uma grande relevancia nas ciéncias
sociais e da educagao (Bolivar & Segovia, 2019), ganhando coeréncia tedrica e pratica. Segundo
Delory-Momberger (2016) este tipo de investigacao foi adquirindo, dentro das ciéncias sociais
e da educacao, uma identidade propria, sendo-lhe reconhecida pertinéncia e relevancia para a
producdo de conhecimento. O individuo cria uma historia, uma identidade, numa perspetiva em
que a “narrativa de si” reconhece a singularidade e a individualidade para compreender o social.

A narrativa autobiografica, epistemologicamente, surge numa mudanca de paradigma, passa-se
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do paradigma positivista para uma perspetiva interpretativa, em que o significado dos atores
converte-se no foco central da investigacao.

Propomos para a andlise da narrativa a mobiliza¢ao de um modelo compdsito que engloba
trés modelos de analise do discurso: a analise estrutural da narrativa (Barthes, 1981), a analise
actancial de Greimas (1973) e o modelo de Delory-Momberger (2000-2004). A conjugagao
destas estratégias analiticas visa apreender as véarias dimensdes do real relatado e pode

representar-se pelo esquema apresentado na figura 13.

Figura 13

Modelo de andalise interpretativa compreensiva da narrativa autobiografica. (elaboragdo

propria).
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Barthes (1981) apresenta o modelo estrutural de analise da narrativa e considera a func¢ao,
do ponto de vista linguistico, uma unidade de contetido. Segundo este autor, nas classes das
fungdes, as suas unidades ndo tém todas o mesmo papel. O que as constitui e distingue € o risco.
As fungdes cardinais sdo os momentos de risco da narrativa e, entre estes pontos “dispatchers”,
as funcdes catdlises representam a seguranca. Aceleram, retardam, resumem, antecipam,
“despertam sem cessar a tensdo semantica do discurso”, mantendo o contacto entre o narrador
e o narratdrio. Esta perspetiva permite-nos identificar os nlicleos da narrativa e os momentos de
ligagdo entre narrador e narratario, mantendo a tensao e o suspense do discurso.

Greimas (1973) propde um modelo de andlise estrutural do texto que permite
compreender a estrutura das narrativas no seu todo, desde que se verifique um jogo entre

actantes movido pelos seus desejos e vontades podendo-se ‘“estabelecer um sistema que
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esclarecesse as relagdes mais profundas destas narrativas” (Santos, 2020, p. 142). Este modelo
actancial, segundo Greimas (1973), Bertrand (2003); Hénault (2006), ancora-se em trés
categorias, formadas por seis actantes.
Sujeito — Objeto
Destinador — Destinatario

Adjuvante — Oponente

Este modelo representa dinamicas em tensdo e/ou oposicdo, entre forgas binarias;
destinador (que condiciona o comportamento do sujeito); o destinatario (quem beneficia se o
sujeito atingir o objeto); o sujeito (aquele que tem um projeto ou deseja algo); o objeto (o que
0 sujeito deseja conseguir ou o que o move); os adjuvantes, todos os que ajudam o sujeito a
atingir o objeto, e os oponentes, todas as for¢cas que contrariam a acao do sujeito. Interessa ver

na narrativa quem (e o qué) assume cada uma destas funcdes (figura 14).

Figura 14

Modelo actancial de Greimas.

\
( |
Destinador —— Sujeito (S) ————__, Destinatdrio
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Adjuvante > Objeto (0) <4——___ Oponente
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{ Y J

Delory-Momberger (2000-2004) realizou uma pesquisa biografica em que utilizou um
dispositivo de analise que nos pareceu pertinente aplicar na analise da narrativa autobiografica
neste estudo, pois permite-nos analisar a vida do sujeito/protagonista como uma macro
categoria. Delory-Momberger (2016) da ao discurso narrativo um lugar de destaque
considerando que, pelas suas caracteristicas especificas, este € o discurso que mantém a relagao
mais direta entre a dimensdo temporal da experiéncia e o agir humano. Para realizar a andlise
das produgdes biograficas recolhidas, Delory-Momberger, utilizou um modelo que se baseia

"o mon

nas seguintes categorias: "formas do discurso", "esquema de a¢do", "motivos recorrentes" e

"gestdo biografica".
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3. ANARRATIVA E AS PERIPECIAS DA ACAO

Esta sequéncia narrativa opera através de uma série de acdes rapidas, imprevisiveis,

incertas e ambiguas conferindo-lhe um enredo surpreendente.

3.1. Volte-face?

Quando, em junho de 2012, na qualidade de Diretora da Escola Secundaria do Vale
(ESV), me encontrava em Bruxelas, estava longe de imaginar que a minha vida profissional
estava prestes a entrar numa espiral de incertezas, dilemas, conspiragdes e jogos de interesses.

Durante a visita ao Parlamento Europeu, através da chamada telefénica de um elemento
da equipa diretiva da ESV, em 26 de junho, fiquei a saber, em Bruxelas, que tinha sido nomeado
o Presidente da nova estrutura administrativa que agregava a escola secunddria, a escola basica
do 2° e 3° ciclo, para além de ainda mais oito unidades escolares com 1° ciclo e pré-escolar e
uma com apenas 1° ciclo, constituindo-se um Agrupamento com 11 das 16 Escolas do concelho
do Vale presidido por uma Comissdo Administrativa Provisoria (CAP). O Presidente nomeado
foi o Diretor do antigo AEV.

Com a publicagdo no “Jornal do Vale”, publicacdo local, da nomeagao do presidente da
CAP, em 27 de junho de 2012, a opinido publica, a comunidade educativa e os poderes politicos
locais posicionaram-se sobre a decisao do Diretor Regional da Educagdo, em representacao do
Ministério da Educacao, questionando a nomeacao do Presidente da CAP e exerceram o seu
poder numa logica de acdo que gerou um conflito de interesses. Este foi o ambiente que senti,
as 9 horas do dia 28 de junho de 2021, quando entrei na escola secundaria. Os diversos
elementos da comunidade educativa tomaram uma posicdo que acentuou o conflito,
nomeadamente entre as duas unidades organicas, a escola secundaria e o antigo AEV. Nao se
percebia porque € que o Diretor Regional tinha nomeado o Diretor do antigo AEV, contrariando
uma tendéncia nacional de ficar Presidente da CAP, o Diretor da escola sede.

Inesperadamente, ainda em 28 de junho de 2012, ao fim da tarde, outra chamada
telefonica, desta vez do Diretor Regional com agendamento de uma reunido comigo € com o
Presidente “nomeado”, veio surpreender-me e mudar o rumo da agdo. O Diretor Regional de
Educacdo estava muito descontente com a situagdo que tinha sido criada e decidiu repensar a
sua decisdo deixando, nessa reunido, o Presidente “desnomeado”, ficando novamente tudo em

aberto.

* Sinopse da narrativa autobiografica nimero 1: “Em busca de uma identidade” que consta, na integra,
nos apéndices.
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Nova chamada telefonica do Diretor Regional, por volta das 18h do dia 29 de junho, em
que, num volte face relativamente a decisdo tomada anteriormente, o Diretor Regional propde-
-me formar uma CAP. Houve condi¢des que tive de aceitar, nao teria a CAP que queria, mas a
que podia, pois dois elementos ja estavam determinados pelo Diretor Regional, que considerava
imprescindivel que ficassem elementos da equipa do Diretor do antigo agrupamento para que
se conseguisse dar alguma continuidade ao trabalho desenvolvido, nomeadamente no pré-
escolar e 1° e 2° ciclos do ensino basico, niveis que que ndo existiam na ESV.

Finalmente, ap6s muita tensao e um turbilhdo ndo s6 de emocgodes, mas de duvidas, inicia-
se uma jornada que, apesar de ndo muito longa, me pareceu interminavel, com telefonemas
(in)esperados, tomadas de posi¢do e reunides que culminaram, afinal, na minha nomeagao para
o cargo de presidente da CAP. No dia 4 de julho, a CAP toma posse num grande auditério num
concelho vizinho, juntamente com outras CAP constituidas na mesma regiao.

A partir dai, nem tudo foi facil. O ataque mediatico que senti foi enorme, mas ndo abalou
a minha vontade de ultrapassar uma arena de conflitos e constrangimentos, construindo uma
Escola de referéncia a nivel nacional. Foi um desafio impensavel, mas fui conhecendo os polos
de conflito e tentei conduzir os atores com a adequada estratégia, evitando ou resolvendo os
confrontos.

A acrescentar a esta situacdo tive, ainda, que gerir ambigdes e interesses pessoais de
alguns elementos que condicionavam a minha ac¢do. Felizmente, consegui resistir, levando a
bom porto a empreitada que me foi atribuida - (re)construir uma escola com a qual me pudesse
identificar e que servisse bem a comunidade, apesar de sentir uma enorme soliddo. Foram
testados, por diversas vezes, os meus limites. Sentia-me pressionada pela tutela que me impunha
condi¢des sem dar qualquer explicacdo, pelos meus pares que me cobravam respostas que eu
ndo tinha e pela opinido publica que opinava sem informacgado. Tive de aceitar condi¢des com
as quais ndo concordava, havendo muito para harmonizar, articular, decidir, mas, com
determinagdo e alguma antecipacao, consegui superar o desafio que me foi proposto. Aprendi,
nesta vivéncia profissional, de que nada na vida ¢ garantido e que a logica de a¢do de muitas
das pessoas que nos rodeiam, nestes ambientes educativos, serd sempre um enigma por

descobrir.

3.2. Logicas de acdo num periodo de incertezas

A Diretora da Escola Secundéria do Vale € a protagonista de uma narrativa centrada no

processo de agregacdo desta escola com um agrupamento, composto por nove escolas, ja
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existentes, o Agrupamento de Escolas do Vale (AEV). Importa aqui fazer uma abordagem

comparativa entre estas duas unidades escolares (Quadro I[X).

Quadro IX

Perfil das duas unidades escolares em processo de agregagao.

Escola Secundaria do Vale

1 escola

3° ciclo do ensino basico, ensino
secundario, cursos EFA em pos-
laboral, Centro de Novas
Oportunidades

Uma Diretora

1082 alunos

115 docentes

8 assistentes técnicos

31 assistentes operacionais

1 técnico superiore
Avaliagado externa (2007)
Resultados — BOM

Prestacdo servigo educativo —
BOM

Organizagdo e gestdo — MUITO
BOM

Lideranga — MUITO BOM
Autorregulacdo e melhoria —
MUITO BOM

2011*

OE —4.240.748,19

Privativo — 110.093,33

FSE — 696.485,43

Agrupamento de Escolas do
Vale (antigo)
8 escolas
Pré-escolar, 1°, 2° e 3° ciclo do
ensino basico

Um Diretor

1272 alunos

117 docentes

9 assistentes técnicos

62 assistentes operacionais

0 técnicos superiores
Avaliagao externa (2009)
Resultados — BOM

Prestacdo servico educativo —
BOM

Organizagao e gestdo — BOM
Lideranga — BOM
Autorregulacdo e melhoria —
BOM

2011%*

OE - 5.865.240,56€
OP -31.373,07€
FSE —28.946,56€

Agrupamento de escolas do
Vale (apés a agregacao)

9 escolas

Pré-escolar, 1°, 2° e 3° ciclo

do ensino basico, ensino

secundario, cursos EFA em

pos-laboral, Centro de Novas

Oportunidades (CNO)

Uma CAP com 5 elementos

2226 alunos

236 docentes

18 assistentes técnicos

89 assistentes operacionais

1 técnico superior

Avaliagao externa (2015)

Resultados — Muito Bom

Prestacdo servico educativo —

Muito Bom

Lideranga ¢ Gestao — Muito

Bom

2012

OE -7 965 688,30€
OP — 105 262 84€
FSE - 511 899,71€

* Por se tratar de dados que se referem a anos civis optou-se por considerar como referéncia o ano de 2011.

Quando o Ministério da Educacdo decide agrupar a ESV e 0 AEV estdvamos perante duas
unidades organicas com uma identidade propria, com projetos educativos e planos de atividades
muito diferentes e uma gramatica escolar ajustada as suas especificidades. Em 2012, as duas
unidades tinham um numero de pessoas muito idéntico, embora o agrupamento tivesse mais
200 alunos e o dobro dos assistentes operacionais, o que se justifica pelo nimero de escolas que
o constituia e pela sua dispersdo no territorio. Verifica-se uma oferta educativa muito
diversificada na ESV, o que justifica o valor do seu orcamento, nomeadamente ao nivel do FSE,
que se deve a existéncia de um CNO e a oferta de cursos profissionalizantes. Deve também
destacar-se a diferenga no or¢gamento privativo das duas unidades, uma vez que o valor superior
da ESV esté associado ao seu plano de atividades e as parcerias. Por outro lado, ¢ notdria a
diminui¢do no valor do orcamento, nas suas trés tipologias (OE, OP e FSE), quando se faz uma

analise em que se somam os valores das duas unidades envolvidas na agregacao e depois se
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compara o resultado com o valor apresentado pelo novo agrupamento, havendo a registar uma
“poupanca” de 2 390 036,29€, corroborando o critério da racionalizacdo dos recursos na decisao
da agregacao.

Por fim, ¢ importante realgar as diferencas na avaliacao externa realizada pela Inspe¢ao
Geral da Educagdo e Ciéncia (IGEC), nestas duas unidades. H4 claramente uma melhor
avaliagdao da ESV. Pode constatar-se que, trés anos depois da agregacdo (2015), o agrupamento
recebe nova visita da IGEC e ¢ avaliado com trés mengdes de Muito Bom, o que esté associado
a uma melhoria no servigo prestado por esta unidade educativa, sendo um indicador de que este
agrupamento conseguiu reorganizar-se em fun¢do do seu projeto especifico e em articulagao
com o projeto do territorio.

A decisdo referente a agregacdo destas duas unidades escolares foi debatida em reunido
com o Diretor Regional da Educacdo, as respetivas liderangas das escolas e a representacio da
autarquia no dominio da educagdo. No entanto, ficou claro para todos os atores que a decisao
estava tomada, verificando-se que, ‘“no dominio politico, o modelo centralizador e
racionalizador do sistema de ensino, de tradigdo multissecular, tem intensificado a
burocratizagdo das organizacdes e retardado o desenvolvimento da autonomia democratica”
(Torres, S& & Lima, 2020, p. 293).

Seguindo a proposta de analise estrutural da narrativa de Barthes (1981) e focando-nos
na unidade de contetido-func¢ao, trataremos de analisar a narrativa em estudo, cruzando-a com
os dados acima apresentados, identificando os momentos de maior e menor risco e, portanto, o
tipo de fung¢do que representam na historia. As fungdes cardinais sdo momentos-chave, pois
abrem, mantém ou fecham o seguimento da historia, ou seja, sdo momentos que determinam o
fluir da ag¢do, iniciando ou concluindo uma incerteza. Na narrativa em estudo, neste capitulo,
sdo varios os momentos de risco, ou seja, cardinais, em que a incerteza impera e pode
condicionar a historia. Identificamos cinco desses momentos (figura 5):

1. Chamada telefonica de um elemento da equipa diretiva da ESV (26 de junho de 2012)
dando a conhecer a nomeacdo do Presidente da CAP do novo AEV. (M1)
ii. Publicagdo no Jornal do Vale da nomeacao do presidente da CAP (27 de junho). (M2)
iii. Chamada telefénica do Diretor Regional (fim da tarde de 28 de junho) com
agendamento de reunido com a protagonista e o Presidente ‘“nomeado” e chamada
telefonica do Diretor Regional (por volta das 18h do dia 29 de junho), em que, num
volte face em relagdo a decisdo tomada anteriormente, provocada por pressdes politicas,
nomeadamente pela autarquia do Vale, o Diretor Regional propde a protagonista formar

uma CAP. (M3)
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iv. Tomada de posse da CAP do AEV (dia 4 de julho). (M4)
v. Constituicdo dos 6rgaos de gestdo e administracdo do novo Agrupamento. (M5)

Por outro lado, em oposi¢do, entre as func¢des cardinais ha sempre outras fungdes que,
sem lhes modificar a natureza alternativa, funcionam como momentos de pausa, de suspensao
da acdo, ativadoras da incerteza e ambiguidade, e que estdo em correlagdo com um nucleo
narrativo, sdo as chamadas fungdes catélises. Nesta narrativa, identificamos quatro sequéncias

cataliticas (figura 15):

a. Descrigdo da visita ao Parlamento Europeu como catélise que ajuda a evidenciar o
conflito gerado pelo telefonema do dia 26 de junho de 2012. (S1)

b. Descricdo da chegada a escola, no dia 28 de junho, as 9h, e tomada de posi¢do dos
diversos elementos da comunidade educativa que acentuam o conflito entre os dois
momentos cardinais (as duas chamadas telefonicas do Diretor Regional (fim da tarde de
28 de junho e 18h do dia 29 de junho). (S2)

c. Descri¢do do momento da constituicdo da CAP do AEV. (S3)

d. Descricdo do momento poés-tomada de posse que realga o conflito gerado pela

nomeacao. (S4)

Figura 15

Evolugdo das fungoes cardinais e de catdlise, segundo Barthes.

M1 — Chamada
telefénica — M2 — Publicagdo M3 — Chamada telefénica M5 — C’onftituigﬁo
nomeacdo do da noticia da do Diretor Regional e dos drgdos de
antigo Presidente nomeacdo Jornal  volte face na decis3o de M4 — Tomada de administragdo e
do AEV do Vale nomeagdo posse da CAP gestdo do AEV
26/06/2012 27/06/2012 28/06/2012 04/07/2012 Apds 04/07/2012
Momentos
de risco
(cardinais)
Momentos
de pausa
(catalises)
S1 — Descrigdo da visita S2 — Descrigdo da S3 — Momento da S4 — Descrigdo do
ao Parlamento Europeu chegada a ESV constituicdo da momento pds-tomada
26/06/2012 28/06/2012 CAP do AEV de posse da CAP
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Partilhando a linha de pensamento de Costa (1996), ao entender que a “escola ¢ um
sistema politico em miniatura cujo funcionamento ¢ andlogo ao das situagdes politicas
existentes nos contextos macrossociais” (p. 73), a vida escolar desenrola-se com base na
conflitualidade de interesses e na consequente luta pelo poder. As decisdes escolares
desenrolam-se e obtém-se a partir de processos de negociacao. Os estabelecimentos de ensino
sdo compostos por poderes e influéncias diversas, bem como por posicionamentos hierarquicos
diferenciados. As caracteristicas encontradas nesta perspetiva de andlise - interesse, conflito,
poder e negociagao - estdo associadas a escola como arena politica e permitem-nos ler as logicas
de acdo que caracterizam os cinco momentos de risco (Quadro X) identificados anteriormente
(fungdes cardinais). Neste contexto, a escola vive momentos de anarquia que, embora ndo sejam

sinénimo de desordem, acabam por diminuir o poder formal sobre o comportamento dos atores.

Quadro X
Caracterizag¢do dos momentos de risco na narrativa a luz da escola como “arena politica”.
Momentos de risco Interesses Negociacao Conflito Poder
(funcoes cardinais)
M1 X
M2 X X
M3 X X X
M4 X X
M5 X X X

Assim, numa analise micropolitica e a luz do modelo tedrico multifocal de analise que
estamos a seguir, se considerarmos os momentos de risco da narrativa atras identificados,
podemos afirmar que no M1 o poder formal, representado pela pessoa do Diretor Regional,
confronta os diretores e os restantes orgaos das duas unidades organizacionais com uma
decisdo, a partida irreversivel, de agregacdo das escolas e respetiva nomeacao do Presidente da
CAP (nivel C e D). Esta ¢ uma decisdo que serve de ponto de partida para o desenrolar da agao
e condiciona as logicas de agdo dos atores. A este momento de risco segue-se uma fun¢do
catalise (S1) associada a descricdo da visita ao Parlamento Europeu que vem evidenciar a
situagdo de conflito e de incerteza causada pela acdo do Diretor Regional. Verifica-se a
imprevisibilidade e a instabilidade tipica da ambiguidade, nomeadamente do modelo anarquico
cuja insensatez € jogo estdo presentes. A decisdo tomada leva a uma reacdo que gera
desorganizacdo, desarticulagdao e falhas. Exemplo disso ¢ a reagcdo dos atores a publicagdo
precoce da noticia de nomeacao do Presidente da CAP, no jornal local (M2), que leva os atores
a agirem de acordo com os seus interesses, pautando-se pelo conflito e pelo jogo no interior da

escola e mesmo na comunidade. As forgas politicas locais medem forcas com a autarquia e
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interferem tentando reverter a situagdo, os 0rgaos das escolas manifestam-se de forma oposta e
conflituosa por considerarem que estava em jogo “o lado” que ficaria a mandar (ESV ou antigo
AEV). Neste impasse em que a incerteza e a imprevisibilidade estdo presentes, verifica-se uma
certa acracia tipica do modelo anarquico em que ha falta de clareza nos objetivos e um ambiente
propicio para o conflito. A descri¢ao da chegada da protagonista a escola, finalizada a viagem
a Bruxelas, gera definicdo de posigdes pelos diversos atores e acentua o conflito (S2), o que faz
as forgas politicas e do poder agirem e tomarem decisdes mais rapidamente. Neste caso, este
momento veio criar ritmo e acelerar o discurso enfatizando a tensdo semantica. Na forma como
se processa esta agregacao e respetiva defini¢ao do 6rgao de gestao, nota-se que a relacao entre
estas duas unidades organizacionais, entre estas e as unidades de hierarquia, ¢ mesmo entre as
pessoas, se processa em contextos “debilmente articulados”, ou seja, as agdes sdo reagdes ao
processo organizacional o que configura uma débil articulacdo entre as intengdes, atividades e
decisoes e, por isso, as coisas ndo acontecem como ¢ esperado sendo, neste caso, necessario um
volte face na decisdo (M3). Estamos perante uma estrutura politica em que o seu
comportamento é caracterizado pela atuagdo das varias for¢as em todas as direcdes e sentidos,
elevando a tendéncia para proporcionar competi¢des internas, jogos de poder que originam
diversos conflitos e que fragilizam a organizacdo. A escola ¢ vista como “uma arena onde a
politica domina; os detentores de influéncia rivalizam entre si e perseguem fins pessoais”
(Mintzberg, 1986, p. 545). Os atores sdo confrontados com a imprevisibilidade passando a
redefinir os seus objetivos e interesses, como acontece com o Diretor Regional que decide
“desnomear” o Presidente e nomear a candidata anteriormente preterida. Esta situagdo gera
dinamicas de coligagao e de conflito quer entre os grupos internos quer entre estes € 0s grupos
externos. Segundo Mintzberg (1986), parte deste conjunto de sistemas de influéncia na escola
(a autoridade formal, a ideologia - principios e valores da organizacao) sao legitimos por serem
amplamente aceites na organizagdo. Ao contrario, a politica € vista como um sistema ilegitimo
de influéncia quando nao ¢ formalmente autorizado, amplamente aceite. Contudo, segundo esse
autor, assim como os sistemas legitimos podem ser usados para perseguir fins ilegitimos, a
politica, embora sendo um meio legitimo de influéncia, ¢, muitas vezes, usada para obter fins
ilegitimos que contribuem para o bem da organizag¢do. Durante a descricdo da constitui¢ao da
CAP, ap0os as orientagdes do Diretor Regional, numa manifestagao clara de poder formal sem
direito a negociagdo, hd um momento de expetativa, em que se cria uma pausa face ao
desenrolar dos acontecimentos, neste caso, a funcao catalise (S3) que refere mais a construgao

de significados do que as acdes propriamente ditas.
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Os partidos politicos e o poder local fazem uso do seu poder influenciando a decisao do
Diretor Regional de acordo com os seus interesses. Neste jogo, que culmina com a tomada de
posse da Presidente da CAP (M4), a organizagdo deixa de ser pensada como um todo, os
diferentes atores mobilizam estratégias individuais, de grupo ou coliga¢des no sentido de
influenciarem o processo de tomada de decisdes para uma escolha preferida. O Ministério da
Educacao volta a exercer o poder de nomear e despoleta nova reacdo na escola e na comunidade
que abala a acdo da propria organizagao e, principalmente, dos 6rgaos de gestdo, nomeadamente
a CAP. A partir dai, e num periodo pos tomada de posse, volta a encontrar-se na narrativa um
momento descritivo que vem acentuar (S4) um contexto de conflito e de incerteza que se tornou
moroso e prolongado no Agrupamento.

A Presidente da CAP procurou promover, na esteira de Névoa (2009), uma escola que
assegurasse a presenca de todos e a constru¢do de uma identidade partilhada, valorizando a
dimensdo publica da educacdo, acolhendo uma diversidade de iniciativas organizacionais,
curriculares e pedagdgicas, dotada de capacidade para promover as aprendizagens e responder
aos desafios da sociedade do conhecimento. Nesta perspetiva, a influéncia € distribuida por toda
a organizacdo e ndo se concentra nos lideres hierarquicamente superiores, mas sim em todos
aqueles que consigam inspirar os outros tendo em vista a melhoria da organizagdo. Nesse
sentido, a Presidente da CAP delineou a sua agdo de forma a tornar os objetivos da escola, e
mesmo os seus, em objetivos fortes e consistentes claramente definidos que permitissem a
escola falar por si propria, como uma unidade organica Unica, coesa e com um projeto educativo
com objetivos bem definidos (M5). Num trabalho que passou a ser de (re) construcdo, de
compromisso, de participagdo, de responsabilidade e de convengdo, mas também de grande
risco, desenvolveu com os diferentes atores da escola, nomeadamente o conselho pedagogico,
um projeto pautado pela negociacdo e pelo apelo ao bem comum, pretendendo encontrar o

principio superior que pensasse a escola como um todo, ou seja, 0 mundo de mundos.

3.3. As forcas de acdo e as dinimicas numa logica actancial

Recorrendo agora ao modelo actancial de Greimas para apreender as forgas e as dindmicas
em agdo e interagao considerando a globalidade da narrativa, torna-se sugestivo referenciar o
papel que cada actante assume na histéria. Através do esquema representado na figura 16,
podemos fazer uma leitura visual dessas forcas e da forma como se articulam e interagem entre

si.
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Figura 16

Esquema de verificagdo da estrutura de actantes da narrativa 1.

DESTINADOR (D1) DESTINATARIO (D2)
Ministério da \ AEV .
Educag¢do/Administragdo/Diario da p rotago.nlsta (Ew)
Republica/Decisdo de agregagdo de Comunidade local
escolas
Diretor Regional da DRE SUJEITO (5)

Protagonista (Eu)
(Diretora da ESV e Presidente da

CAP) OPONENTE (Op)
ADJUVANTE (A) Opinido publica

Divulgagéo publica precipitada e Presidente nomeado para a CAP

prematura do Presidente nomeado Imprensa e redes sociais
Reconhecimento profissional dos seus / Poder politico local/Autarquia
pares (protagonista) e s

Falta de dialogo e negociacio
Empenho e foco da CAP

PO Y Antagonismos/rivalidades e

9p1n1ao pubhca” OBJETO (O) diferente PE entre a ESV e o antigo
Jornal do Vale” Formacdo da CAP

Reagdo da comunidade

educativa/orgdos a formagdo do mega-

agrupamento

AEV

Resisténcia dos 6rgdos da ESV face &
decisdo  contraria a tendéncia
nacional

Gestdo do novo AEV

A légica da acdo ¢ caracterizada por uma disputa marcada por trés forgas: a ESV, o antigo
AEV e o Ministério da Educagdo, em torno de uma decisdo que pretende formar o 6rgao de
gestdo de uma nova estrutura educativa, o AEV com a agregacdo da ESV. O que define a agdo
¢ o conflito entre as duas unidades escolares e os seus atores, nomeadamente os respetivos
diretores, que partilham objetivos e interesses comuns que se prendem com a lideranca da nova
unidade escolar.

O destinador ¢ o Ministério da Educacao, através do Despacho n.° 5634-F/2012, de 26 de
abril, e da atuagdo do Diretor Regional que avangam com a agrega¢ao da ESV e do antigo AEV
conforme previsto no respetivo diploma que prevé que este processo esteja concluido “até final
do ano escolar de 2012-2013” (ponto 3.1.) e decidem sobre a nomeacao do respetivo Presidente
de CAP da nova estrutura, sendo, no entanto, possivel “integrar membros dos 6rgaos de
administracdo e gestdo das escolas ou agrupamentos objeto de agregagdo” (ponto 5.2.) . O
destinatario ¢ a propria organizacdo (AEV), incluindo todos os atores que ai intervém, a
protagonista, que acaba por vencer a disputa, e a comunidade local que beneficia com o éxito
da propria organizacgao. O objeto ¢ a formagao da CAP e a gestdo do novo AEV.

O sujeito € a protagonista da acdo desta narrativa, a Diretora da ESV e posterior
Presidente da CAP do AEV, que, numa disputa do cargo com o outro Diretor, se vé envolvida
num enredo que em nada beneficia o desenvolvimento de um processo de agregacao que, por

si 50, j& € complexo e pouco pacifico.
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Nesta logica de acao actancial ha forcas que se opdem ao sujeito, ou seja, os oponentes,
todas as for¢as que contrariam a agdo do sujeito. Dentro da propria organizacao, ha os atores
(professores e assistentes operacionais e técnicos) que defendem o antigo agrupamento e que,
por isso, consideram que o presidente deve ser o Diretor do antigo AEV. Também a opiniao
publica se divide e ha os que ndo querem que a protagonista consiga o objeto, o presidente
inicialmente nomeado (Diretor do antigo AEV), a imprensa (Jornal do Vale) e as redes sociais
que difundem a opinido publica contraria, as forgas politicas locais que se posicionam em
conformidade com os seus interesses, neste caso, numa perspetiva contraria a autarquia/poder
local, a falta de didlogo e negociagdo em todo o processo, os antagonismos ¢ rivalidades que
sempre acompanharam a vida das duas unidades escolares que se apresentavam com diferentes
Projetos Educativos e que, embora muito proximas (escolas sede), rivalizavam. Em
contrapartida, ha as forcas que ajudam o sujeito na construgao do objeto, isto ¢, os adjuvantes,
todos aqueles que o ajudam a superar as possibilidades de resisténcia oferecidas pelos
oponentes, neste caso, o “Jornal do Vale”, que é o meio através do qual o Presidente do antigo
AEV faz a divulgacao publica precipitada e prematura da sua nomeagao, ¢ o reconhecimento
profissional, que os pares da protagonista (sujeito) lhe fazem, nomeadamente os ligados com a
ESV, ¢ a opinido publica, que se manifesta nas redes sociais e em 6rgaos como a Assembleia
Municipal e outros plendrios, ¢ a reagdo da comunidade educativa, através dos seus orgaos face
ao processo de agregacdo e formacgdo do “mega-agrupamento”, ¢ a resisténcia dos 6rgaos da
ESV face a decisdao do Diretor Regional contréria a tendéncia nacional que nomeava em quase
todas as situagdes o Diretor da escola sede como presidente da nova unidade escolar, e ainda o
empenho e foco que a CAP coloca no processo de arranque do novo AEV no sentido de se
construir um projeto unico com uma identidade propria.

Este jogo ¢ representado pelos atores, os seus interesses, objetivos, valores e ideologias
em relacdo a imagem da escola que os fazem assumir um determinado papel, posicionando-os
nesta logica actancial. Este posicionamento ndo ¢ estatico e pode admitir alguma flexibilidade.
Muitas vezes, a linha de fronteira € ténue e os atores podem mudar a sua posi¢do, principalmente
enquanto adjuvantes e oponentes, em fun¢do da leitura estratégica que fazem da agdo e dos
interesses e vantagens que podem obter. H4 mesmo situacdes em que os mesmos atores podem

ser adjuvantes e oponentes, como ¢ o caso da imprensa, por exemplo, o “Jornal do Vale”.

3.4. A narrativa de si — logica de acao da protagonista
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Sendo a investigacao autobiografica centrada no sujeito-ator, na sua experiéncia € nas
suas representagdes, sem descurar a dimensdo relacional, o0 modelo de anélise utilizado por
Delory-Momberger (2000-2004), baseia-se nas categorias: "formas do discurso", "esquema de
acdo", "motivos recorrentes ou topoi" e "gestao biografica dos topoi".

Falar de si a partir do relato que se organiza através do discurso narrativo “acolhe muitas
outras formas de discurso que descrevem, explicam e argumentam, avaliam as agdes relatadas”
(Delory-Momberger, 2012, p. 526). Torna-se importante reconhecer a pluralidade discursiva
que nos permite a configuragdo singular de factos, de situacdes, de relacionamentos, de
significacdes, das interpretacdes que cada um dé a sua propria existéncia e que funda o
sentimento que tem de si proprio como ser singular. O quadro XI apresenta a abordagem

analitica que se fez ao discurso narrativo em estudo a luz deste modelo.

Quadro XI
Aplicagdo do modelo de andlise de narrativas utilizado por Delory-Momberger (2000-2004).

Categorias Tipos Descricao e observacgoes sobre as categorias

Articula-se em diversos tipos de relatos predominando a narragdo
autobiografica, que se apresenta com a fung¢ao de narrar o passado, por
vezes, o passado longinquo. Durante esta narrativa, pontualmente,
surgem pequenos episodios de discurso de autoapresentacdo, em que

os relatos tém a fungdo de explicar o presente ou mesmo antecipar o
Narrativo/ futuro.

Descritivo “Inesperadamente, no final da tarde do dia 28 de junho de 2012, recebi no

meu telemovel...”
“A minha vida é feita de constantes desafios e percursos sinuosos...”

“...as sensacoes que me envolviam eram muito semelhantes a estas do
passado, sobretudo na vontade de agarrar uma realidade nova...”

1 — Formas As histdrias contadas estdo ainda em curso e o narrador/ protagonista
do discurso vai agindo, nomeadamente sobre si proprio, procurando perceber a
forma como o narrado contribui para a sua evolugao, o seu crescimento.

. Ha uma procura que ndo se limita apenas narracao.
Explicativo L o ] )
‘A minha vida é feita de constantes desafios e percursos sinuosos que ainda

ndo percebi se surgem numa logica evolutiva de desenvolvimento
profissional, ou, se simplesmente os procuro porque ndo sei viver sendo
assim.”

Ao longo da narrativa, a protagonista debate-se consigo mesma, em
varias situagoes, sobre o que queria, o que podia e o que devia fazer.
Avaliativo “Fiquei ali por um tempo que ndo sei contabilizar a interiorizar aquela
informagao, a tentar perceber e pensar no que eu poderia e deveria fazer a
seguir...”

Ao longo do relato verifica-se uma ac¢do segura ancorada numa atitude

de planificacdo e de negociacdo por parte do narrador/protagonista.

2 — Esquema | Agir “A partir daqui estava por minha conta e tinha de ser assertiva e cautelosa,
de acio estratégico falar o menos possivel e aparecer, em publico, o menos possivel.”

“...a antecipar a necessidade de tanto para harmonizar, conjugar, refletir,
articular, uniformizar, construir... Ndo desisti!”
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Na narrativa verifica-se um agir progressivo da acdo na medida em que
se exploram as situagdes e o0s acontecimentos com que O
narrador/protagonista se depara ¢ onde vai sendo progressivamente
construido.

“Decidi, entdo, telefonar a Vereadora da Educa¢do questionando-a sobre a
) situagdo, questionando-a sobre a situa¢do, quais os critérios, porque nao fui
Agir i ouvida, se a autarquia foi ouvida, quando tomaria posse a nova CAP...”
progressivo “ . . . onc

Comecei a perceber que esta decisdo passou a ter um interesse politico

muito forte.”

“...29 de junho de 2019, sexta-feira, um pouco antes das 10 horas estava na
DRE e fui encaminhada para o gabinete do Diretor...”

“No dia seguinte, recebi um telefonema da DRE, a informar-me que a tomada
de posse da CAP...”

Na ag¢2o, cruzam-se interesses de trabalho com interesses pessoais que
necessitam de ser conciliados.

Agir “...habituar-me a ideia de que ia sair do cargo de Diretora da escola e fiz um
arriscado esfor¢o para continuar a ser uma embaixadora divertida...”

. ~ o et . .
“Esta acusacdo sentia-a internamente, e tinha de lidar com ela no meu dia a
dia.”

O narrador, também o protagonista, coloca-se na expetativa do que vai
acontecer e entrega-se as circunstancias.

“...recebi no meu telemovel uma chamada do proprio Diretor Regional, em
Agir na que me informou que pretendia reunir comigo no dia seguinte na DRE, as 10
expetativa horas. Fiquei surpreendida, mas ndo questionei...”

“...estava a fazer este percurso completamente sozinha, neste caso também
assim me tinha sido imposto, ndo percebi o que fui la fazer, o que ia acontecer.
Uma coisa era certa, muita dgua ainda iria correr.”

3 — Motivos
recorrentes
ou fopoi

De uma forma transversal aos relatos da autora/protagonista, verifica-se o recurso a
dois fopoi bastante evidentes: os seus “principios morais” (“Na politica ha quem néo
olhe aos meios para atingir os fins, e infelizmente muitas vezes ndo vale a pena fazer a
diferenga, empenharmo-nos por fazer acontecer, para fazer crescer e mostrar que se quer
trabalhar para o bem comum...”), principios que se centram na construgdo de uma
escola melhor e de uma sociedade melhor, mais justa, democratica e focada no bem
comum. Por outro lado, ¢ também evidente o topoi da “lideranga”. Ao longo do relato
desta narrativa, ¢ pelo periodo temporal em que incide, podemos perceber
caracteristicas da protagonista em 2013 que ja existiam em 1990 (“...constantes
desafios e percursos sinuosos que ainda ndo percebi se surgem, numa logica evolutiva de
desenvolvimento profissional, ou, se simplesmente os procuro porque ndo sei viver sendo
assim.”). A procura pelo desenvolvimento profissional, por evoluir, por lutar pelos
seus sonhos, por aquilo em que acredita e considera certo mantém-se ao longo da
narragd0 mesmo sem que a protagonista se aperceba “Perante a situagdo e ainda a
“quente”, face a tudo que tinha vivido nos ultimos dias a resposta foi: segunda-feira envio-
lhe a equipa.” —2012). A lideranga parece ser, de facto, algo que surge de forma
natural na narragdo e ¢ marcada por agdes de lideranca importantes para a
constru¢do de um mega-agrupamento deveras complexo “... vontade de agarrar
uma realidade nova e desafiante e construir um projeto que unisse todas as escolas.”; “Nado
desisti!”’; “Embora tendo sido uma tarefa desgastante e dificil, no final, este Conselho, tao
sui generis, ja funcionava e os objetivos foram cumpridos com o desejado sucesso”)

4 — Gestao
biografica
dos topoi

Ao longo da narrativa, a gestdo biografica dos topoi realiza-se, frequentemente, em
funcdo da realidade socio individual. Neste nivel de analise, entra a confrontagdo entre
arealidade e a teoria, o prescrito.
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A protagonista sabia o que queria € o que estava certo segundo os seus principios
morais. No entanto, teve de se confrontar com pressdes e interesses externos, politicos
e mesmo da opinido publica, com os quais ndo concordava e ndo estavam de acordo
com aquilo em que acreditava ( “...tendo sempre muito cuidado para néo ceder as pressoes
externas...”)

Na narracdo da acdo, no que respeita as decisdes da formagao da CAP e a construgao
do mega-agrupamento, notam-se choques, confrontos entre o topoi, a forma como a
protagonista queria fazer e a clareza na tomada de decisdes da administragdo e do
poder politico local (“Sai dali pior do que entrei, estava a fazer este percurso
completamente sozinha, neste caso, também assim me tinha sido imposto, ndo percebi o que
la fui fazer...”; “esta acusagdo senti-a internamente e tinha de lidar com ela no meu dia a
dia, enquanto tinha que me focar em gerir, agora, um Mega-agupamento...”; “No centro
desta arena politica eu tentava sobreviver e manter a serenidade na escola, no entanto era
muito dificil...”; “...fui conhecendo os polos de conflito e tentei conduzir a reunido com a
astiicia adequada evitando (...) confrontos”).

4. CONCLUSOES

Num processo de agrupamento forcado de escolas decorre um conjunto de peripécias que

cria um enredo narrado na primeira pessoa e que, analisado a luz do modelo tedrico e

metodoldgico apresentado, nos permite chegar aos seguintes pontos de reflexao:

questoes epistemolodgicas e metodologicas / modelos de analise — ensaiamos alguns
métodos de andlise que seguissem as linhas epistemoldgicas e metodoldgicas em que
assenta este estudo. O objetivo do “ensaio” metodologico, que realizamos neste estudo,
¢ contribuir para o fortalecimento da reflexao e do debate sobre a utilizagdo de fontes
autobiograficas e das suas analises na pesquisa qualitativa em Educagao.

a escrita das narrativas e a identidade profissional — na escrita da narrativa
autobiografica estamos perante uma “reflexividade narrativa” baseada no
desdobramento da pessoa que “narra em trés instancias narrativas: a de narradora, a de
protagonista e a de autora da historia narrada” (Passeggi, 2021, p. 5). O sujeito, através
das suas reflexdes e do ato de narrar, “enlaga a razdo que quer dar sentido a experiéncia
vivida. Toda esta abertura e opg¢des de temporalidade nos vem mostrar a complexidade
da narragdo e o seu “poder de auto(trans)formacao” (ibid., p. 2). Neste processo,
conseguimos compreender as nossas proprias construgdes e trajetorias de formagao
pessoal e profissional, numa constante (trans)formacdo de si. Por outro lado,
aprendemos com as historias dos outros e, como diz Bolivar, “a palavra dos sujeitos € o
nosso unico acesso ao mundo” (Carrasco & Bolivar, 2021, p. 9).

a ambiguidade na tomada de decisdo e nas logicas de acdo / logicas de poder — o
processo que envolveu a formagdo dos orgdos de gestdo neste agrupamento nao se

enquadra numa logica racional, consensual e burocratica associada ao poder formal. As
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pressdes quer exteriores, quer interiores provocaram ambiguidade e dificuldade na

tomada de decisdo dos diferentes atores. Cria-se um contexto anarquico onde as

dificuldades sdo acrescidas mesmo para os lideres. A acdo da protagonista, do professor

inicialmente nomeado, do Diretor Regional, dos autarcas e outros politicos que se

envolveram nesta decisdo confronta-se com diferentes ambiguidades: ambiguidade dos

objetivos, ambiguidade de experiéncias, ambiguidade do poder e ambiguidade do éxito.

» conflitos e consensos nas organizacdes escolares / estratégia / mudanga — num contexto

de mudanca, em que um conjunto de individuos que, neste caso, constituem a

comunidade educativa de um agrupamento, cuja a¢ao social, podendo ser movida por

fins e inten¢des diferentes, tal como nos propde Weber (1971), remete-nos para a

compreensdo dos sentidos da logica de agdo dos atores que numa “zona de incerteza”

se envolvem num processo de negociagdo e jogos de poder que podem passar do conflito

ao consenso e deste ao conflito. Os grupos aumentaram e com eles a ambiguidade dos

objetivos, valores e interesses do agrupamento. Para percebermos todo o enredo que se

criou com este processo, focamo-nos na escola como organizagao politica e tentamos

compreender as ldgicas de acdo dos atores que se desenvolveram em torno do poder e

da acdo estratégica.

* a (re)constru¢ao de uma escola num processo de agrupamento forgado — partindo da

perspetiva da escola da conven¢do abordamos a organizagdo através da procura do

principio unificador, "o que a mantém unida", considerando que, apos a elei¢do da

protagonista como Diretora, se marca um ponto de consenso entre os atores. A partir

dai, as agdes dos atores tornam-se aparentemente mais racionais e, de acordo com Silva

(2007), manifestam-se em funcao de um “mundo” que representa o “principio superior

comum”. A existéncia do compromisso que envolve a elei¢cdo da Diretora e a construgao

de um Projeto Educativo leva a negociagao e, tal como se pode verificar pela narragdo

da experiéncia vivida pela protagonista, foi possivel iniciar esfor¢os nesse sentido. Tudo

indicava que, por entre periodos de turbuléncia e zonas de incerteza, determinantes para

o rumo deste agrupamento, € possivel (re)construir uma escola quando estamos perante

uma lideranca transformacional e distribuida que se preocupa em criar lagos, esperanga

e compromisso com todos, abrindo caminho para a mudanga, inovagdo e exceléncia.
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CAPITULO 1V - (DES)CONTINUIDADES DA TRAJETORIA AO ALVO 3

[.--]

Tive um passado? Sem duvida...
Tenho um presente? Sem duvida...
Terei um futuro? Sem duvida...

A vida que pare de aqui a pouco...
Mas eu, eu...

Eu sou eu,

Eu fico eu,

Alvaro Campos, in “Poemas” (1944).

RESUMO

Partimos da narrativa de uma Diretora que nos transporta para uma problematica emergente e,
cada vez mais polémica nas escolas, que nos leva a questionar, a analisar e a refletir sobre a
eleicdo dos orgaos de direcdo e gestdo e que coloca em confronto aquilo que € prescrito e o
quotidiano vivido nas escolas, nomeadamente no seio da comunidade educativa. Através dos
relatos da autora/protagonista, identificam-se trés dimensdes nucleares em todo o processo de
elei¢do narrado e vivido: a arena politica; a a¢do estratégica e a luta pelo poder entre os atores;
a lideranga. Neste processo, o Conselho Geral (CG) € visto como uma arena politica, o que estd
relacionado com a natureza democratica do processo de constitui¢do e eleicao dos o6rgaos de
direcdo e gestdao das escolas. Nessa arena, os diversos atores envolvidos, ou seja, os elementos
do CG, participam de um jogo democratico permeado por valores, interesses e intrigas. A
aplicagdo da legislacdo que define o modelo de governo e gestdo dos agrupamentos,
apresentado em 2008, gera mudancas, mas também desencadeia um enredo complexo nas
escolas. Esse enredo cria-se nas relagdes entre os diferentes atores, que procuram defender os
seus principios e interesses. Nesse contexto, podem surgir conflitos, jogos de poder e intrigas a
medida que os individuos procuram influenciar os processos de decisdo e moldar a direcdo e

gestao da escola de acordo com as suas perspetivas e interesses pessoais ou grupais.

> Este capitulo assume a forma de artigo cientifico, estando em processo de estudo a submissdo a uma

revista no ambito das ciéncias da educagio.
118



Palavras chave: conselho geral; arena politica; elei¢ao do diretor; lideranga toxica

1. INTRODUCAO

Olhar para o passado pode ajudar-nos a encontrar explicagdo para significados nas agdes
que temos hoje como pessoas que foram construindo um percurso pessoal e profissional rico
de cruzamentos com os outros. Com este estudo, procuramos saber quem somos, coOmo nos
tornamos naquilo que somos, tal como Alvaro de Campos, a esse respeito, diz de forma tao
sublime no poema “Eu, eu mesmo...”.

A narrativa autobiografica como metodologia de investigagdo implica sempre uma
relacdo de negociacdo, neste caso, de si para si, que acaba por ser uma “intromissao” na vida
pessoal da protagonista. Segundo Galvao (2005), ndo sendo propriamente uma batalha pessoal
¢ um processo ontoldgico, porque noés somos, em parte, formados pelas historias que contamos
aos outros e a ndés mesmos. Nesta perspetiva, hd como que uma necessidade de exposi¢ao do
“eu” para melhor se conhecer no ato de se narrar, implicando um certo desnudamento
existencial, passivel de ser objeto de varias leituras, uma vez que se trata de contar a nossa
propria historia. No entanto, esta ¢ uma visdo muito restrita, muitas vezes alimentada e
associada as redes sociais e meios de comunicagdo, cuja funcao de partilha de experiéncias de
reconstru¢do de identidade, de tradi¢do, de cultura € enriquecedora. A verdade ¢ que a narrativa,
sob a forma, seja ela qual for, pode tornar-se um método poderoso de investigacao em educacao.

Nesta sequéncia, optamos por transcrever uma narrativa na integra apresentando-a no
ponto seguinte. Esta narrativa foi escrita em novembro de 2019 e, tal como as outras, de uma
forma continua, fluida e muito natural. Por um lado, foi muito facil colocar no papel este
episodio, pois, a medida que o ia escrevendo, sentia uma sensagao de libertacdo e de “acerto”
de contas com o meu passado ou, talvez, o encerramento de um ciclo, por outro lado, sentia
uma grande inquietacao, ja que tomava consciéncia da aprendizagem que fiz durante todos estes
anos que envolvem o meu percurso profissional. Revivia aquelas situagdes do passado e
questionava-me sobre qual seria a minha acdo no presente. Esta narrativa refere muitas das
pessoas que tém diversificados papéis na escola e sdo esses papéis, enquanto profissionais e
atores que contracenaram comigo, que eu aqui evoco e descrevo, nao sendo, em momento

algum, a pessoa que estd aqui posta em causa.
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Para esclarecer, comprovar e validar alguns dos factos relatados nesta narrativa, foi
realizada uma analise documental a véarios documentos oficiais arquivados nos servicos do

agrupamento, como atas e pareceres que consideramos pertinente incluir.

Escrevo as apalpadelas no siléncio e pelo caminho descubro particulas de verdade,
pequenos cristais que cabem na palma da mao e justificam a minha passagem por este
mundo (Allende, 1995).
Escrever €, assim, um ato de procura e de gnose do sujeito que escreve. A narrativa &,
deste modo, também um processo de produgao de conhecimento dos textos e dos contextos

que criei € me criaram.

2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. (Des)continuidades da trajetoria ao alvo®

O mega-agrupamento, unidade administrativa de maior dimensdo por agregacdo de
agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas (artigo 7° do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22
de abril), criado em 28 de junho de 2012 pela fusdo do Agrupamento de Escolas do Vale ¢ a
Escola Secundaria do Vale, passou a ser conduzido por uma CAP que eu presidia. Passei, assim,
de Diretora da Escola Secundaria a Presidente da CAP do Agrupamento de Escolas do Vale. A
fusdo destas duas organizagdes escolares foi muito dificil, contestada e nunca aceite pelos atores
escolares, pelas forgas politicas locais, nomeadamente pela autarquia e pela comunidade local.
A maior resisténcia era, sem qualquer divida, emanada do antigo Agrupamento de Escolas,
nomeadamente da Escola Basica do 2° e 3° Ciclos que estava muito proxima da Escola
Secundéria e era a escola sede do agrupamento. Sempre houve muita rivalidade entre os
professores destas duas escolas. Tal como em centenas de outras escolas do pais, também neste
concelho, a fusdo concretizou-se mesmo sem a concordancia dos interessados, incluindo a
autarquia, tendo sido, portanto, forcada, numa légica meramente de racionalizagao de recursos.
Se ndo bastasse esta situacdo para que o mal-estar fosse generalizado, a situagdo agravou-se
com a polémica nomeagdo do Presidente da CAP, em julho de 2012, que envolveu pressdo e
conflito entre as forgas politicas locais, a comunidade educativa e local e a administragao. O
volte-face a que o Diretor Regional sujeitou esta comunidade educativa criou um clima de

conflito, constrangimento e incerteza que agravou ainda mais a clivagem que existia entre estes

® Narrativa autobiografica reproduzida na integra.
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professores. Uni-los e criar um projeto comum que os levasse a ter um sentido de pertenga a
esta nova organizacao escolar era uma tarefa ardua e quase impossivel.

Foi um percurso dificil o que trilhei a partir dai, mas nada me demovia. O meu objetivo
sempre foi fazer deste Agrupamento uma unidade organizacional unida, com uma identidade
propria e de sucesso, de referéncia a nivel nacional. Essa intencao esta explanada no Projeto de
Intervencdo - “Para uma Escola com Valor(es)” — apresentado a 30 de abril de 2013, que
propunha criar uma escola nova, inovadora, criativa, onde se desenvolvesse o espirito critico,
uma escola aberta a comunidade, atenta as diversidades culturais, onde se promovesse a
socializagdo e a democratizagdo, onde o ensino gerasse efetivamente aprendizagens. Para a
construcao deste projeto foram relevantes os anos de experiéncia que ja tinha na gestdo, o
conhecer os professores, 0s assistentes operacionais e, principalmente, os alunos, o que, como
Presidente da CAP durante um ano, me permitiu conhecer o Agrupamento e ficar consciente
dos seus pontos fortes e dos seus pontos fracos, uma vez que percorri todas as escolas e tentei
estar sempre presente nas situagdes mais marcantes das mesmas.

Antes disso, a 12 de novembro de 2012, deu-se a eleicdo do Conselho Geral Transitorio
(CGT). Nao estive envolvida neste processo, mas ndo pude ficar indiferente porque mexeu
muito com as pessoas, principalmente com os docentes do 2° ciclo. H4 j4 muitos anos que um
professor ligado ao 2° ciclo e a um sindicato exercia uma lideranga muito forte junto dos
docentes do antigo agrupamento, principalmente os do 2° ciclo, notando-se até uma certa

dependéncia emotiva e decisoria de alguns dos seus pares em relagado a ele.

Entretanto, quando alguns professores da Escola Secundaria se aperceberam que ja
havia uma lista para o CGT liderada pelo referido professor, decidiram fazer uma outra lista
para contrabalangar com as ideias e posi¢cdoes da facdo da escola que liderava esta lista ja
formada.

Qual ndo ¢ o meu espanto quando os docentes que comecaram a formar a segunda lista
me vém dizer que nao conseguem professores do 2° ciclo para esta lista porque os mesmos tém
orientagdes do tal professor para ndo o fazerem e eles ndo queriam ir contra ele. Alguns chegam
mesmo a ter receio, diria mesmo “medo”, que ele soubesse que comentaram isso.

Esta situacdo foi muito delicada e obrigou a que alguns professores da Escola
Secundaria e do 1° ciclo, mais consensuais, € até eu, falassemos com professores mais jovens
do 2° ciclo que tinham uma postura menos arreigada em relagdo a esta pessoa para se conseguir
o nimero minimo de professores deste ciclo de escolaridade para a segunda lista que estavam
a tentar formar. Eu ja tinha uma ideia da influéncia deste professor sobre os colegas, mas, com

este episddio, fiquei esclarecida... eles veneravam-no.
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O que mais me desconcertava € que ele usava estas estratégias sem objetivos concretos,
apregoava as leis em nome do cargo que desempenhava no sindicato, mostrando que era o
senhor da verdade, todos o procuravam como sendo a “chave para todos os enigmas”, o que
ouviam dele estava acima de qualquer outra opinido ou ideia, e, muitas vezes, procuravam-no
para fazer exposigdes superiores sobre assuntos pessoais, como se nao confiassem nas suas
proprias competéncias para se defenderem. No entanto, em situacdo alguma, eu constatei que
estivesse a lutar pela melhoria da escola, ndo o via a sugerir ou a desenvolver projetos que
melhorassem a qualidade das praticas educativas. Também sempre soube que nao queria ser
Diretor. Manifestava-se contra porque essa era a postura que adotava em todas as situagdes e
ndo porque tivesse uma alternativa melhor.

Ja o conhecia assim através do seu percurso, quer como elemento da comunidade
educativa quer como politico local, eu j& sabia do que era capaz e, ao contrario da maioria dos
professores que o veneravam, ndo acreditava nas suas boas intengdes.

Ao ver os colegas constrangidos € mesmo a fazer algo que nao queriam, decidi, indo
contra o que considero ser o papel do Diretor na formagdo do Conselho Geral, chama-lo e
confronta-lo com a situagdo. Fomos conversar para um gabinete e, como sempre, fui frontal e
perguntei-lhe diretamente se era verdade, o que me confirmou sem qualquer escrupulo. Se
alguma duvida restava, agora sabia com quem estava a lidar.

O CGT formado por vinte € um elementos teria de ser composto por sete representantes
do pessoal docente, dois representantes do pessoal ndo docente, quatro representantes dos pais
e encarregados de educagdo, dois representantes dos alunos, sendo um representante do ensino
secundario e outro da educagdao de adultos, trés representantes do municipio e trés
representantes da comunidade local. Embora houvesse duas listas para o CGT e ambas tivessem
representantes dos docentes do 2° ciclo, o resultado da eleigdo mostrou bem que o trabalho ja
estava todo feito, pois nenhum dos docentes deste ciclo que faziam parte da segunda lista a ser
formada ficou eleito. E importante referir que a dispensa da componente letiva deste professor
permite-lhe andar pelas escolas (mesmo as do 1° ciclo) a fazer chegar a mensagem como quer
e a quem lhe d& mais interesse. O seu poder de persuasdo surtia efeito, como vim a saber mais
tarde pelos proprios docentes do 1° ciclo. A ideia era também colocar uns contra os outros e,
neste caso, todos contra os da Escola Secundaria.

Como Presidente deste CGT ficou o mesmo do CG anterior, que era um encarregado de
educacdo. Para além do funcionamento do proprio Conselho, este Presidente, durante o tempo
que esteve no cargo, desenvolveu um excelente trabalho e apoiou muito o trabalho da Dire¢ao.

Para isso, foi muito valida a sua formagao profissional em Direito.
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ApOs este episddio, as coisas voltaram a normalidade e o procedimento para a elei¢ao
do Diretor foi desencadeado de forma bastante calma e pacifica, ndo havendo mesmo grande
especulagdo sobre o assunto.

Na data de 30 de abril de 2013, entrego a minha candidatura para o cargo de Diretora
do Agrupamento e, findo o prazo estipulado, verifico que sou candidata Gnica. A comissao
responsavel pela analise da minha candidatura reune e faz o respetivo relatdrio depois de me
entrevistar e tentar esclarecer todos os campos de interven¢ao do meu projeto - “Para uma
Escola com Valor(es)”.

E o dia chegou...

...no dia 23 de maio de 2013, quinta-feira, ao final da tarde, o CGT reuniu para a elei¢ao
do Diretor. A esta reunido faltaram os dois representantes dos alunos e um dos vereadores, o
que realmente me surpreendeu.

Por volta das vinte horas, recebo um telefonema em que me dizem que nao fui eleita,
mas que ndo me preocupasse porque na proxima reunido sé-lo-ia. Fiquei confusa de inicio, mas
rapidamente percebi, nao tinha obtido maioria absoluta. O resultado foi oito votos a favor e 10
brancos, ndo fui eleita na primeira votacao (1* volta), como consta da ata da reunido do CGT
do dia 23 de maio de 2013.

Assimilei devagarinho, ndo atendi mais chamadas e, no dia seguinte, sexta-feira, fui
normalmente para a escola. Tentei entender/interpretar. Sabia que reunia todos os requisitos e
tinha o perfil adequado para o cargo, como se pode ler no relatorio de andlise das candidaturas
realizado pela respetiva comissdo do CGT e que integrava a ata do Conselho Geral de 23 de
maio de 2013 “a Comissao de Apreciacao das Candidaturas a Diretor entendeu que «a candidata
apresenta um projeto cumpridor dos preceitos legais, designadamente, identificando, de modo
adequado, os problemas, definindo objetivos e estratégias e programando as atividades a
realizar, havendo coeréncia entre os problemas diagnosticados e as solugdes propostas, bem
como na mobilizagdo dos recursos adequados a esses fins» € que na entrevista que lhe foi
realizada no dia 20 de maio «a candidata respondeu com clareza as questdes que lhe foram
colocadas, demonstrando conhecimentos sobre os desafios que se colocam a gestdo do
Agrupamento, a motivag¢do que a leva a concorrer, definindo, em complemento ao projeto de
intervengdo apresentado por cada um, as solugdes para responder aos referidos desafios,
mostrando adequacdo das capacidades demonstradas ao perfil das exigéncias do cargo de
Diretor (...)» conclui-se que a candidata revela reunir os requisitos adequados ao desempenho
do cargo de Diretor”. Sendo candidata tUnica, esta decisdo, a partida, tornava-se

incompreensivel. Claro que aquele Conselho era constituido por pessoas que se movem nas
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diferentes forcas politicas locais ao que acrescia o trabalho de bastidores que o professor, cuja
figura de lider no antigo agrupamento predominava, fez por todas as escolas e mesmo na
comunidade, onde se movimentava bem.

Mesmo assim, era-me extremamente dificil entender este resultado porque esse ano
estava a ser um dos mais dificeis que tinha vivido (assim como para todos os que estavam
comigo). Enquanto gestora escolar, ndo via o meu trabalho a ser reconhecido, mesmo ndo tendo
alternativas, porque ninguém se mostrou interessado em agarrar este desafio nem em apresentar
uma alternativa ao meu projeto € mesmo assim...

...preferiram dar-me um cartdo amarelo, ja que foi deste modo que eu entendi a
mensagem.

No dia seguinte, ao entrar na escola, as manifestagcdes foram diversas e interpretadas por
mim de diferentes formas. Houve aqueles que realmente lamentaram porque se identificavam
com o projeto que estdvamos a desenvolver e se revoltaram com o CGT, depois houve outros
que com uma grande dose de hipocrisia demonstraram solidariedade comigo mas que,
veladamente, estavam todos contentes porque eram aliados, principalmente do lider
sindicalista, e ainda os elementos do CGT, que tendo votado em branco tiveram a estranha
coragem de vir justificar a sua posi¢ao dizendo que nunca pensaram que o voto deles fizesse a
diferenga, pensando mesmo que a eleigao estava ganha pelo meu projeto.

A reunido do CGT para a segunda votacdo estava agendada para o dia 27 de maio de
2013, segunda-feira, ao final da tarde, onde “O Presidente do Conselho Geral Transitorio usou
da palavra para informar que lhe foi entregue no dia de hoje um oficio da unica candidata Dr.?
Adilia Maria Rosa da Fonseca Ferreira da Cruz desistindo da candidatura apresentada. Face a
desisténcia que antecede ndo se procedeu ao escrutinio agendado para hoje.” (ata do CGT de
27 de maio de 2013). Nesse mesmo dia, entreguei um requerimento dirigido ao Presidente do
CGT, nos servigos administrativos da escola, em que apresentava a minha desisténcia ao
concurso a decorrer.

Quando o Presidente chegou a escola para a referida reunido, foi-lhe entregue o
respetivo requerimento. Assim, apds o inicio da reunido, o conselho foi informado que nao
haveria vota¢do porque a Unica candidata tinha desistido do concurso.

No fim de semana, ponderei e amadureci a ideia. Nao queria ser eleita desta forma.
Quando me perguntavam porque tinha feito aquilo, eu respondia: “ndo sou mulher de 2% volta”.

No dia seguinte, participei numa atividade do Agrupamento, numa escola do 1° Ciclo e
Pré-escolar, onde estavam os representantes da autarquia, nomeadamente o Presidente da

Camara, que me questionou sobre a minha decisao, elencando os problemas que acarretavam a
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minha desisténcia. Expliquei e frisei que, se as suas palavras quanto ao trabalho desenvolvido
no Agrupamento eram verdadeiras e sentidas, como ¢ que ele justificava o resultado daquela
votagdo, sendo que um dos faltosos na reunido da elei¢do tinha sido um vereador. E mais uma
vez deixei claro que ou vencia porque era a vontade da maioria ou entdo ndo queria ser eleita.
Gosto da escola, mas nunca estaria disposta a conceder-lhes ou aproveitar-me dos seus favores.
Mais uma vez fui julgada em praga publica, nomeadamente nas redes sociais, “desistiu porque
ndo sabe perder”, ... Mas também houve muitas pessoas, professores, funcionarios, pais, alunos
e a minha familia que me compreendeu, me apoiou e esteve do meu lado nas decisdes que tomei
a partir dai. Houve uma professora aposentada, que me conhece desde que era aluna e que
admiro muito, que me disse uma coisa que nunca vou esquecer “é¢s boa de mais para essa
escola”. Desvalorizei e sorri, mas, hoje, apds tanta coisa que 14 vivi e ainda vivo, penso que nao
¢ a escola que nao me merece, nem os alunos, ¢ o sistema.

Seguiu-se novo processo eleitoral para a escolha do Diretor do Agrupamento. Nesse
momento, todos me consideravam uma carta fora do baralho, pois era evidente que “se desistiu
ndo vai ter coragem de voltar a concorrer”. Esta era a leitura que o grupo mais interessado em
me “ver pelas costas” fazia e, por isso, ndo perdeu tempo. O lider sem status, aquele em que
todos acreditavam como “cordeirinhos”, mas incapaz de assumir um cargo ou uma efetiva
responsabilidade de apresentar um projeto comprometidamente inovador e lidera-lo para
construir uma escola melhor € o grupo que o rodeava escolheram um bode expiatorio, um
professor novo, completamente inexperiente na gestdo, com um perfil de lideranga pouco
marcado ou mesmo inexistente e incentivaram-no a apresentar um projeto e a candidatar-se.
Achei que concorrer com aquele candidato ainda ndo seria interessante € muito menos
desafiante, pois ndo suscitava a necessaria e inevitavel luta de ideias. Nesta altura do ano, final
de julho, o trabalho era muito, uma vez que ja estavamos a finalizar todos os tipos de avaliacdo:
a avaliacdo pedagogica, incluindo a externa, a avaliacdo do desempenho docente e ainda a tratar
da organizacao do novo ano letivo com o acréscimo de trabalho que acarretava a mudanga
relativa a segunda fase da obra da Escola Secundaria.

Havia necessidade do CGT e da propria escola pensar bem naquilo que queriam para o
futuro do Agrupamento — seria muito interessante entrar na corrida uma candidata externa que,
com um excelente curriculo, pudesse contribuir para uma elei¢ao mais bem disputada, dando
mais opcao de escolha ao CGT.

Tenho de, humildemente, reconhecer que me assumo como estratega, e, neste caso, face
ao cenario que se apresentava, a escola era um verdadeiro espaco de luta pelo poder, como uma

“arena politica”. As pressdes sociais que geram muitas ambiguidades e a dificuldade na tomada
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de decisao levou o Conselho Geral a ter de ponderar e criar consensos. Mas, na minha vida,
procuro ser perspicaz e revelo-me com capacidade de decisdo em situagdes de crise e mesmo
de impasse.

Assim, entrou uma candidata externa em campo ¢ tudo ficou muito mais interessante.
Gostei de ver os “jogadores” confusos e longe de imaginar que quem estava a mexer nas pecas
naquele momento era eu. Mas continuava a haver apenas duas candidaturas: a do jovem que
sonha (porque ainda ndo conseguiu, mas continua a sonhar e espero que consiga) um dia ser
Diretor e a da candidata externa que tinha um excelente curriculo, tendo mesmo estado num
cargo de chefia numa Dire¢cdo Regional da Educagao.

O dia 9 de julho de 2013 ¢ marcante na minha vida... faz-me recordar uma pessoa muito
querida. Quis o destino que, a hora do funeral desta minha querida amiga, terminasse o prazo
de entrada das candidaturas do segundo concurso a decorrer no Agrupamento. Até aquele
momento nada, portanto, fazia adivinhar que a minha candidatura entrasse nos servigos
administrativos, exatamente as 16 horas e 55 minutos do dia 9 de julho de 2013, pelas maos do
meu marido.

Tudo mudou. Mais uma vez eu aparecia como a figura do momento na imprensa local
que tentava interpretar de todas as formas esta candidatura. Também o CGT ficou confuso e
com um trabalho e responsabilidade acrescidos. A Comissao de analise das candidaturas reuniu,
analisou os projetos e curriculos, fez as respetivas entrevistas e, consequentemente, elaborou os
pareceres para o Orgao.

No dia 29 de julho de 2013, pelas 18:30 horas, data que compromete ja toda a
organizacao do proximo ano letivo, pois o novo Diretor ndo toma posse antes do final de agosto,
0 CGT retne para proceder a eleicao do Diretor.

Neste caso, o CGT tinha um leque de escolhas diversificado: trés candidatos com a
formacao exigida por lei, curriculos muito diferentes e projetos também muito distintos como
exposto no relatorio anexo a ata do Conselho Geral Transitorio de 29 de julho de 2013, “a
apreciacao apresentada, no relatorio da Comissdo de Apreciacao das Candidaturas a Diretor,
para os trés projetos de intervencdo entregues ¢ exatamente igual, sendo também igual a
elaborada em 14 de maio de 2013 quando se procedeu a analise do projeto apresentado enquanto
candidata inica. O mesmo se passou relativamente a apreciacao feita por esta Comissdao a
prestacdo dos trés candidatos na entrevista”. Esta elei¢do foi discutida e mostrou diferentes
posicdes dentro do CGT, por exemplo, relativamente a audicdo dos candidatos. Houve quem
achasse que este procedimento evitaria a “hipdtese de impasse” e quem achasse que, embora

oportuno, este procedimento seria dificil face «ao calendério escolar» (Ata do CGT de 29 de julho
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de 2013). A eleig¢ao acabou por eliminar, em primeiro lugar, a candidata externa e, depois, fiquei
eu em oposicdo ao outro candidato da “casa” obtendo, na primeira reunido, 10-8 votos,
favoravel a mim, mas ndo atingindo o minimo elegivel (que deveria ser 11 — maioria absoluta).
O desfecho da-se no dia seguinte, a mesma hora, quando eu atingi a maioria dos votos, 11 contra
7 para o outro candidato, 1 branco e 1 nulo, pois a outra candidata foi eliminada na 1? volta.

Que posso eu dizer sobre esta vitoria?

Soube-me bem, admito, saber que fui estratega e que a minha estratégia funcionou
exatamente como eu previ, dava-me um certo consolo, mas, a0 mesmo tempo, era uma sensagao
agridoce.

E porqué?

Por um lado, estava contente porque ganhara e teria oportunidade de continuar o meu
projeto de escola, aquele em que acredito, e via alegria nas pessoas que me apoiaram, 0 meu
marido, o meu filho, os meus pais, a minha prima, a minha irma, os meus sobrinhos, alguns
colegas e amigos professores, alguns funcionarios, pais e alunos. A minha felicidade passa pela
minha realizacdo profissional e ter em maos um projeto como este, em que poderia gerir um
agrupamento desta dimensdo, durante quatro anos, e que tinha idealizado a luz de tudo o que
conhecia do concelho e das escolas. Era tudo o que eu queria naquele momento. Sentia-me
completamente realizada.

Por um lado, sentia-me exausta, devido a toda a turbuléncia que me desgastou,
desmotivou a minha equipa e a mim, levando a que a vontade de fazer planos e projetos
diminuisse, o que ¢ muito grave, principalmente quando estamos numa fase em que se estd a
finalizar um ano letivo e a organizar o proximo. Uma das minhas caracteristicas ¢ que eu nao
me permito falhar, por isso, independentemente de ter mais ou menos apoio, levei todas as
funcdes, quer de final de ano, quer de organizacdo do ano letivo seguinte, com o mesmo
profissionalismo, vontade e empenho de sempre.

Entre todas estas tarefas houve ainda os constrangimentos, os “ditos e contos” inerentes
a um processo concursal desta complexidade que desgastam psicologicamente qualquer pessoa.
As redes sociais e a opinido publica sempre a julgar sem qualquer conhecimento, fundamento
e sustentagdo do que realmente se passava — para estes 0 que interessa ¢ “atirar lenha para a
fogueira”.

E eis que chega o dia 30 de agosto 2013 e o Presidente do CGT perguntou-me como ¢é
que eu queria tomar posse, ao que respondi:

“- Sozinha, perante vés, a hora normal da reunido do Conselho, 18:30 horas.”

E assim foi...
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... a hora marcada la estava. “A Diretora prestou juramento legal de bem desempenhar
as fungdes para as quais tinha sido eleita, findo o qual assinou o respetivo auto juntamento com
o Presidente do Conselho. De seguida a Diretora usou da palavra dizendo que pretende exercer
0 seu mandato com rigor, competéncia e dialogo” (Ata do CGT, de 30 de agosto de 2013).
Integra, inteira, decidida a fazer frente a todos os imprevistos, dificuldades, desafios e
inevitabilidades da escola, espago privilegiado de milhares de saberes e formas de sentir

diversos e diversificados!

2.2. O jogo micropolitico num processo de eleicio do Diretor: poder, estratégia e

lideranca

Considerando um modelo tedrico multifocal de andlise que nos permite ler o objeto de
estudo a partir de uma pluralidade das lentes teodricas, cruzando diferentes olhares, perspetivas
e teorias, a leitura e discussdo desta narrativa leva-nos a convocar duas dimensdes de analise
fundamentais:

e aarena politica, modelos de ambiguidade e acdo estratégica

e alideranca

E ao nivel do agrupamento/escola (nivel micro), onde decorrem as logicas de aco,
poder/agdo estratégica e tomada de decisdo, que situamos o palco em que se movem os atores
intervenientes e toda a acao desta narrativa. No nosso entendimento, ¢ considerando também
as racionalidades convocadas, a racionalidade da ambiguidade ¢ aquela que melhor nos podera
explicar, teoricamente, as 16gicas de acdo dos diferentes atores.

A escola publica portuguesa ¢ norteada por uma base legal democratica. Em 2008, mais
de trés décadas apos o 25 de abril de 1974, foi reintroduzido um O6rgdo unipessoal de
administracdo e gestdo que passou a ser eleito pelo Conselho Geral da respetiva escola ou
agrupamento de escolas. A percecao que o legislador quis imprimir com os diplomas legais que
suportam esta medida, que indiciavam uma rutura com o modelo anterior, levou a que houvesse
receios no “retrocesso no processo de democratizagdo das escolas” (Lima et al, 2020, p. 7).
Considerando que a tendéncia burocratica e centralizadora ainda ¢ dominante na cultura
organizacional da escola portuguesa, o modelo pode ndo favorecer a implementagdo de uma
direcdo e gestdo participativa nas escolas e agrupamentos de escolas do nosso pais.

A elei¢do do Diretor e a sua aceitagdo enquanto lider unipessoal ndo é consensual e
pacifica. E encarada como um processo em que os jogos de poder tém palco, é o jogo da

democracia participativa e deliberativa, num modelo que assenta numa dupla légica de

128



concurso ¢ de elei¢do por parte de representantes eleitos/designados. Acresce ainda a propria

formacgdo ¢ a
composi¢ao do Conselho Geral que pode vir a ser potencialmente desequilibradora nas
tomadas de decisdo, particularmente em meios pequenos, pois 0s membros
representantes do poder autarquico, como muito maior legitimidade democratica do que
os atores escolares ou a propria escola, podem virtualmente expor este 6rgado maximo a
influéncias politico-partidarias, nomeadamente na elei¢do/(nao) reconducao/exoneracao

do Diretor (Lourengo-Gil, et al., 2020, p. 121).

Neste sentido, e cruzando o que nos diz a literatura com a narrativa em estudo, a
administracdo e gestdo escolar situa-se entre as politicas e normativos que a norteiam
legalmente e as relagdes de poder que se travam no interior dos contextos organizacionais
concretos a partir da cultura e microcultura local e dos significados que os atores intervenientes
lhe atribuem, que geram espagos de luta pelo poder e muitas ambiguidades, como arenas
politicas, que dificultam a tomada de decisdo. Vendo a escola como arena politica em que o
poder se dissemina a partir de situagdes de conflito, a forma como os atores se posicionam ¢ a
sua a¢do estratégica depende, segundo Costa (1996), de quatro elementos: interesses, conflito,
poder e negociacdo. Desta forma, € preciso elaborar uma analise tendo em conta esta
complexidade da gestdo da escola.

A lideranca ¢ outra dimensdo a considerar quando se trata de administracdo e gestdo
escolar. Assim, posicionamo-nos num modelo tedrico que parte da premissa que ha varios
conceitos, tipos e perfis de lideranca, mas apontamos para um quadro de referéncia que
caracteriza trés perspetivas deste conceito: lideranca transformacional, lideranca transacional,
e lideranga distribuida. Esta € a situa¢do considerada mais favoravel para o bom funcionamento
das escolas num contexto de lideranga democratica. Segundo Alves, (2011a), “nas organizacdes
escolares ¢ relativamente consensual a vantagem da existéncia de uma lideranca
transformacional e inspiradora, que combata a ameaga da balcanizag¢do, da desconexdo e as
multiplas forcas centrifugas”. Como se afirmou anteriormente, a garantia de uma administracao
e gestdo democratica nas escolas passa por uma complexidade de processos conflituosos e
dificeis de resolver, principalmente porque o suporte legal ndo se mostra suficiente, uma vez
que a democracia vai muito além de paradigmas, passa por uma constru¢do baseada em valores
sociais. Assim, em contextos organizacionais concretos, numa perspetiva de arena politica, os

atores deviam comportar-se como individuos politicos, criticos e atuantes, no entanto, nestes
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espacos de luta pelo poder, surgem frequentemente liderancgas que o ndo podem ser, “pois nao
geram vinculacao de seguidores” (Alves, 2020, p. 39), as chamadas “liderangas toxicas” que
dificultam de forma, por vezes, dramética, o cumprimento da missao da escola (ibid.). Quando
falamos em “liderancas toxicas”, ndo nos referimos apenas aos diretores ou as liderangas de
topo, mas também aos professores e outros atores escolares. De seguida, estdo elencados dez
dos aspetos que podem identificar o padrdo deste tipo de lideranga, segundo Alves (2011a),

muito mais comum nas escolas do que, a partida, se pensa.

1. Centralizam o poder e afirmam-no de varias formas e feitios;

Reservam e controlam a informagao para saberem mais do que os outros;

Desconfiam das capacidades dos outros e ndo perdem oportunidades para o evidenciar;
Preservam as distancias e cultivam o cerimonial da sobrevivéncia;

Constroem dispositivos de controlo sobre rumores e boatos organizacionais;

Instituem formas tendencialmente vassalicas de relagao;

Fundamentam o poder na autoridade legal, eu é que sou o ...;

e o

Sdo permedveis a prepoténcia e ao amiguismo, destruindo qualquer hipdtese de

construcao de comunidades educativas;

9. Cumprem as orientacdes superiores, desvalorizando a legitimidade democratica que as
colocou nesse lugar;

10. Tém dificuldade de escuta, ndo constroem lagos, envenenam relagdes, semeiam a

discordia.

Para que surja uma lideranca toxica, € preciso que estejam presentes algumas condi¢des
que facilitam esse avango, “primeiro uma predisposicao psicologica para um trabalho toxico;
segundo, um contexto interno que permite ou encoraja que o comportamento tdxico ocorra €
seja recompensado e terceiro, circunstancias externas significativas” que venham a ser
cumplices e sirvam de desculpa para que, neste caso, o0 comportamento toxico ocorra (Watson,

2007, p. 24).

2.3. Breve abordagem ao modelo analitico de Delory-Momberger

Os problemas metodoldgicos colocados sdo os inerentes a pesquisa qualitativa em geral.
No caso da pesquisa biografica, ela esta “presa entre a singularidade, de certa forma definicional
do seu objeto, e a necessidade de uma formalizacdo cientifica” (Delory-Momberger, 2012, p.

535).
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Num processo de investigagdo narrativa, segundo Riessman (1993), podemos incluir
cinco niveis de representacdo da experiéncia vivida: dar sentido, contar, transcrever, analisar e
ler, ao que Galvao (2005) acrescenta um sexto nivel, interpretar porque quem 1€ d4 um novo
sentido ao texto de acordo com as suas vivéncias e referéncias. A questao que se nos coloca é:
tendo em conta todos estes niveis de representacdo, como estruturar a narrativa para a
analisarmos e interpretarmos?

Esta ¢ ja a segunda narrativa em analise e o que se sente ¢ uma procura humana de
compreensdo ¢ de conhecimento entre seres singulares. Esta viagem, com muitos cabos e
tormentas, ambiciosa e ousada, pretende “atingir as proprias fontes e os modos de efetuagao da
singularidade individual trilhando caminhos de uma “hermenéutica da relagdo e de experiéncia”
em que, neste caso, o investigador € o proprio “sujeito”, porque € o proprio autor do relato,
“contando” aos outros aquilo que € a sua experiéncia vivida, ou seja o seu “tesouro” (Delory-
Momberger, 2012, p. 535). O que fazer com esse “tesouro”? Continuamos a interrogarmo-nos
sobre “os operadores ¢ os analisadores mais adequados para construir a compreensao do relato
biografico” (ibid., p. 529). Segundo a mesma autora, para se fazer a opgdo pelo modelo
interpretativo mais adequado ¢ preciso, antes de mais, compreender muito bem “o que estd em
jogo na relagdo com o real, com o vivido, no relato que o narrador faz” (ibid., p. 529).

Existem varios métodos de andlise de narrativas (Quadro XII) que advém de “modelos
sociologicos e sociolinguisticos, psicologicos, literarios e antropoldgicos™ (Galvao, 2005, p.
333). Ainda segundo Delory-Momberger (2012), por um lado, sdo modelos “das ciéncias dos
textos e dos discursos (narratologia, linguistica pragmatica, analise do discurso) e, por outro
lado, de diversas teorias que tém por objetivo descrever e categorizar a agao (teorias da acao)”

(ibid., p. 531).

Quadro XII
Exemplos de modelos utilizados por alguns autores/investigadores na andlise de narrativas,

segundo (Delory-Momberger, 2012).

Autor Obra Método Teoria
Didier Demaziére e Analyser les entretiens Andlise estrutural da Narratologia, linguistica
Claude Dubar (1997)  biographiques. L’exemple  narrativa (Barthes, pragmatica, analise do
de récits d’insertion Greimas) discurso
Gaston Pineau e Produire sa vie. Aparelho analitico (mais = Teoria da agdo
Marie- -Michéle Autoformation et precisamente a “ecologia
(1983) autobiographie da acdo” de Abraham
Moles)
Jean-Michel De I’épreuve Perspetiva teodrica plural = Teorias da acdo e da

Baudouin (2010) autobiographique. hermenéutica
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Christine Delory- Les histoires de vie Me¢étodo préprio com a Teoria hermenéutica
Momberger (2012) utilizagdo de quatro objetiva
categorias de analise

Para analisar esta narrativa, optou-se por utilizar as categorias do modelo de Christine
Delory-Momberger (2000-2004, p. 224-240). Delory-Momberger propds-se reconstruir as
estruturas objetivas de significacdo dos textos, a hermenéutica objetiva, fazendo uma leitura
interpretativa das narrativas biograficas, tentando superar a oposi¢ao entre o vivido e a
linguagem, o sujeito e o objeto, o individual e o social. Ela estrutura um modelo de categorias
(Figura 17) que nos pareceu pertinente e bastante adequado para aplicar na analise desta
narrativa autobiografica, pois permite analisar a vida do sujeito/protagonista como uma macro

nn

-categoria. Este modelo baseia-se nas seguintes categorias: "formas do discurso", "esquema de

acao", "motivos recorrentes" e "gestao biografica".
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Figura 17

Modelo de andalise das produgoes biogrdficas, segundo Delory-Momberger (2000-2004) - (elaboragdo propria)
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**Categorizagéo elaborada por Walter R. Heinz (2000, p. 165-186)
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3. ANARRATIVA: LEITURA E ANALISE DO RELATO A ACAO

Fazendo agora a leitura e andlise da narrativa autobiografica em estudo com base

nas categorias do modelo apresentado, (Quadro XIII) tentaremos seguir Delory-

Momberger e “reconstruir as estruturas objetivas de significacdo dos textos” confiantes

que a “hermenéutica objetiva desenvolve uma leitura interpretativa dos materiais

biograficos que tende a superar a oposi¢do entre vivido e linguagem, sujeito e objeto,

individual e social”.

Quadro XIII

Aplicag¢do do modelo de andlise de narrativas utilizado por Delory-Momberger (2000-
2004) a narrativa 2.

Categorias

Tipos

Descricao e observagoes sobre as categorias

1 — Formas
do discurso

Narrativo/
Descritivo

feito...”

Articula-se em diversos tipos de relatos predominando a narragdo
autobiografica, que se apresenta com a fungéo de narrar o passado, por
vezes, o passado longinquo. Os tempos verbais que associamos a
narragdo sdo o pretérito perfeito e o presente do indicativo, neste caso
muito pouco significativo. No modo descritivo, o tempo verbal
predominante ¢ o pretérito imperfeito do indicativo.

“...passou a ser conduzido por uma CAP...”

“Passei, assim, de Diretora da Escola Secundaria a Presidente da CAP do
Agrupamento de Escolas de Arouca.”

“...0 Diretor Regional sujeitou esta comunidade educativa, criou um clima de
conflito, constrangimento e incerteza...”

“...agravou ainda mais a clivagem que existia entre estes professores.”

“...a 12 de novembro de 2012 deu-se a eleig¢do do Conselho Geral Transitorio
(CGT)...”

O resultado da elei¢do do CGT mostrou bem que o trabalho ja estava todo
“...Presidente deste CGT...encarregado de educagdo”

“...este Presidente...desenvolveu um excelente trabalho...”

“Na data de 30 de abril de 2013, entrego a minha candidatura para o cargo
de Diretora...”

“...dia 23 de maio de 2013, quinta-feira, ao final da tarde, o CGT reuniu para
a elei¢do do Diretor.”

“...recebo um telefonema em que me dizem que ndo fui eleita...’
“...ndo fui eleita na primeira votagdo (1°volta).”

“...fui normalmente para a escola.”

“...entreguei um requerimento ... em que apresentava a minha desisténcia ao
concurso a decorrer...”

“No fim de semana ponderei e amadureci a ideia...”

“...entrou uma candidata externa em campo e tudo ficou muito mais
interessante...”

“Mostrou ser uma excelente profissional, preocupada com o sucesso dos seus
alunos, inovadora...”

“Ela continuava a mesma profissional.”

“Sou catdlica...”

“...analisou os projetos e curriculos...’
“...elaborou os pareceres para o orgdo...”

“No dia 29 de julho de 2013, pelas 18:30 horas ...o CG retine para proceder
a eleicdo do Diretor.”

>

1
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“... @ hora marcada la estava.’

Explicativo

As historias contadas estdo ainda em curso e o narrador/ protagonista
vai agindo, nomeadamente sobre si proprio, procurando perceber a
forma como o narrado contribui para a sua evolugao, o seu crescimento.
Ha uma procura que nao se limita apenas a narragao.

“O meu objetivo sempre foi fazer deste Agrupamento uma unidade
organizacional unida, com uma identidade propria e de sucesso, de referéncia
a nivel nacional.”

“ndo sou mulher de 2°volta”.

“és boa de mais para essa escola”, desvalorizei e sorri, mas, hoje, apos tanta
coisa que ld vivi e ainda vivo, penso que ndo ¢ a escola que ndo me merece,
nem os alunos, é o sistema.”

“A minha felicidade passa pela minha realizag¢do profissional e ter em mdos
um projeto como este, em que poderia gerir um agrupamento desta dimensdo,
durante quatro anos, com um projeto que tinha idealizado a luz de tudo o que
conhecia do concelho e das escolas...”

Entre todas estas tarefas houve ainda os constrangimentos, os “ditos e contos”
inerentes a um processo concursal desta complexidade que desgastam
psicologicamente qualquer pessoa. As redes sociais e opinido publica sempre
a julgar sem qualquer conhecimento, fundamento e sustentagdo...”

Avaliativo

Ao longo da narrativa, a protagonista debate-se consigo mesma, em
varias situagoes, sobre o que queria, o que podia e o que devia fazer.

“Uni-los e criar um projeto comum que os levasse a ter um sentido de perten¢a
a esta nova organizagdo escolar era uma tarefa ardua e quase impossivel.”
“Nao estive envolvida neste processo, mas ndo pude ficar indiferente porque
mexeu muito com as pessoas...”

“...decidi, indo contra o que considero ser o papel do Diretor na formagdo do
Conselho Geral, chama-lo e confrontd-lo com a situagdo.”

“Se alguma duvida restava, agora sabia com quem estava a lidar.’
“Assim, ndo queria ser eleita...ou vencia porque era a vontade da maioria ou
entdo ndo queria ser eleita.”

“Gosto da escola...nunca estaria disposta a conceder-lhes ou aproveitar-me
dos seus favores.”

“desistiu porque ndo sabe perder”, ...

“Achei que concorrer com aquele candidato ainda ndo seria interessante e
muito menos desafiante, ...”"

“...humildemente, reconhecer que me assumo como estratega, ...
“Mas na minha vida procuro ser perspicaz e revelo-me com capacidade de
decisdo em situagoes de crise e mesmo de impasse.”

“Gostei de ver os “jogadores” confusos e longe de imaginar que quem estava
a mexer nas pegas naquele momento era eu.”

“...nada fazia adivinhar que a minha candidatura entrasse nos servigos
administrativos, exatamente as 16 horas e 55 minutos do dia 9 de julho de
2013~

“Tudo mudou.’
“o CGT ficou confuso e com um trabalho e responsabilidade acrescidos.”
“A eleicao acabou por eliminar em primeiro lugar a candidata externa...’
“... saber que fui estratega e que a minha estratégia funcionou exatamente
como eu previ...”

“...oportunidade de continuar o meu projeto de escola, aquele em que
acredito...”

“Era tudo o que eu queria naquele momento. Sentia-me completamente
realizada.”

“...desmotivou a minha equipa e a mim..."”
“...vontade de fazer planos e projetos diminuisse...’
“...eu ndo me permito falhar, ...”

>

»

1

>

>
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« “~ Sozinha, perante vds, a hora normal da reunido do Conselho, 18:30
horas.”»
“Integra, inteira, decidida a fazer frente a todos os imprevistos.”

2 — Esquema
de acao

Agir
estratégico

Ao longo do relato verifica-se uma agéo segura ancorada numa atitude
de planificagdo e de negociagdo por parte do narrador/protagonista.

“Ao ver os colegas constrangidos e mesmo a fazer algo que ndo queriam,
decidi, indo contra o que considero ser o papel do Diretor na formagdo do
Conselho Geral, chama-lo e confronta-lo com a situagdo. Fomos conversar
para um gabinete e, como sempre, fui frontal e perguntei-lhe diretamente se
era verdade, o que me confirmou sem qualquer escripulo. Se alguma duvida
restava, agora sabia com quem estava a lidar.”

“Nesse mesmo dia, entreguei um requerimento dirigido ao Presidente do CGT,
nos servigcos administrativos da escola, em que apresentava a minha
desisténcia ao concurso a decorrer.”

“Achei que concorrer com aquele candidato ainda ndo seria interessante e
muito menos desafiante, ...”"

“Até aquele momento nada, portanto, nada fazia adivinhar que a minha
candidatura entrasse nos servi¢os administrativos, exatamente as 16 horas e
55 minutos do dia 9 de julho de 2013, pelas mdos do meu marido.”

Agir
progressivo

Na narrativa verifica-se um agir progressivo da agao na medida em que
se exploram as situagdes e os acontecimentos com que o0
narrador/protagonista se depara e onde vai sendo progressivamente
construido.

“Na data de 30 de abril de 2013, entrego a minha candidatura para o cargo
de Diretora do Agrupamento e, findo o prazo estipulado, verifico que sou
candidata unica.”

“Por volta das vinte horas, recebo um telefonema em que me dizem que ndo fui
eleita, (...) ndo fui eleita na primeira votagdo (1°volta).”

“...entreguei um requerimento dirigido ao Presidente do CGT, nos servigos
administrativos da escola, em que apresentava a minha desisténcia ao
concurso a decorrer.”

“E mais uma vez deixei claro que ou vencia porque era a vontade da maioria
ou entdo ndo queria ser eleita. Gosto da escola, mas nunca estaria disposta a

conceder-lhes ou aproveitar-me dos seus favores.”

“Assim, entrou uma candidata externa em campo e tudo ficou muito mais
interessante.”

“Mas continuava a haver apenas duas candidaturas: a do jovem que sonha
(porque ainda ndo conseguiu, mas continua a sonhar e espero que consiga) um
dia ser Diretor e da candidata externa que tinha um excelente curriculo, tendo
mesmo estado num cargo de chefia na Direg¢do Regional da Educac¢do do
Norte.”

“nada fazia adivinhar que a minha candidatura entrasse nos servigos
administrativos, exatamente as 16 horas e 55 minutos do dia 9 de julho de
2013, pelas maos do meu marido.”

“Tudo mudou. Mais uma vez eu aparecia como a figura do momento na
imprensa local que tentava interpretar de todas as formas esta candidatura.
Também o CGT ficou confuso e com um trabalho e responsabilidade
acrescidos.”

“A eleicdo acabou por eliminar em primeiro lugar a candidata externa e
depois fiquei eu em oposi¢do ao outro candidato da “casa” obtendo na
primeira reunido 10-8 votos, favordvel a mim, mas ndo atingindo o minimo
elegivel (que deveria ser 11 — maioria absoluta).”

“O desfecho da-se no dia seguinte, a mesma hora, em que eu atingi a maioria
dos votos, 11 contra 7 para o outro candidato.”

Agir
arriscado

Na acdo, cruzam-se interesses de trabalho com interesses pessoais que
necessitam de ser conciliados.

“No dia seguinte, ao entrar na escola, as manifestagbes foram diversas e
interpretadas por mim de diferentes formas. Houve aqueles que realmente
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lamentaram porque se identificavam com o projeto que estavamos a
desenvolver e revoltaram-se com o CGT, depois houve outros que com uma
grande dose de hipocrisia demonstraram solidariedade comigo mas que,
veladamente, estavam todos contentes porque eram aliados, principalmente do
lider sindicalista, e ainda os elementos do CGT, que tendo votado em branco
tiveram a estranha coragem de vir justificar a sua posi¢do dizendo que nunca
pensaram que o voto deles fizesse a diferenca, achando mesmo que a elei¢do
estava ganha pelo meu projeto.”

“Entre todas estas tarefas houve ainda os constrangimentos, os ‘‘ditos e
contos” inerentes a um processo concursal desta complexidade que desgastam
psicologicamente qualquer pessoa. As redes sociais e opinido publica sempre
a julgar sem qualquer conhecimento, fundamento e sustenta¢do do que
realmente se passava — para estes o que interessa é “atirar lenha para a

fogueira”.
“Mais uma vez fui julgada em praga publica, nomeadamente nas redes sociais,
“desistiu porque ndo sabe perder”, ... Mas também houve muitas pessoas,

professores, funciondrios, pais, alunos e a minha familia que me compreendeu,
me apoiou e esteve do meu lado nas decisoes que tomei a partir dai. Houve
uma professora aposentada que me conhece desde que era aluna e que admiro
muito que me disse uma coisa que nunca vou esquecer “‘és boa de mais para
essa escola”, desvalorizei e sorri, mas, hoje, apos tanta coisa que la vivi e
ainda vivo, penso que ndo ¢ a escola que ndo me merece, nem os alunos, é o
sistema.”

O narrador, também protagonista, coloca-se na expetativa do que vai
acontecer e entrega-se as circunstancias.

“...entreguei um requerimento dirigido ao Presidente do CGT, nos servigos
administrativos da escola, em que apresentava a minha desisténcia ao
concurso a decorrer.”

“...me consideravam uma carta fora do baralho pois era evidente que «se
desistiu ndo vai ter coragem de voltar a concorrery”.

“...seria muito interessante entrar na corrida uma candidata externa que, com
um excelente curriculo, pudesse contribuir para uma elei¢cao melhor disputada,
dando mais opg¢ao de escolha ao CGT.”

“Gostei de ver os “jogadores” confusos e longe de imaginar que quem estava
a mexer nas pegas naquele momento era eu.”

“Tenho de, humildemente, reconhecer que me assumo como estratega, e, neste
caso, face ao cendrio que se apresentava, a escola era um verdadeiro espaco
de luta pelo poder, como uma «arena politica»”.

Mas na minha vida procuro ser perspicaz e revelo-me com capacidade de
decisdo em situagoes de crise e mesmo de impasse.”’

Agir na
expetativa

3 — Motivos
recorrentes
ou topoi

De uma forma transversal aos relatos da autora/protagonista, verifica-se o recurso a trés
topoi bastante evidentes: a arena politica; a acfo estratégica e a luta pelo poder entre
os atores; a lideranca.

4 — Gestao
biografica
dos topoi

Ao longo da narrativa, a gestdo biografica dos fopoi realiza-se, frequentemente, em
fun¢do da realidade socioindividual. Este nivel de analise envolve a confrontacdo entre
a realidade e a teoria, o prescrito. Entre as diversas confrontagdes, realgcam-se a da
protagonista com o professor sindicalista que lidera, a constitui¢do do CGT, a luta de
poder entre a protagonista e o CGT durante todo o processo eleitoral, o desfasamento
entra a realidade e a acdo em que a gestdo democratica das escolas esta alinhada com a
legislagao em vigor (Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, alterado pelo Decreto-Lei
n.°224/2009, de 11 de setembro e pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho). E aqui
colocada em causa por contextos organizacionais concretos da acdo social e dos
significados que os atores, nomeadamente escolares, lhe atribuem.

A primeira categoria “formas do discurso” relaciona-se com a forma como o

narrador/protagonista organiza o discurso. Esta organizacdo pode ser feita de varios
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modos: narrativo, descritivo, explicativo e avaliativo e também depende da forma como
estes modos se articulam entre si.

E importante percebermos a natureza e o alcance do material produzido e o que
verificamos € que estamos perante uma narragdo autobiografica que se apresenta com a
func¢do de narrar o passado, por vezes um passado mais ao menos longinquo. Neste caso,
o discurso sera predominantemente narrativo, os tempos verbais associados a narragao
sdo o pretérito perfeito (““...o Diretor Regional sujeitou esta comunidade educativa, criou
um clima de conflito, constrangimento e incerteza...” ou “...entrou uma candidata
externa em campo e tudo ficou muito mais interessante...”’) e o presente do indicativo,
este ultimo de um modo muito pouco significativo ( “...recebo um telefonema em que me
dizem que ndo fui eleita...”). No entanto, o0 modo descritivo, embora quase inexistente,
surge de forma pontual, em que o tempo verbal associado ¢ o pretérito imperfeito do

6

indicativo, como por exemplo: “... @ hora marcada la estava”. Nesta forma de discurso
narrativo, ¢ possivel explorar os processos de origem e de devir dos individuos no seio
do espaco social, de mostrar como € que eles constroem as suas experiéncias, como fazem
as situacdes e os acontecimentos da sua vida encontrar significacao.

O modo explicativo, embora ndo seja muito frequente, surge em momentos
importantes da histdria e, através dele, pode perceber-se que, ainda enquanto conta a
histéria, o narrador/protagonista vai agindo, nomeadamente sobre si proprio, procurando
perceber (procura) a forma como o narrado contribui(u) para a sua evolucdo, o seu
crescimento: “és boa de mais para essa escola”, desvalorizei e sorri, mas, hoje, apos
tanta coisa que la vivi e ainda vivo, penso que ndo é a escola que ndo me merece, nem os
alunos, é o sistema.” H4 uma procura que nao se limita apenas a narragdo, como quando
afirma: “A minha felicidade passa pela minha realizacdo profissional e ter em mdos um
projeto como este, em que poderia gerir um agrupamento desta dimensdo, durante quatro
anos, com um projeto que tinha idealizado a luz de tudo o que conhecia do concelho e
das escolas...”.

Ao longo da narrativa, a protagonista debate-se consigo mesma, em varias
situacdes, sobre o que queria, o que podia e o que devia fazer. Na forma como narra os
acontecimentos, estd a utilizar um discurso avaliativo. Note-se, no entanto que a
afirmacgao deste saber ¢ de natureza conjetural, probabilistico, contextual e situacional.
Logo, passivel de erro, eventual revisdo e/ou reformulagdo. Na narrativa que se produz,
entende-se que, nas circunstancias da a¢do, a melhor decisdo ¢ a que foi assumida e

tomada. Mas esta assunc¢ao admite, naturalmente, o erro. Quando tinha de tomar decisdes,
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naquelas circunstancias, sabia o que devia fazer “...decidi, indo contra o que considero
ser o papel do Diretor na formagdo do Conselho Geral, chama-lo e confrontd-lo com a
situagdo.” Por outro lado, sabia o que queria “Assim, ndo queria ser eleita...ou vencia
porque era a vontade da maioria ou entdo ndo queria ser eleita.”; “Gosto da
escola...nunca estaria disposta a conceder-lhes ou aproveitar-me dos seus favores.” E
nos momentos de decisdo estratégica, respeitando os seus principios morais, sabia o que
podia fazer “... saber que fui estratega e que a minha estratégia funcionou exatamente
como eu previ...”

Avancando nesta andlise para a segunda categoria - o esquema de agdo,
analisamos a forma, a atitude que o narrador apresenta na sua relagdo com as situagdes,
com os acontecimentos ¢ a sua forma de agir e de reagir. Estes esquemas de a¢ao podem,
entdo, ser: agir estratégico; agir progressivo; agir arriscado; agir na expetativa.

Falamos em agir estratégico quando, ao longo do relato, verificamos uma agao
segura ancorada numa atitude de planificacdo e de negociacdo por parte do
narrador/protagonista. Quando a protagonista decide falar com o colega para apurar o seu
comportamento face a eleicdo do CGT, verifica-se uma intencao, pensada e de possivel
negociacdo: “Ao ver os colegas constrangidos e mesmo a fazer algo que ndo queriam,
decidi, indo contra o que considero ser o papel do Diretor na formagdo do Conselho
Geral, chama-lo e confronta-lo com a situag¢do. Fomos conversar para um gabinete e,
como sempre, fui frontal e perguntei-lhe diretamente se era verdade, o que me confirmou
sem qualquer escrupulo. Se alguma duvida restava, agora sabia com quem estava a
lidar.” Também a decisdo de retirar a candidatura de concurso quando ¢ confrontada com
o resultado da primeira votacdo ¢ uma decisdo ancorada numa ideia estruturada e
planeada, indo ao pormenor do dia “Nesse mesmo dia, entreguei um requerimento
dirigido ao Presidente do CGT, nos servigos administrativos da escola, em que

’

apresentava a minha desisténcia ao concurso a decorrer.’

O agir progressivo da acao estd associado a exploracdo das situagdes e dos
acontecimentos com que o narrador/protagonista se depara e a uma construgdo
progressiva. A organizacdo do relato obedece a um esquema de progressividade quando
a protagonista se depara com uma situacdo - “Na data de 30 de abril de 2013, entrego a
minha candidatura para o cargo de Diretora do Agrupamento e, findo o prazo estipulado,
verifico que sou candidata unica.” (...); “Por volta das vinte horas, recebo um telefonema
em que me dizem que ndo fui eleita, (...) ndo fui eleita na primeira votagdo (1°volta).”—

ereage, reorganiza a sua a¢do de forma progressiva na procura daquilo que sdo os seus
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interesses, nomeadamente profissionais. Explora as situagdes € os acontecimentos até que
surjam novos interesses, seguindo um esquema de progressividade - “...entreguei um
requerimento dirigido ao Presidente do CGT, nos servi¢os administrativos da escola, em
que apresentava a minha desisténcia ao concurso a decorrer”. As tentativas que faz para
atingir os seus objetivos e interesses - “Assim, entrou uma candidata externa em campo
e tudo ficou muito mais interessante” - transparece no relato e verifica-se uma construgao
progressiva até atingir o fim a que se propde - “O desfecho dad-se no dia seguinte, a mesma
hora, em que eu atingi a maioria dos votos, 11 contra 7 para o outro candidato, 1 branco
e 1 nulo, pois a outra candidata foi eliminada na 1°volta”. Segundo Barthes (1981), nas
classes das fungdes, as suas unidades ndo tém todas o mesmo papel. O que constitui e
distingue estas funcgdes € o risco. As fungdes cardinais sao os momentos de risco da
narrativa e entre estes pontos “dispatchers” surgem as funcdes catdlises que representam
a seguranca, o repouso, ndo sendo, no entanto inuteis, pois aceleram, retardam, avangam,
resumem, antecipam, “despertam sem cessar a tensao semantica do discurso”, mantendo
o contacto entre o narrador e o narratdrio. Assim, na analise deste agir podemos também
identificar as principais fungdes cardinais de Barthes (1981) que coincidem com as
situacdes com que o narrador/protagonista se depara e que o fazem reagir de forma

progressiva na agao:

e A formacdo das duas listas de docentes para a eleicdo do Conselho Geral
Transitorio;

e A eleicao do CGT que decorreu no dia 12 de novembro de 2012;

e A Presidente da CAP apresenta candidatura ao CGT para Diretor no dia 30 de
abril de 2013;

e A Presidente da CAP (inica candidata ao cargo de Diretor do Agrupamento) nado
¢ eleita na 1? volta (em 23 de maio de 2013);

e A Presidente da CAP desiste do concurso a decorrer, em 27 de maio de 2013;

e Nova eleigdo para Diretor do Agrupamento com trés candidatos (dois internos e
um externo), incluindo a Presidente da CAP;

e A Presidente da CAP ¢ eleita Diretora do Agrupamento (30 de julho de 2013);

e A Diretora toma posse na reunido do CGT de 30 de agosto de 2013.

A eleigao quer do CGT quer do Diretor, nesta narrativa, situa-se nas relagdes de
poder que se travam entre os atores envolvidos, CGT e candidata a Diretora, havendo

claramente um clima de conflito e de interesses associado ao conceito de “arena politica”.
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Isso verifica-se, por exemplo, quando a candidata decide sair do concurso, “No fim de
semana ponderei e amadureci a ideia. Assim, ndo queria ser eleita. Tal como eu
respondia quando me perguntavam porque fiz aquilo: “ndo sou mulher de 2“volta”. Esta
foi uma decisdo ponderada e premeditada, no sentido de medir forcas e levar os
conselheiros a refletirem. Apds sujeitar-se a avaliagdo de uma comissdao do CGT que
entregou um relatério totalmente favoravel a candidatura, que em assembleia ndo foi
questionada por qualquer conselheiro, nem solicitada a audiéncia da candidata, tornou-se
incompreensivel para si, sendo unica, o resultado da votacdao, 8-votos; 10-brancos; 0-
nulos (Ata n.° 4., CG, 23/05/2013). Sem deixar de cumprir o quadro legal que suporta a
eleicdo do Diretor, a candidata “Quando o Presidente chegou a escola para a referida
reunido foi-lhe entregue o respetivo requerimento. Assim, apos inicio da reunido, o
conselho foi informado que ndo haveria votagdo porque a unica candidata tinha desistido
do concurso.” Ha aqui, claramente, uma intencdo da candidata/protagonista em baralhar
0 CGT e medir for¢as com o mesmo, ou seja, um jogo de poder e estratégia.

Entre as fungdes cardinais, identificadas acima, decorrem as fungdes catalises, de
repouso, que representam a seguranga, o repouso mantendo a ligacdo entre o narrador e
0 narratario, como ¢ a situagdo emotiva que envolve o funeral da docente, tdo proxima da
protagonista, numa data tdo marcante como a da entrega da candidatura, pela segunda
vez, para o cargo de Diretora do Agrupamento.

Um agir arriscado em que o individuo procura conciliar as op¢des de trabalho e
os interesses ou objetivos pessoais. H4 necessidade de uma conciliagdo. Em todo este
processo de eleicdo do Diretor que se arrastou por quatro meses, houve muitas situacoes
em que a protagonista teve de gerir e conciliar as op¢des que fazia no processo a decorrer
e depois o impacto e as consequéncias que essas op¢des tinham na sua vida pessoal. A
verdade ¢ que “os constrangimentos, os ‘ditos e contos” inerentes a um processo
concursal desta complexidade que desgastam psicologicamente qualquer pessoa.”; “As
redes sociais e a opinido publica sempre a julgar sem qualquer conhecimento,
fundamento e sustentacdo do que realmente se passava — para estes o que interessa é
“atirar lenha para a fogueira”. Esta situagdo foi dificil de gerir e trouxe consequéncias
dramaticas a nivel familiar. Embora tenha sido um agir arriscado, a protagonista tentou
conciliar os interesses pessoais com os interesses profissionais. Talvez agora num olhar
mais limpido e distante concorde com a colega quando “houve uma professora
aposentada que me conhece desde que era aluna e que admiro muito que me disse uma

coisa que nunca vou esquecer ‘“‘és boa de mais para essa escola”.
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Um agir na expetativa em que o individuo se coloca na posi¢ao de “ver o que vai
acontecer” e se entrega as circunstancias. Talvez este seja o agir mais fragil nesta
narrativa, pois, embora exista uma certa margem de incerteza, a protagonista, quando
toma uma decisao, tem claramente consciéncia do que vai acontecer, baseando-se numa
acdo estratégica com objetivos e interesses previamente tragados. Quando diz “...me
consideravam uma carta fora do baralho pois era evidente que «se desistiu ndo vai ter
coragem de voltar a concorrer»”. — Era exatamente isso que queria que pensassem. (...)
“...seria muito interessante entrar na corrida uma candidata externa que, com um
excelente curriculo, pudesse contribuir para uma elei¢do melhor disputada, dando mais
opgao de escolha ao CGT”; “tenho de, humildemente, reconhecer que me assumo como
estratega, e, neste caso, face ao cendrio que se apresentava, a escola era um verdadeiro
espaco de luta pelo poder, como uma «arena politica».”. Todas estas acdes sao
estrategicamente pensadas, assim como o resultado esperado, pelo que ndo se considera
que a protagonista se coloque muitas vezes numa posi¢ao de “ver o que vai acontecer”,
ela sabe o que vai acontecer, mostra seguranca e ndo se entrega as circunstancias.
Transversalmente a analise desta categoria, ficamos com a certeza de que, para além do
agir e reagir do narrador, serd muito util identificar e caracterizar as forcas que interagem
com o mesmo, de forma a dar visibilidade aos atores/categorias que agem no espaco
“escola”. “Chama-se modelo actancial de uma narrativa um modelo pelo qual se pode dar
conta de uma estrutura narrativa, pelas relagdes instituidas entre actantes ou protagonistas
representados por seres animados ou inanimados” (Dubois et al., 1973), sendo os
“actantes seres ou coisas que de um modo ou de outro (...) se constituem como forcas
sintaticas de uma narrativa” (Ducrot e Todorov, 1973, citado por Alves, 1999a, p. 28).
Para isso, convocamos Greimas (1973) e o seu modelo actancial e, aplicando este modelo
descritivo e interpretativo ao “processo de eleicdo do Diretor”, obtemos o seguinte

resultado:

Figura 18

Esquema de aplicac¢do da estrutura de actantes a narrativa 2.
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O Ministério da Educacao, através da aplicagdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22
de abril, alterado pelo Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro e pelo Decreto-Lei
n.° 137/2012, de 2 de julho, e a atuacdo, inicialmente do Conselho Geral e do Conselho
Geral Transitorio, surgem nesta narrativa como o destinador, a forca que faz ativar a agao,
que condiciona o comportamento do sujeito e possibilita a emergéncia do objeto. O
destinatario € o beneficiario da acdo do sujeito e, neste caso, ¢ o Agrupamento (AEV), e
0 objeto € o processo de eleicao do Diretor do Agrupamento (AEV), incluindo a formagao
do Conselho Geral Transitorio, no sentido que esta formalizacdo (mandato de quatro
anos) traréd estabilidade a esta institui¢do e permitird a constru¢do e a execucdo de um
projeto comum (apds a agregacdo) muito importante para o desenvolvimento da sua
identidade. O sujeito ¢ aquele que tem um projeto ou deseja algo, ¢ a forga que mobiliza
a organizacao rumo ao objeto servindo-se de procedimentos de informagdo, persuasao e,
por vezes, manipulacdo, neste caso ¢ a protagonista da a¢do nesta narrativa, a Presidente
da CAP do AEV, que num processo eleitoral complexo e sofrido se vé envolvida num
enredo que em nada beneficia o AEV nem o bem-estar da protagonista. Nesta logica de
acdo actancial, ha forcas que se opdem, oponentes, como alguns elementos do Conselho
Geral e o professor sindicalista, e forcas que apoiam, os adjuvantes, grupos de
professores, pais e assistentes e alguns elementos do CGT. Esta leitura ¢ muito importante
para entendermos e identificarmos as estruturas de significagdes produzidas a partir dos
elementos linguisticos e das suas relacdes. Através do texto narrado, “o sujeito posiciona-
se e produz as categorizagdes que lhe permite apropriar-se do mundo social” (Delory-
Momberger, 2012, p. 531).

Entre as diversas confrontacdes que identificamos no espago escola, no decorrer

da agdo de toda esta narrativa, teremos de real¢ar a da protagonista com o professor

143



sindicalista que lidera a constituicdo do CGT. Contextualizando, este professor pertencia
ao quadro do agrupamento que agrupou com a escola secundaria e foi um dos grandes
opositores quer a jun¢do das unidades organicas, quer @ nomeacao da protagonista para
Presidente da CAP. Neste processo de eleicdo do CGT e do Diretor, este professor
liderava uma fagao dos atores escolares, cumprindo um papel que ja desempenhava ha
muitos anos, mesmo que de uma forma “ndo legitimada”, mas aceite. A a¢do deste
professor na narrativa em andlise e a forma como se confronta com a protagonista,
enquanto elemento do CGT, mas também representante sindical ha muitos anos, mostrou-
-se numa logica que apresenta caracteristicas que pensamos poder enquadrar no padrao

apresentado por Alves (2011a) sobre as “liderangas toxicas”:

Quadro XIV

Caracteristicas das “liderancas toxicas”, segundo Alves (2011a).

Os 10 aspetos que podem identificar o Evidéncias do perfil de lideranca do

padrio das “liderancas toxicas” professor sindicalista (fonte: narrativa)

“Ha ja muitos anos que um professor ligado ao 2°
ciclo e a um sindicato exercia uma lideranca muito
forte para com os docentes do antigo

agrupamento...”

Centralizam o poder e afirmam-no de

varias formas e feitios
“Ao ver os colegas constrangidos e mesmo a fazer

algo que ndo queriam...”

“...usava estas estratégias sem objetivos concretos,

Reservam e controlam a informacao para

saberem mais do que os outros

Desconfiam das capacidades dos outros e
nao perdem oportunidades para o
evidenciar

Preservam as distancias e cultivam o
cerimonial da subserviéncia

Constroem dispositivos de controlo sobre
rumores e boatos organizacionais

Instituem formas tendencialmente

vassalicas de relacao

Fundamentam o poder na autoridade

legal, com o argumento eu € que sou o ...

apregoava as leis em nome do cargo que
desempenhava no sindicato, mostrando que era o
senhor da verdade, todos o procuravam...”

“...0 que ouviam dele estava acima de qualquer
outra opinido ou ideia, muitas vezes, procuravam-no
para fazer exposigoes superiores sobre assuntos
pessoais, como se ndo confiassem nas suas proprias
competéncias para se defenderem.”

1

“...0 que me confirmou sem qualquer escrupulo.’

“...quando  alguns professores da Escola
Secundaria se aperceberam que ja havia uma lista
para o CGT liderada pelo referido professor...”
“...notando-se até uma certa dependéncia emotiva e
decisoria de alguns dos seus pares em relagdo a
ele.”

“Alguns chegam mesmo a ter receio, diria mesmo
“medo”, que ele saiba que comentaram isso.”

“...mas com este episodio fiquei esclarecida... eles
veneravam-no.”’

“...apregoava as leis em nome do cargo que
desempenhava no sindicato...”
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“...mostrando que era o senhor da verdade, todos o
procuravam como sendo a “chave para todos os
enigmas”

“...me vém dizer que ndo conseguem professores do
2° ciclo para esta lista porque os mesmos tém
amiguismo, destruindo qualquer hipotese = orientagées do tal professor para néo o fazerem...”

Sao permedveis a prepoténcia e ao

de construcao de comunidades educativas = ... em situa¢do alguma, eu constatei que estivesse
a lutar pela melhoria da escola...”

“...apregoava as leis em nome do cargo que
desempenhava no sindicato, mostrando que era o
desvalorizando a legitimidade senhor da verdade...”

“...notando-se até uma certa dependéncia emotiva e
decisoria de alguns dos seus pares em relagcdo a
ele.”

“O seu poder de persuasdo surtia efeito, como vim
a saber mais tarde pelos proprios docentes do 1°
constroem lagos, envenenam relagoes, ciclo. 4 ideia era também colocar uns contra os
outros e, neste caso, todos contra os da Escola
Secundaria.”

Cumprem as orientagdes superiores,

democratica que as colocou nesse lugar

Tém dificuldade de escuta, ndo

semeiam a discordia

Pelo que se observa no Quadro XIV, hé aspetos bem marcantes de uma “lideranca
toxica” associada ao professor sindicalista que, neste caso, assumiu um papel de oponente
ao sujeito, ou seja, a protagonista cujo desejo ¢ ser eleita Diretora do AEV e dar
continuidade a um projeto que iniciou na lideranca da CAP deste agrupamento. O papel
deste professor foi marcante em todo o processo de eleicdo quer do CGT, quer da
Diretora. Embora ndo possamos considera-lo um verdadeiro lider, pois verifica-se que
ndo existe uma verdadeira confianca relacional entre este e os seus seguidores que
“chegam mesmo a ter receio, diria mesmo “medo”, que ele saiba que comentaram isso”,
ha um quero, posso € mando, em que uma pessoa exerce poder sobre a outra, gerando
dependéncias que estdo associadas a diferentes tipologias de poder, que, neste caso,
aproximamos do poder coercitivo (French & Raven, 1959), em que o sujeito tem a
percecdo da capacidade que o influenciador (professor sindicalista) tem em puni-lo ou de
lhe retirar recompensas e beneficios. Ainda sobre a agdo estratégica deste professor e a
relagcdo de poder que este exerce na escola, seguindo Costa (1996), para além dos poderes
de autoridade (formal), ha nas escolas o poder da influéncia (informal) que ¢ utilizado por
qualquer elemento da comunidade educativa, e ndo apenas por aqueles que exercem
cargos, € cujas negociacgdes se baseiam nos bens de troca originando conflitualidades nas
tomadas de decisdo e impedindo muitas vezes o bom funcionamento da escola e o
cumprimento da sua missdo e das finalidades educativas.

Ao longo da narrativa, a gestdo biografica dos topoi realiza-se, frequentemente,

em funcao da realidade socio individual. Este nivel de analise envolve a confrontagao
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entre a realidade e a teoria, o prescrito. Essa confrontacao pode traduzir-se por conflitos
“entre padrdes biograficos veiculados pelos mundos sociais e as biografias de
experiéncia”. A protagonista consciente do trabalho, que estava a ser desenvolvido no
agrupamento, “fer em mdos um projeto como este, em que poderia gerir um agrupamento
desta dimensdo, durante quatro anos, com um projeto que tinha idealizado a luz de tudo
o que conhecia do concelho e das escolas..., fazia-me sentir completamente realizada”,
e sabendo que era a Unica candidata ao cargo de Diretora do Agrupamento, mostra, no
decorrer desta narrativa, uma confrontacao envolvendo a realidade do Agrupamento e o
trabalho desenvolvido até ai e a forma como o CGT e as forgas internas e externas, que o
compdem, conduziram todo o processo de elei¢cdo do Diretor e o politizaram, criando uma
luta de poder e conflitos de interesses como se de uma arena politica se tratasse. A
protagonista confronta a realidade da gestdo escolar com o trabalho desenvolvido até
entdo no agrupamento. A narrativa sugere que a gestao biografica dos “topoi” (elementos
simbdlicos que compdem a identidade e a experiéncia de vida) é influenciada pela
realidade socio individual de todos os envolvidos.
“Mesmo ndo tendo alternativas, porque ninguém se mostrou interessado em agarrar este
desafio nem em apresentar uma alternativa ao meu projeto, e mesmo assim... preferiram
dar-me um cartdo amarelo, ja que foi deste modo que eu entendi a mensagem.” Neste
contexto, a protagonista ¢ a Unica candidata ao cargo de Diretora do Agrupamento e
percebe que a eleicdo e o processo de tomada de decisdo foram politizados, gerando uma
verdadeira arena politica. Isso implica o reconhecimento de uma luta de poder e conflitos
de interesses entre o Conselho Geral Transitorio e as forcas internas e externas que o
compdem, “neste caso, face ao cendrio que se apresentava, a escola era um verdadeiro
espago de luta pelo poder, como uma «arena politica»”.

A protagonista carregava uma heranca dificil de gerir que estava relacionada com
a polémica agregacao do agrupamento ( “A maior resisténcia era, sem qualquer duvida,
emanada do antigo Agrupamento de Escolas...”"). A palavra democracia surge bastante
associada ao modelo de gestio em vigor, no entanto, nesta narrativa, a protagonista
confronta-se com uma “lideranca [que considera] toxica” porque impede os professores
de exercerem de forma democratica o seu direito de participagdo na constituicao do CGT.
Estamos perante uma organizagao fortemente fraturada onde ¢ evidente a balcanizagao.
Em sintese, estamos perante um exemplo, entre tantos outros, em que a arena politica na
escola portuguesa ¢ marcada por conflitos de poder, politizacdo dos processos de eleicao

e tomada de decisdo, e dificuldade em alcangar uma participagdo democratica efetiva por
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parte dos professores e demais atores da comunidade educativa. A narrativa desta
protagonista mostra o quanto esta consciente desses desafios e como os enfrenta ao longo

do seu percurso profissional.

4. CONCLUSOES: as dimensdes nucleares da narrativa

Neste capitulo [sequéncia], partimos de uma narrativa que nos faz mergulhar
numa problematica bastante atual, que tem vindo a emergir nas escolas a volta da
constitui¢do/eleicao dos 6rgaos de diregdo e gestdo e que coloca em confronto aquilo que
¢ prescrito e a realidade, aquilo que se vive no quotidiano das escolas. De uma forma
transversal aos relatos da autora/protagonista, identificam-se trés dimensdes nucleares
bastante evidentes neste processo: a arena politica; a a¢do estratégica e a luta pelo poder
entre os atores; a lideranga. A explicacdo para o Conselho Geral ser visto como uma arena
politica estd relacionada com a natureza democratica do processo de constitui¢do e eleicao
dos orgaos de direcdo e gestdo das escolas. Nessa arena, os diversos atores envolvidos,
como professores, funcionarios, pais e alunos, autarquia, outros representantes da
comunidade, participam de um jogo democratico permeado por valores, interesses e
intrigas. A democracia, nesse contexto, ¢ entendida como um processo que envolve o
confronto entre aquilo que € prescrito, ou seja, as normas e as diretrizes do legislador, e
a realidade vivenciada no quotidiano das escolas. A aplicacdo da legislagdo que define o
modelo de governo e gestao dos agrupamentos, apresentado em 2008, gera mudangas,
mas também desencadeia um enredo complexo nas escolas. Esse enredo cria-se nas
relagdes entre os diferentes atores, que procuram defender os seus principios e interesses.
Nesse contexto, podem surgir conflitos, jogos de poder e intrigas & medida que os
individuos procuram influenciar os processos de decisao e moldar a dire¢do e gestdo da
escola de acordo com as suas perspetivas e interesses pessoais ou grupais.

A escola, considerada aqui como arena politica, a luz dos modelos da ambiguidade
e numa perspetiva dos “modelos micropoliticos”, € palco de varios interesses, expetativas
e ambigdes pessoais que se sobrepdem ao bem comum que ¢ o bom funcionamento da
instituicao (Barroso, 1996, p. 10). Entre as diversas confrontagdes que se puderam
verificar realcam-se a da protagonista com o professor sindicalista que lidera a
constituicdo do CGT, a luta pelo poder entre a protagonista € o CGT durante todo o
processo eleitoral, as divergéncias dentro do proprio CGT, entre outras. A questdo central

da direcdo e gestdo estd relacionada com o desfasamento entre a realidade vivida no
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quotidiano da escola e a acdo que procura implementar a gestdo democratica através da
legislagdo em vigor. Esse desfasamento ¢ causado pela perda de nogdo de uma escola
com objetivos comuns, claramente definidos e um sentido de missdo. Ao contrario, a
escola caracteriza-se por um poder fluido e ambiguo, sem objetivos precisos, onde todos
podem exercer a sua influéncia em proveito proprio, resultando numa visao de arena
politica, na qual todos os atores se tornam agentes de influéncia. Esta tendéncia
enfraquece a motivagdo para a gestdo participativa e dificulta a constru¢ido de consensos
em torno da principal missao da escola. Em vez disso, prevalecem individuos e grupos
que procuram exercer influéncia em beneficio proprio, o que pode levar a conflitos,
intrigas e a uma dindmica politica que compromete a implementagdo efetiva da gestdo

democratica e a sua eficacia na procura por uma educacdo de qualidade inclusiva.

Todo o enredo vivenciado nesta escola criou um clima de incerteza, de confronto,
de interesses conflituantes, de jogos e estratégias que envolveram a politica,
nomeadamente a local, e toda a comunidade educativa, passando pelos media, como
agentes de influéncia. Entre estes, destacaram-se alguns que ganharam mais
protagonismo fazendo valer os seus interesses € o seu poder; a protagonista, exercendo
uma lideranca transformacional, baseada no didlogo, aberta e focada na melhoria da
escola e no bem-estar de todos os elementos da comunidade educativa; os professores que
lideraram as duas listas para o CGT com liderangas muito diferentes; o professor
sindicalista com uma acao silenciosa e pouco dialogante apresentando mesmo aspetos
associados as “liderangas toxicas”, que surgem nas escolas numa espécie de boicote ao
seu bom funcionamento; os elementos do CGT numa atitude bastante passiva
manifestando-se apenas através do voto; e o Presidente do CGT que desenvolveu uma
lideranga que permitiu a gestdo democratica de todos os processos dentro do CGT,

fazendo cumprir a lei e os regulamentos associados as respetivas eleicoes.
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CAPITULO V - DESAFIANDO O INEVITAVEL ’

Nao sou nada.
Nao serei nada.
Nao posso querer ser nada.

A parte isso, tenho em mim todos os sonhos do mundo.

Fernando Pessoa, in Poesias de Alvaro Campos (1996).

RESUMO

A avaliacao de desempenho dos diretores, em Portugal, ¢ um tema pouco estudado, mas
muito importante na gestdo educacional, pois pode ter influéncia significativa nos seus
modos de agir e na construgdo da sua identidade profissional. E importante que a
avaliagdo seja realizada de forma justa e transparente e que seja utilizada como uma
ferramenta para apoiar o desenvolvimento profissional dos diretores. Por vezes, o modelo
de avaliacdo preconizado pela Portaria n°® 266/2012, de 30 de agosto, tem efeitos
negativos na construcdo dessa identidade profissional dos diretores, especialmente se for
percebida como uma forma de controlo ou puni¢do, ou ainda se o processo for conduzido
pelo Conselho Geral de uma forma injusta, pouco transparente e nao abrangendo toda a
complexidade do trabalho realizado pelos diretores. Utiliza-se, neste estudo, uma
metodologia qualitativa, focada fundamentalmente numa narrativa autobiografica em que
a autora e investigadora sdo, simultaneamente, o objeto de analise. Com base na narrativa
da Diretora do AEV, percebe-se um periodo em que sentiu que o seu processo de
avaliagdo de desempenho ndo foi conduzido pelo Conselho Geral de forma justa e
transparente, em que ndo teve apoio da propria equipa, em que viveu momentos de stress
e pressdo, que culminaram na sua demissao. Em consequéncia de um processo avaliativo
determinado por l6gicas de dominacao, interesses politicos, aliancas imprevisiveis € jogos
de influéncia, desconsideracdo e falta de reconhecimento e valorizacdo, o desfecho de

uma trajetoria em que se procurou valorizar a escola publica foi inglorio

” Texto organizado em forma de artigo cientifico, em processo de analise visando a submissao a
uma revista cientifica.
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Palavras chave: avaliagdo de desempenho do diretor, conselho geral, fragilidade do

modelo

1. INTRODUCAO

Como podemos ndo ser nada e, em contrapartida, ter todos os sonhos do mundo?
A verdade ¢ que o poeta com esses versos pretende expressar uma dualidade entre a
negacao da existéncia e a riqueza interna do individuo, representada pelos sonhos. Estes
sugerem que, apesar da recusa em identificar-se com qualquer coisa em particular, hd uma
grande forca interior que pode ser explorada e vivida de forma plena. Neste poema,
Fernando Pessoa fala na auséncia de vontades no presente e no futuro, assumindo-se um
ser sonhador com um projeto de vida que vai para além da realidade que vive. Também
na narrativa autobiografica que faz, a protagonista sente-se derrotada, colocando tudo em
causa, desistindo, aparentemente, de um projeto que a limitava e lhe trazia insatisfagdo e
tristeza, ou seja, que a levou a cansar-se de ser o que era, um nada. Pessoa, no trecho em
que nos diz que tem em si todos os sonhos do mundo, alerta-nos para uma ideia de que
quem quer ser mais do que nada, ser alguém na vida, tem de carregar em si todos os
sonhos do mundo. Também a protagonista quando refere nos seus relatos que ‘“‘a partir
dai fui apanhada por uma avalanche de acontecimentos que praticamente ndo me
deixavam respirar, comer ou dormir, enfim viver”, esta a fazer uma reflexdo existencial
€ 0 ndo sou nada nao serd mais do que um apelo a que ndo a tornem numa pessoa
insignificante. O medo, a desconfianca quando “deixei de confiar nas pessoas, até nas que
estavam mais proximas, pois a sensagao que dava era que estava a ser traida”, “passei a
tornar-me mais reservada e também cada vez mais solitaria, acho que nunca me senti tdo
sozinha na minha vida”, fé-la desistir de querer alguma coisa e sentir que nao serd nada,
uma vez que os seus objetivos estavam em risco. No entanto, a atitude que a protagonista
mostra nos seus relatos ¢ bastante positiva, “continuei a fazer o meu trabalho de forma
responsavel, motivada” e, com facilidade, volta a sonhar e reconstroi o seu projeto de
vida.

Em Portugal, nas Gltimas duas décadas, e mais concretamente no ultimo ano,
temos vivenciado uma luta, nunca vista, protagonizada pelos professores e pelo

Ministério da Educagdo. A avaliacdo do desempenho docente (ADD) e a progressdao na
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carreira dos professores sdo assuntos em agenda e assumem protagonismo e abrangéncia
crescente nas politicas e praticas educativas. A alteracdo ao Estatuto da Carreira Docente
(Decreto-Lei n° 15/2007, de 19 de janeiro) foi o impulsionador de um paradigma de
mudanga relativamente a avaliacao do desempenho docente. Na esteira de Roldao (1999),
a preocupacao crescente com a aprendizagem dos alunos e a confrontacao com o seu fraco
desempenho, aumenta a pressao para que todos possam obter sucesso educativo, ja que a
inclusdo passa por isso mesmo, ou seja, € sindnimo de acesso ao sucesso na sociedade do
conhecimento. Assim, a preocupagao fundamental da educagdo ¢ a aprendizagem dos
alunos, sendo que a avaliagdo dessas aprendizagens passou a ser o principal critério de
medi¢do da eficacia do nosso sistema de ensino. Esta visdo da educagdo captou a atengao
de todos, hoje em dia, para os professores e para a qualidade das suas praticas. Perante
esta focalizagdo da sociedade no trabalho docente, aborda-se a ADD como uma estratégia,
por um lado, de melhoria, como refere Moreira (2009), sendo a “mobilizacao e motivacao
dos professores para melhorarem a sua agao profissional, promovendo, simultaneamente,
o seu desenvolvimento profissional e a aquisicdo de competéncias e melhorando o seu
ensino e a aprendizagem dos alunos” (p. 39) e, por outro lado, o papel e o protagonismo
que a pratica avaliativa tem assumido nos ultimos anos nas politicas educativas ¢ a
constatagdo, desde os anos 80, que a avaliagdo ¢ um dos pilares fundamentais de um
sistema de qualidade, tendo-se implementado mecanismos de avaliagdo como incentivo
as boas praticas e a qualidade da educacdo e do ensino (Bolivar, 2007).

Neste texto, pretende-se, através da andlise de uma narrativa autobiografica
cruzada com a analise documental de alguns documentos de relevancia para o objeto de
estudo, responder a seguinte questdo e sub-questdo de investigacdo: 1. Quais as razoes,
emocdes e logicas de acdo presentes num processo de constru¢do de novas identidades
profissionais e organizacionais? a) Até que ponto o processo de avaliacao de desempenho
docente/diretor escolar pode influenciar a construcao da sua identidade profissional?

Num esfor¢o em dar resposta aos propositos desta investigacdo, seguiu-se um
paradigma interpretativo e adotou-se um design metodologico qualitativo, focado
fundamentalmente numa narrativa autobiografica (em que o autor € o protagonista) e na

analise documental.

2. ENQUADRAMENTO TEORICO
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2.1. Avaliacao do desempenho docente versus avaliacdo do desempenho do

Diretor

A avaliagdo do desempenho docente (ADD), em Portugal, tem evoluido ao longo
dos anos, passando por varias reformas e alteragdes, constituindo-se como um processo
complexo que envolve varios fatores. Segundo autores como Novoa (2007), Pereira
(2007), Nogueira (2008) e Alves (2005), a avaliacdo do desempenho docente, em
Portugal, era feita através de um modelo que tinha como objetivo principal a verificagao
do cumprimento de deveres e obrigagdes dos professores, bem como a sua assiduidade e
pontualidade, em vez de promover o desenvolvimento de competéncias pedagogicas e a
qualidade do trabalho desenvolvido em sala de aula. Era um modelo composto por uma
avaliagdo anual obrigatoria, que era realizada por uma comissdo composta pelo
Presidente/Diretor e outros elementos do Conselho Pedagogico. Este processo foi, muitas
vezes, considerado burocratico e pouco util para o desenvolvimento profissional dos
docentes.

Uma das principais mudangas na avaliacdo do desempenho docente ocorreu, em
2007, com a introducao do atual modelo de avaliacao de desempenho docente, que foi
regulamentado pelo Decreto-Lei n® 15/2007, de 19 de janeiro. Este modelo de ADD ¢
baseado em critérios como o planeamento e organizagdo das atividades letivas, o
relacionamento com os alunos, a aplicacdo de metodologias de ensino inovadoras e a
participagdo em atividades de formacdo continua. Este modelo teve como principal
objetivo (retoricamente declarado) melhorar a qualidade do trabalho desenvolvido pelos
professores e promover a sua formagao continua. O Decreto Regulamentar n°® 2/2008, de
23 de junho, veio complementar o Decreto-Lei n°® 15/2007, de 19 de janeiro, na
regulamentacdo do modelo de ADD, em Portugal, tornando, no plano normativo, o
processo de avaliagdo supostamente mais claro e objetivo e procurando garantir a
equidade e justi¢a na avaliagdo dos professores em todo o pais. No entanto, este modelo
de ADD gerou vdrias criticas por parte dos professores e respetivos sindicatos, que
alegaram que o sistema era demasiado regulador e pouco eficaz, de “inspiracdo semi-
burocratica” (Alves, 2006, p. 1). Este autor afirmava, enquanto ex-membro do Conselho
Cientifico para Avaliagdo de Professores, que, “agora, um numero indeterminado de
escolas e de docentes vivem na asfixia. Na maldi¢dao do tempo. Na inveng¢ao de realidades.
Na fuga. Na revolta mais ou menos latente. A raiar o esgotamento e a desmotivagdo. Nao

serdo todas. Mas serdo, provavelmente, a maioria”. Era previsivel que o novo paradigma

153



da ADD fosse instituir uma rutura nos modos de avaliacdo e progressao na carreira
docente. Este estudo enquadra-se num exemplo efetivo das ruturas vivenciadas nas
escolas, aqui na pessoa de uma professora também Diretora. O cendrio que se vivia nas
escolas justificava que houvesse mudangas e que se repensasse este modelo, era
necessaria “uma avaliacdo com significado e sentido. Uma avaliacdo que aposte
claramente na dimensao interna, formativa, colaborativa. Na constru¢ao de uma cultura
profissional que se resgate da clausura, da soliddo e do sofrimento profissional” (Alves,
2011Db). Este modelo de avaliagdo, com todas as suas injusti¢as e ambiguidades, associado
as graves crises financeiras vividas no nosso pais que condicionaram, através do
congelamento das carreiras, em diferentes periodos, nomeadamente no “tempo da Troika”
tinha tudo para ser polémico e para vir a criar o ambiente que hoje vivemos nas escolas e
na sociedade portuguesa.

Em 2012, foi aprovado um novo modelo de ADD, que vigora até hoje, através do
Decreto Regulamentar n® 26/2012, de 21 de fevereiro, que alterou e revogou alguns
aspetos do anterior. Este passou a ser menos burocratico ¢ mais centrado na formagao
continua dos docentes, estabelecendo a obrigatoriedade de as escolas terem um plano de
formacgao especifico para os seus docentes. Destacam-se a simplifica¢do dos critérios de
avaliagdo, a redu¢ao do nimero de descritores de desempenho a avaliar e a introdugdo de
uma componente de autoavaliagdo no processo que da a possibilidade aos professores de
terem um papel mais ativo na sua propria avalia¢do. Por outro lado, este modelo de ADD
passou a ter uma componente de avaliagdo externa, organizada pelos Centros de
Formacao, que passa pela observagao em sala de aula pelos pares e avalia a qualidade do
trabalho desenvolvido pelos professores. A publicacao do Decreto-Lei n® 75/2012, de 26
de mar¢o, manteve o modelo de avaliagdo do desempenho docente em vigor introduzindo
algumas alteragdes: a obrigatoriedade de cada escola definir um perfil de desempenho
para os seus docentes; os resultados da avaliacdo deverem ser considerados na defini¢ao
dos planos de formacao e na defini¢do dos critérios de progressao na carreira; a inclusao
de algumas das competéncias a avaliar, tais como a capacidade de intervencdo
pedagbgica, capacidade de trabalho em equipa e a capacidade de comunicagdo e
relacionamento interpessoal; a simplificacdo do processo de avaliacdo eliminando
algumas formalidades burocraticas e reduzindo o numero de observagdes de aulas; o
aumento da duragdo do ciclo de avaliacao de 3 para 4 anos; a assercao que a auséncia de

ADD impede a progressao na carreira e pode implicar a perda de direitos remuneratorios.
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Os diretores de escolas publicas, em Portugal, sdo professores e, a semelhanca
destes, também sao avaliados pelo Ministério da Educagdo. A ADD dos diretores tem
sido objeto de varias alteragdes e mesmo ambiguidades ao longo dos anos. Como o
Diretor, na maioria das situagdes, nao tem componente letiva, o seu perfil ndo se enquadra
nos diplomas legais que regulamentam a avaliacdo do desempenho docente. Inicialmente,
estes docentes enquadravam-se no previsto no n° 3 do artigo 7° que remete para o artigo
40° do Decreto-Lei n° 15/2007, de 19 de janeiro.

Com a publicagdo do Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de abril, o 6rgdo de
administracao e gestao escolar alterou-se deixando de ser colegial e passando a ser um
orgao unipessoal, o Diretor, agora eleito pelo Conselho Geral, 6rgao colegial, de cada
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, que passa a ser o 6rgdo de diregdo
estratégica, responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da atividade da escola.
Assim, segundo o Decreto Regulamentar n® 2/2010, de 23 de junho, a avaliagdo do
desempenho do Diretor escolar ¢ feita através do Sistema Integrado de Avaliagdao do
Desempenho da Administragdo Publica (SIADAP), conforme n°1 do artigo 31°, sendo
regulamentado pela Portaria n® 1333/2010, de 31 de dezembro, que adapta o SIADAP as
fungdes dos diretores e de outros elementos da equipa diretiva. Esta avaliagdao foi
realizada pela Direcao Regional da Educagdo, tendo por base os compromissos assumidos
e as competéncias do Diretor. Posteriormente, a avaliacdo do desempenho do Diretor foi
regulamentada por um diploma proprio, a Portaria n® 266/2012, de 30 de agosto que prevé
duas componentes na ADD dos diretores, a componente interna realizada pelo Conselho
Geral da escola, e a componente externa que resulta da avaliacdo externa realizada a
respetiva escola pela Inspe¢ao-Geral da Educacao e Ciéncia (IGEC). A avaliacao final do
Diretor ¢ o resultado da média ponderada entre as duas componentes arredondada as
milésimas, tendo a componente interna uma ponderagdo de 60% e a componente externa
uma ponderacao de 40%. A proposta de avaliacao interna ¢ feita pelo Conselho Geral da
escola que, conjugada com o resultado da avaliagdo externa, resulta na proposta final que
¢ homologada pelo conselho coordenador da avaliagdo do desempenho dos diretores
constituido pelo Diretor-geral da Administracdo Escolar, que o preside, o inspetor-geral
da Educacdo e Ciéncia e o respetivo Diretor de servicos Regional de Educagdo.

A verdade € que a situagao peculiar da gestao escolar em Portugal, que tem como
obrigatoriedade o Diretor ser um professor, obriga a que este nao seja prejudicado na sua
carreira e, por isso, quando termina o seu mandato podera regressar a sua carreira docente

sem qualquer prejuizo. Assim, a Administragdo Central publicou diplomas que permitem
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ao Diretor estar enquadrado no quadro legal do sistema de avaliagdo de desempenho

docente.

2.2. Analise dos dados de pesquisa: um percurso hermenéutico

Passeron (1989), ao interrogar-se sobre o material biografico, considera que este
deve responder a questdo “o que faz a individuacao de uma vida de individuo?” Segundo
este autor, esta pergunta impulsiona uma multiplicidade de outras questdes como “uma
vida, como se conta isso? Como se analisa isso? (p. 17). A verdade ¢ que, como refere
Delory-Momberger (2012), “mais de vinte anos passados, essas perguntas permanecem
vivas e continuamos a interrogar-nos sobre os operadores e os analisadores mais
adequados para construir a compreensao do relato biografico”. O modelo de andlise de
narrativas de Delory-Momberger ¢ uma abordagem interdisciplinar que combina
elementos de antropologia, sociologia ¢ estudos de literatura para analisar histérias e
narrativas, ou seja, a estrutura da narrativa. A andlise da estrutura formal da narrativa
inclui a sequéncia de eventos, personagens, conflitos e resolugdes. O modelo enfatiza a
importancia da interpretacao cultural (contexto cultural em que esta inserida), politica e
social das narrativas, a0 mesmo tempo que se concentra na estrutura formal e na fun¢do
narrativa dessas historias, incluindo a sua intengao e o efeito que tem sobre o publico. O
objetivo é compreender como as narrativas moldam a compreensao cultural e influenciam
as atitudes e agdes das pessoas, bem como explorar o modo como sdo construidas e
transmitidas ao longo do tempo (transmissdo intergeracional), incluindo mudangas e
continuidades. Foca-se também nas representacoes sociais presentes na narrativa,
incluindo esteredtipos, padroes de género, raca e classe social. Estas categorias sdo
utilizadas para analisar e compreender as narrativas de uma forma holistica, considerando
tanto a estrutura formal quanto o significado cultural e social da historia.

Neste tipo de pesquisa, os instrumentos de analise podem encontrar-se nas
ciéncias dos textos e também nas diversas teorias da a¢do. A partir dai ha muitos exemplos
de como fazer essas analises e a verdade ¢ que sem precipitagdes, mas sempre com muitas
duvidas, tentamos compreender no relato que a protagonista faz, “o que esta em jogo da
relagdo com o real, com o vivido” (p. 529), optando-se por usar na analise desta narrativa
as quatro categorias utilizadas por Delory-Momberge, (2012): formas do discurso;

esquema de acdo; motivos recorrentes ou fopoi; gestao biografica dos topoi.
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A primeira categoria engloba os diversos modos de organizagdo discursiva:
narrativo/descritivo; explicativo; avaliativo. O modo narrativo/descritivo articula-se em
diversos tipos de relatos predominando a narragdo autobiografica, que se apresenta com
a fungdo de narrar o passado, por vezes o passado longinquo. Os tempos verbais que
associamos a narragao sao o pretérito perfeito e o presente do indicativo, neste caso muito
pouco significativo. No modo descritivo, o tempo verbal predominante ¢ o pretérito
imperfeito do indicativo. No modo explicativo, as histdrias contadas estdo ainda em curso
e o narrador/ protagonista vai agindo, nomeadamente sobre si proprio, procurando
perceber a forma como o narrador contribui para a sua evolugdo, o seu crescimento. Ha
uma procura que nao se limita apenas a narracdo. Finalmente, no modo avaliativo, ao
longo da narrativa, a protagonista debate-se consigo mesma, em varias situagoes, sobre o
que queria, o que podia ¢ o que devia fazer.

A segunda categoria refere-se ao esquema de acdo que a protagonista utiliza, ou
seja, a atitude que adota na sua relagdo com as situagdes, com os acontecimentos, com 0s
problemas e na forma como age e reage. Nesta categoria, Delory-Momberger socorreu-
se da categorizagdo elaborada por Heinz (2000, p. 165-186) e baseou-se em quatro agires:
agir estratégico; agir progressivo; agir arriscado; agir na expetativa. No agir estratégico,
ao longo do relato, verifica-se uma acao segura ancorada numa atitude de planificagdo e
de negociagdo por parte do narrador/protagonista. Na narrativa, verifica-se um agir
progressivo da acdo, na medida em que se exploram as situacdes e os acontecimentos
com que o narrador/protagonista se depara e onde vai sendo progressivamente construido.
No agir arriscado, verifica-se que, na acgdo, se cruzam interesses de trabalho com
interesses pessoais que necessitam de ser conciliados. E, por fim, no agir na expetativa, o
narrador, também protagonista, coloca-se na expetativa do que vai acontecer e entrega-se
as circunstancias.

A terceira categoria refere-se aos motivos recorrentes ou fopoi que criam temas e
organizam o relato da protagonista que, mesmo sem ter consciéncia disso, cria chaves de
interpretagdo da vivéncia. E na escrita desses topoi, “desses lugares privilegiados, que os
narradores constroem um sentimento de si proprios e das suas formas proprias” (Delory-
-Momberger, 2012, p. 534).

Por fim, a quarta categoria refere-se a gestdo biografica dos fopoi. Ao longo da
narrativa, esta realiza-se, frequentemente, em fun¢ao da realidade socio individual. Este

nivel de andlise envolve a confrontagdo entre a realidade e a teoria, o prescrito. Também
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se encontra esta categoria nas fases deliberativa e avaliativa em que os autores apreciam,

negociam e ajustam a sua agao e a realidade sécio individual.

Figura 19

Modelo composito de analise da narrativa, conjugagdo de trés estratégias (elaborag¢do

propria).

Modelo de
analise
estrutural
da narrativa
de Barthes

Modelo
actancial
de Greimas

Modelo de analise
de Delory-
Momberger

Para completar este modelo de andlise da narrativa (figura 19), optamos por
aplicar também a andlise estrutural da narrativa de Barthes (1981) e a andlise actancial de
Greimas (1973), pois entendemos que a conjugacdo destas trés estratégias analiticas

podera apreender as varias dimensdes do real relatado pela protagonista.

3. RESULTADOS: O PROJETO DE SI

3.1. Um direito de ser

A Avaliagdo do Desempenho Docente (ADD) foi sempre um assunto do meu
interesse e, no exercicio dos cargos de gestdo e administracao escolar, passei por todos os
modelos, quer como avaliada quer como interveniente nos processos de avaliagdo dos
docentes.

Foram muitos os conflitos e consensos que tive de gerir, no exercicio das minhas
fungdes, relacionados com a ADD e com as mudangas na progressdao da carreira dos
docentes, como a figura do professor titular, a gestdio da ADD em duas unidades
organicas, com identidades tdo distintas, em simultaneo, a resposta as alegacdes nas

reclamacgdes da ADD apresentadas pelos meus pares, entre muitas outras.
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A Escola Secundaria do Vale (ESV) e, posteriormente, o Agrupamento de Escolas
do Vale (AEV) foram sujeitos a avaliagdo externa pela Inspe¢do Geral da Educagdo e
Ciéncia (IGEC). Quer numa situa¢do quer na outra, o desempenho destas unidades
organicas foi reconhecido, o que satisfez bastante a comunidade educativa, motivando
todos os intervenientes e contribuindo para o aumento das quotas a que os docentes teriam
direito.

Até ao ano 2018/2019, em que obtive a mencdo de Bom na avaliagdo a que fui
sujeita, fui avaliada mais quatro vezes, sempre com as mengdes de Excelente e Muito
Bom e tendo como referéncia modelos e intervenientes muito diversificados, sendo que,
numa das vezes, tive mesmo de ter aulas observadas estando, em simultaneo, a exercer o
cargo de Diretora. No ano letivo 2018/2019, o processo de ADD a que fui sujeita, neste
caso pelo Conselho Geral (CG) e ao abrigo da Portaria n® 266/2012, de 30 de agosto, foi
muito complexo e culminou na minha demissao do cargo de Diretora. No inicio de todo
este processo, nada parecia prever este desfecho. Fui envolvida na defini¢do dos
documentos que suportam a minha ADD, ou seja, a minha carta de missdo, os critérios
de avaliacdo e a respetiva ficha de registo da avaliagdo.

O ano 2018/2019 foi particularmente atribulado e dificil para o Agrupamento e
para mim. O arranque do ano foi feito sob uma grande pressdo, pois houve necessidade,
por motivo de obras, de juntar numa escola os alunos de duas, havendo um aumento de
354 pessoas na ESV. Organizar os horarios desta escola sobrelotada e manter a qualidade,
nomeadamente pedagdgica a que toda a comunidade educativa estava habituada,
principalmente apods o inicio do Projeto Piloto de Autonomia e Flexibilidade (AFC) a
decorrer desde 2017/2018, foi de uma dificuldade extrema, mas conseguimos e toda a
comunidade educativa estava satisfeita com as solu¢des encontradas e com o resultado
final. O Plano Anual de Atividades (PAA) deste ano letivo apresentou-se rico, articulado
e promotor do sucesso educativo, ou seja, conseguiu-se transformar uma grande
dificuldade em oportunidade. Foi um ano excelente para o Agrupamento e para a sua
visibilidade local, nacional ¢ mesmo internacional, com reconhecimento da comunidade

educativa assim como da tutela.

Mas, quando menos se esperava, uma ocorréncia disciplinar, de alunos do 2° ciclo,
veio trazer um grande tumulto ao AEV e arrastou toda a comunidade para a discussao e
julgamento em praca publica. Uma situagdo que, desde o inicio, tinha a certeza que nao

passava de uma brincadeira de mitdos, que me levou a agir em conformidade, mas que
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extravasou a escola de uma forma avassaladora, nomeadamente nas redes sociais € outras
vias de comunicagdo social. A utilizacdo de termos de cariz sexual, de informantes
andnimos, empolgou o caso envolvendo a comunidade, a CPCJ, o Ministério Publico, a
IGEC, entre outros, pelo que me vi arrastada e envolvida em ataques muito graves
baseados em afirmagdes completamente falsas e distorcidas e com uma exposicao enorme
das criancas envolvidas. Manter a calma, proteger os alunos e encarregados de educagao
e o bom nome do Agrupamento foi o meu papel, independentemente dos danos colaterais
que se foram sentindo, mesmo na minha vida profissional, mas principalmente pessoal,
tendo afetado de forma grave a vida do meu filho. Muitos atores surgiram no enredo dessa
peripécia, incluindo a Vereadora da Educagdo, a Comissdo de Prote¢do de Criangas e
Jovens (CPCJ), a Procuradora do Ministério Publico, Jornalistas, a Subdiretora, a
Inspecao Geral da Educagdo e Ciéncia (IGEC), o CG e mesmo anénimos que se
pronunciaram nas redes sociais. Deixei de confiar nas pessoas, até nas que estavam mais
proximas. Passei a tornar-me mais reservada e também cada vez mais solitaria, considero
que nunca me senti tdo sozinha na minha vida. No fim, tudo ficou claro, mas ndo
divulgado, ndo passou de uma brincadeira de criangas, devidamente corrigida. Como
refere Sousa (2019), “quase a terminar o Ultimo ano letivo foste, miseravelmente,
enxovalhada como ndo hd memoria de o ter sido algum dirigente de uma qualquer
instituicao [nesta terra]. Esquecendo que, por detras da Diretora, estd a mulher e a mae,
trataram-te com um desprezo inqualificavel que te magoou, mas que ndo te afastou do
caminho. E era, absolutamente, mentira aquilo que se propagava...”.

Tudo isto se passa num ano em que teria ADD e que culmina num processo de
avaliagdo realizada pelo CG com contornos bastante questiondveis € com consequéncias
graves para o futuro do Agrupamento e para o meu. O Presidente do CG presidiu a
comissdo que analisou, de forma mais pormenorizada, o meu desempenho e foi
acompanhado nesse processo por outra docente e pela Vereadora da Educacao, também
elas elementos do CG. Dessa analise resultou uma proposta que eu sabia que nunca me
permitiria aceder as mengdes de Muito Bom ou Excelente, porque a avaliagdo externa a
unidade organica o dificultaria e porque, em alguns parametros, a comissdo propos
valores inferiores a 10 e a verdade ¢ que nenhum Diretor com uma proposta de avaliagdo
inferior a 10 ascenderia a essas mengdes. A falta de reconhecimento do CG, num ano
terrivelmente dificil, e a implicacao direta da Vereadora, que considerou que o PAA do
Agrupamento era bom porque a autarquia estava sempre disponivel e também propunha

desafios a escola através da avaliagdo que me foi atribuida, teve um impacto terrivelmente
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negativo nos principais pilares que sempre me moveram no exercicio da minha profissao:
motivagdo, empatia, autenticidade e principalmente justica pelo trabalho desenvolvido
pela escola. Este ano de dificil gestdo associado ao desfecho deste processo ndo me
deixaram alternativa e, no dia 29 de agosto, pedi demissdao do cargo de Diretora. Nao
queria voltar a ser avaliada por este CG no ano letivo seguinte. Seria avaliada como
docente no exercicio de fungdes letivas. No dia 9 de setembro, chegou a escola o
deferimento do meu requerimento de cessacdo do mandato de Diretora do AEV.
Continuei o meu trabalho de forma responsavel. Mantinha-me motivada, tentando
sempre que o Agrupamento fizesse mais ¢ melhor. Conseguimos avangar com o Plano de
Inovagdo (PI) previsto na Portaria n°181/2019, de 11 de junho, mas, inusitadamente, os
meus problemas ndo terminaram com a minha demissdo, pois todo o processo de
formag¢do da Comissdo Administrativa Proviséria (CAP) que me sucedeu fez-me ver
quem realmente tinha ao meu lado, na minha equipa diretiva. A desilusdo foi muito
grande ja que todo este processo, mesmo a minha decisdo em pedir a demissdo, foi
negociado com a minha equipa com clareza e honestidade e as opgdes de sucessao foram
todas colocadas em discussdo: a Subdiretora passar a Diretora e vice versa, mantendo-se
a equipa; a Subdiretora formar outra equipa; sairmos todos; entre outras. No fim, nada
valeu a pena, uma vez que tudo serviu para me sentir muito magoada e desiludida com
pessoas que pensava conhecer hd mais de 10 anos. A Subdiretora ¢ uma das minhas
Adjuntas, depois de toda a equipa se ter demitido e da informacao ter sida dada a conhecer
a todos os legalmente interessados, Presidente da Camara, Conselho Geral e Delegado
Regional, nas minhas costas, juntaram-se a um professor externo a escola que as convidou
para formar uma Comissdao Administrativa Provisoria (CAP) e, juntamente com ele,
negociaram com o Delegado Regional da Educacdo a formagao de uma equipa para ficar
a frente dos designios do Agrupamento, que as incluiria como elementos. Este professor
acabou por ser eliminado das negociagdes e elas formaram equipa com mais trés
professores propostos pelo Delegado Regional, continuando a trabalhar comigo todos os
dias e no mesmo espago, sem nunca me terem informado do que se estava a passar nas
reunides que, quase diariamente, tinham na DGEste Norte. Fiquei a saber de tudo isto,
pelo Sr. Delegado Regional, no dia 18 de setembro de 2019, dia da respetiva tomada de

posse que preparei como ultimo ato formal do meu mandato.

3.1.1. Sinuosidades num percurso de si
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Barthes (1981) desenvolveu a ideia de que as narrativas sdo compostas por
estruturas profundas que ele chamou de “fungdes cardinais” e “catélises”. As funcdes
cardinais sdo os momentos-chave da narrativa que abrem ou fecham uma alternativa
organizacional e que se constituem como pontos de risco. Por outro lado, as catalises sao
momentos de pausa na narrativa que t€ém como objetivo permitir que o leitor respire e
reflita sobre os eventos que acabaram de ocorrer. Elas sdo importantes porque ajudam a
equilibrar a narrativa e a criar um ritmo que mantém o leitor envolvido na histdria. Barthes
argumentou que a presenca de fungdes cardinais e catalises ¢ fundamental para a estrutura
da narrativa. Argumentou que a analise desses elementos pode revelar padrdes e temas
subjacentes na histéria, fornecendo uma compreensao mais profunda do significado da
narrativa.

Na narrativa em estudo, sdo varios os momentos de risco, ou seja, as fungdes cardinais,
em que a incerteza impera e pode condicionar a historia. Identificamos oito desses
momentos:

e O Conselho Geral inicia, no ano letivo 2018/2019, o processo de ADD da Diretora
ao abrigo da Portaria n® 266/2012, de 30 de agosto (01/09/2018).

e Envolvimento da Diretora no seu processo de ADD, com a defini¢ao de critérios
e carta de missao (més de novembro de 2018).

e Ocorréncia disciplinar de alunos do 2° ciclo e toda a turbuléncia que isso trouxe
ao Agrupamento (12/03/2019).

e Tomada de conhecimento da analise do processo de ADD, pela comissdo
nomeada pelo CG, em que houve desacordo entre os trés elementos,
nomeadamente no que respeita ao PAA, num ano de grande dinamismo da
organizacao (27/06/2019).

e Chega o resultado da ADD e a men¢dao do desempenho da Diretora ¢ Bom
(29/08/2019).

e A Diretora pede demissdo do cargo (29/08/2019).

e A Diretora sente-se traida pela sua Subdiretora e Adjunta no processo de formacao
da CAP que viria a gerir o AEV (18/09/2019).

Por outro lado, entre as fungdes cardinais surgem outras fungdes, as catalises que, sem
lhe modificar a natureza alternativa, funcionam como momentos de pausa, de suspensao
da ac¢do, ativadoras da incerteza e ambiguidade, permitindo acelerar, retardar ou avangar
o discurso, retomar ou antecipar eventos e, em alguns casos, desorientar o leitor. Nesta

narrativa, identificamos cinco sequéncias cataliticas:

162



e A avaliagdo de desempenho da Diretora até ao ano letivo 2018/2019.

e A abertura do ano letivo e a organizagdo e gestdo do trabalho realizado no
Agrupamento no decorrer do ano 2018/2019.

e Mudanga de atitudes da Diretora que se tornou mais reservada e também cada vez
mais solitaria (abril de 2019).

® A postura calma e conciliadora da Diretora no decorrer do processo disciplinar
que envolveu os alunos do 2° ciclo (marco e abril de 2019).

e A continuacgdo do trabalho da Diretora e do Agrupamento, a0 mesmo ritmo, sem
sobressaltos, que culminou com a aprovagao do Plano de Inovacao (de junho a
setembro de 2019).

e A tomada de posse da CAP ¢ a cessagdo de fungdes da Diretora (18/09/2019).

A narrativa em andlise tem diversas fungdes cardinais que sdo momentos-chave
da histdria que criam tensdo e criam uma narrativa bem estruturada e envolvente, como ¢é
o caso da “ocorréncia disciplinar dos alunos do 2° ciclo e toda a turbuléncia que isso
trouxe ao Agrupamento”, em 12 de marco de 2019, que vai despoletar um enredo de
conflito e tensdo, envolvendo um conjunto de intervenientes internos e principalmente
externos a escola, como a CPCJ, o Ministério Publico, a IGEC, a opinido publica e a
autarquia, que vai determinar a orientagdo desta narrativa e mesmo o desfecho da historia,
ou seja, a demissdo da Diretora. Por outro lado, as catalises, que ndo t€ém necessariamente
de ocorrer sempre que ha funcdes cardinais, sdo momentos de pausa que podem ocorrer
em diferentes pontos da historia e que ajudam a equilibrar a narrativa e criar um ritmo
que mantém o leitor envolvido na historia, como ¢ o caso da forma como a Diretora
continuou o seu trabalho e o do Agrupamento, “ao mesmo ritmo e sem sobressaltos que

culminou com a aprovagao do Plano de inova¢do”, em 10 de setembro de 2019.

3.2. Entre as fragilidades e a robustez de um modelo de avaliaciao do

desempenho docente: palavras ditas

As alteracdes ao estatuto da carreira docente do ensino nao superior (Decreto-Lei
n°® 15/2007, de 19 de janeiro) foram sentidas pelos professores “entre a perplexidade, a
indignagdo, a revolta, a incerteza e a angustia” (Sanches, 2008, p. 13). De acordo com
Alves (2008, p.12), “¢ sabido que a avaliagao ¢ o reino dos mil demonios. Que ora enfatiza

o controlo e a puni¢do, ora o suporte, o reconhecimento e o desenvolvimento”. Durante o
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percurso de 21 anos exercendo cargos de gestdo e administracdo escolar, sempre me
posicionei neste segundo sentido, que Alves da a avaliacdo e, por isso, e por ele foi guiada
a minha a¢do enquanto avaliada e avaliadora.

Num percurso profissional de quase trés décadas, desde 2007 até¢ 2019, embora
por diferentes processos de avaliagdo, sempre fui avaliada no desempenho dos cargos de
Presidente ou Diretora de uma escola. A luz do novo estatuto da carreira docente do
ensino ndo superior, em 2009 e em 2011, mesmo estando com a carreira congelada como
todos os professores no efetivo, fui avaliada pela Direcao Regional da Educagao do Norte
(DREN) através de um modelo especifico, que resulta de adaptagdes ao Sistema Integrado
de Avalia¢ao de Desempenho da Administragdo Publica (STADAP) e que envolviam uma
analise do cumprimento das respetivas responsabilidades, competéncias e objetivos.
Foram considerados critérios, como a lideranga, gestdo e coordenagdo das atividades
pedagdgicas e administrativas, a relacdo com a comunidade escolar e a melhoria continua
da qualidade educacional. A escala (1 a 5) era a mesma que se utilizava no SIADAP, pelo
que o valor que tive nestas duas avaliacdes, 4,7 e 4,298, quando convertidos para a escala
utilizada na avaliagdo de desempenho docente (1 a 10), foi de Excelente em 2009 e de
Muito Bom em 2011 (Figura 20), sendo que a data do descongelamento da carreira
docente, em 1 de janeiro de 2018, a ADD de Excelente (2009) permitiu-me a bonificagao
de um ano de servico e a garantia de quota na passagem do 4° para o 5° escaldo, em 27 de
agosto de 2018. Este processo, embora com uma avaliagdo favoravel no desempenho
profissional que tive neste periodo, foi polémico e controverso, pois gerou muitas reagdes
e criticas por parte dos dirigentes das escolas e também pela comunidade escolar em geral.
Foram contestados: os critérios de avaliagdo, sendo considerados subjetivos e pouco
claros; o processo de avaliagdo que apresentava falhas na sua organizagdo e execucdo; o
stress e pressao que gerou no ambiente escolar, nomeadamente nos dirigentes que se
sentiram sobrecarregados com este processo; € as possiveis consequéncias negativas deste
processo, como a perda de autonomia e poder de decisdo. Foram varias as manifestagoes
no sentido da melhoria deste processo de avaliacdo e a garantia dos direitos e interesses
dos dirigentes. Também autores como Azevedo, Algada e Novoa se posicionaram de
forma critica sobre este processo de avaliagdo, sendo que Novoa, em diversas publicacdes
e entrevistas, expressou a sua preocupacao de que este processo de avaliacdo dos
Presidentes dos Conselhos Executivos pudesse ser uma medida simplista e reducionista,
ndo dando conta da complexidade da gestdo escolar em Portugal, podendo ainda gerar

distorg¢oes e conflitos.
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Figura 20
A avaliagdo de desempenho docente da Diretora do AEV de 2009 a 2019 (elaboragdo

propria).

2019
B- 9,547

Até aqui, todo este processo foi encarado considerando todas as criticas e
constrangimentos que iam surgindo, no entanto, o resultado desta ADD apresentou-se
relativamente justo e o reflexo do trabalho que se vinha a desenvolver naquele
Agrupamento.

Em 2014 e em 2019, ja enquanto Diretora do AEV, o processo de avaliacdo a que
fui sujeita foi o explanado na Portaria n® 266/2012, de 30 de agosto. Em 2019, num
cenario em que se desenrolou a a¢do do Conselho Geral face ao processo de ADD da
Diretora, importa, para além das logicas de acdo, identificar e caracterizar as forgas que
estruturam e se opdem a decisdo deste 6rgdo, adotando, para isso, o modelo de anélise da
estrutura da narrativa de Greimas (1973) na anélise desta narrativa. Segundo Greimas, ha
seis actantes que se organizam em trés diades como refere Alves (1999a): a relagao
sujeito-objeto, em que “o sujeito € responsavel por uma agdo que persegue um objeto”;
nesta a¢do ha outra diade adjuvante-oponente que “desempenha fungdes antagonicas:
umas consistem em trazer ajuda, agindo no sentido do desejo do sujeito ou facilitando a
sua a¢ao, fornecendo orientagdo, habilidades ou recursos (adjuvante); outras, ao contrario,
consistem em criar obstaculos, opondo-se a realizacdo do objeto que o sujeito persegue,
criando impedimentos e ameacas a realizacdo do objetivo (oponente)” e, finalmente, a
diade destinador-destinatario, sendo que o primeiro assume as fungdes de “ente
desencadeador de uma a¢@o”, cria a situagdo em que a narrativa acontece, o segundo como
“ente beneficidrio do objeto”, ou seja, aquele que beneficia da acao do sujeito (p. 29).

Por considerarmos que este modelo € uma ferramenta 1til para entendermos como

as personagens e as suas agdes sdo organizadas numa narrativa, aplicamos este modelo

165



descritivo e interpretativo a narrativa em analise neste estudo (figura 21) e obtivemos a

seguinte representagao:

Figura 21

Analise da estrutura de actantes da narrativa 4 (elaboragdo propria).

DESTINATARIO (D2)

DESTINADOR (D1) .
Ministério da Educagido/Administragdo \ /' Protagonista (Eu)
Diario da Republica/Portaria AEV

Conselho Geral
Vereadora da Educagéo

n°266/2012, de 31 de margo
SUJEITO (S)
Protagonista (Eu)
(Diretora do AEV) OPONENTE (Op)
Ocorréncia disciplinar
Opinido publica na imprensa e

Desempenho dos Diretores
Presidente do Conselho Geral
Comunidade educativa Conselho Geral

Conselho Coordenador da Avaliagdo do <

ADJUVANTE (A) redes sociais
Desempenho profissional l
Equipa diretiva

Ministério da Educagio Avaliagdo externa do
Autarquia OBJETO (O) Agrupamento (IGEC)
ADD da Diretora Autarquia
CPCJ (elementos)

O destinador, ou seja, a forca que envia o sujeito na sua missao ¢ o Ministério da
Educagao, através da Portaria n°266/2012, de 31 de margo, e dos 6rgdos que a aplicam, o
Conselho Geral e o Conselho Coordenador da Avaliacdo do Desempenho dos Diretores,
o destinatario, isto €, o beneficiario da acdo, €, neste caso, a Diretora do AEV e a propria
organizacdo. O objeto ¢ a ADD da Diretora que vird a ditar o destino da gestao do
Agrupamento, uma vez que esta se demite do cargo, em consequéncia da acdo do
destinador. O sujeito ¢ a protagonista da narrativa, a Diretora do AEV, que procura
alcangar uma avaliacdo do desempenho docente justa que reflita o trabalho que
desenvolve no AEV. Para conseguir alcancar o objeto, o sujeito conta com as forgas que
se opdem com destaque para o Conselho Geral, nomeadamente os elementos que
constituiram a comissdo de andlise do desempenho da Diretora (3 elementos do CG:
Presidente do CG, Vereadora da Educagdo e uma docente), em que os dois professores
num confronto de forgas escola/autarquia foram influenciados por interesses politicos e
mesmo pessoais, deixando que o plano de atividades da escola fosse colocado em causa
pela vereadora nos argumentos que usou para atribuir a avaliacdo a Diretora, com a

avaliag¢do externa do agrupamento realizada pela IGEC e que tem o peso de 40% da sua
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avaliacdo final e com as forcas que o apoiam na constru¢do do objeto, como € o caso da
sua equipa diretiva, do proprio Ministério da Educacdo, Autarquia e comunidade
educativa que reconhecem o seu profissionalismo e desempenho na organizacdo. De
salientar que o posicionamento dos actantes neste jogo nao ¢ estatico e depende muito
das suas ideologias e da leitura estratégica que fazem em cada momento. De facto, “os
atores ndo se situam sempre no mesmo campo, ndo estdo prisioneiros de uma
representacdo, mas antes agem em funcao dos seus interesses e das vantagens que julgam
obter, importando, por isso, explorar eventuais mudancas de campo e de papel” (Alves,
1999a, p. 30).

Em consequéncia deste jogo, a Diretora pediu a demissdo em 30 de agosto de
2019. Em 28 de agosto de 2019, muda do 5° para o 6° escaldao com a ADD de 2019, da
qual resultaa mencdo de Bom, ou seja, embora com uma proposta do Conselho Geral de
avaliagdo de 9,547, correspondente a mencao de Excelente, por limitagcdo de quotas (cujo
numero nunca é do conhecimento dos avaliados, nem antes, nem durante, nem no fim do
processo de ADD), administrativamente a mencgao atribuida pelo Conselho Coordenador
da Avaliagao do Desempenho dos Diretores foi de Bom, nao resultando em qualquer tipo
de bonifica¢do de tempo de servigo para o escaldo seguinte. Nesta mudanca, esta mengao
ndo traria grandes consequéncias a sua progressdo, no entanto, no ano seguinte, tudo
poderia mudar, pois seria 0 mesmo CG a proceder a proposta de ADD e, como se tratava
da passagem do 6° para o 7° escaldo, teria de ter Muito Bom ou Excelente para progredir
com quota. Valeria a pena correr este risco? O tempo o diria.

Em 11 de novembro de 2020, muda do 6° para o 7° escaldo, ja a exercer fungoes
letivas, com uma meng¢ao de Muito Bom, pois, apesar de ser atribuida a classificacdo de
10, ndo obteve a mencao de Excelente porque ndo se sujeitou a observagao de aulas, op¢ao
que se justifica por ndo ser um requisito obrigatorio neste escaldo e por estar a viver um
ano de fortes emogdes e mudangas e de dificil integragdo na escola, agora, apds 21 anos
no papel de professor.

Tendo por base o modelo de andlise de narrativas utilizado por Delory-
Momberger (2000-2004), torna-se importante reconhecer a pluralidade discursiva que nos
permite a configuracdo singular de factos, de situacdes, de relacionamentos, de
significacdes, das interpretacdes que cada um da a sua propria existéncia e que funda o
sentimento que tem de si proprio como ser singular. O Quadro XX apresenta a abordagem

analitica que se fez ao discurso narrativo em estudo a luz deste modelo.
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Quadro XX

Aplicagdo do modelo de andlise de narrativas utilizado por Delory-Momberger (2000-
2004) a narrativa 4.

Categorias

1 — Formas
do discurso

Tipos

Narrativo/
Descritivo

Descricao e observagoes sobre as categorias

>

“...foi sempre um assunto que mereceu a minha reflexdo...’
“...foi um assunto que me despertou o interesse...”

“Passei, (...), por todos os modelos de ADD que surgiram desde 2008...”
“Embora tenha sido um ano dificil, nada se comparava a confusdo que seriam os
anos seguintes...”

“...foi o episédio mais dificil que tive de gerir ao nivel da ADD no meu percurso
profissional.”

“...sempre fui contemplada com uma ADD de exceléncia...”

“Pedi varios esclarecimentos e cada um trazia uma resposta diferente...”

“Optei por seguir uma das sugestoes de um elemento do DGAE que propunha que
eu fizesse observagdo de aulas numa turma...”

“Voltei a ter observagdo de aulas...”

“O processo decorreu dentro da normalidade...”

“...influenciou diretamente todas as decisoes que fui tomando...’
“...facilitou a planificac¢do de atividades integradoras...”

“...foi um ano excelente para o Agrupamento e a sua visibilidade local, nacional
e mesmo internacional.”

“...escutei, com agrado, as felicitagdes do Primeiro Ministro Anténio Costa...”
“Foi também neste mesmo ano (...) recebi uma chamada telefonica do Secretario
de Estado (...) a elogiar o trabalho do Agrupamento...”
...nem tudo correu assim tdo bem, principalmente para mim.”
...arrastou toda a comunidade para a discussdo e julgamento em praga publica.’
...tentei sempre protegé-los.”
...zelei para que a identidade dos alunos fosse sempre salvaguardada...’
...ndo havia nada que ndo tivesse sido considerado no procedimento que
adotei.Os alunos envolvidos foram sancionados em conformidade com os seus
comportamentos...”

“...a que mais me chocou foi mesmo o procedimento da catequista deste grupo de
criangas...”

“A partir de certa altura o “Atento” passou a ser alimentado, (...), por pessoas
anonimas...”

“A caga ao autor deste perfil anénimo de Facebook tornou-se uma das conversas
favoritas no seio da comunidade educativa.”

“...indiquei os nomes...”

“...questionei o Presidente do CG (...) pois aquilo que tinha acontecido era muito
grave e colocava em causa aquele orgdo.”

“...a Presidente da CPCJ telefonou-me a dizer que o assunto iria sair no
jornal...”

“Deixei de confiar nas pessoas...’
“Tudo o que passei com esta situagdo foi intenso...’
“Tentei ser forte e fazer tudo sempre com a mesma motivagdo e energia que me
caracterizam...”

“Questionei a justi¢a, a confianga, a honestidade e a legitimidade das pessoas em
Jjulgar sem conhecer...”

“...fui contactada pelo Presidente do CG que queria esclarecer o que se estava a
passar no seio da comissao do CG...”

“...insistiu e adiantou que ndo ia dar 10 porque tinham de considerar a avalia¢do
externa...”

“Desde sempre soube que este ano seria avaliada de Bom.’
“Verifiquei que um desses itens era o relacionado com o PAA...”

“...a Vereadora alega que o Agrupamento tem aquele PAA porque a autarquia
esta sempre disponivel e também propde desafios a escola.”

“...deu-me a conhecer a proposta de ADD que o CG iria enviar para a DGAE,
ou seja, 9,547...7
“...senti esta avaliagdo injusta face ao trabalho, entrega e dedicagdo...’
“...fiquei a saber que alguns Diretores estavam a demitir-se porque achavam esta
ADD injusta e pouco coerente.”

“Essa ideia da demissdo ficou plantada na minha cabe¢a e uns dias...”

>
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>
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Explicativo

“Tinha certeza de que no proximo ano letivo (2019/2020) teria problemas pois
precisava mesmo ser avaliada com a mengdo de Muito Bom ou Excelente...”
“...fiquei com a confirmagdo quando me reuni, (...), com o Delegado Regional...”
“...compreendeu a minha decisdo e que iria avancar com a nomeacdo de uma
CAP...”

“Cheguei a escola no inicio da tarde e reuni com os meus colegas informando-os
de como correu a reunido...”

“Ficou perplexa e ndo conseguia entender como é que eu tinha feito uma coisa
daquelas sem falar com ela...”

“A minha Subdiretora acabou por intervir explicitando a situac¢do que envolvia a
Vereadora pois ela insistia em saber quem me avaliou.”

“Sei que ficou triste e que ndo queria que acontecesse aquela situagdo...’
“...decorria a reunido do CG, onde informei que eu e a minha equipa tinhamos
pedido a cessagdo de fungbes.”

“...ndo valorizei, (...), dai a pouco, elas me contariam tudo.”

“Enganei-me completamente...”

“...decidi informar a plateia, (...), que tinha pedido a cessagdo de fungées..."
“...houve muita especulagdo e foram encontrados alguns “bodes expiatorios”.”
“Sei, (...), que a Vereadora da Educacdo foi uma dessas pessoas...”

“...evitei as reagoes a minha decisdo.”
“...continuei a fazer o meu trabalho...’
“...questionei “entdo e ja me pode dizer quem é a CAP?””
“Entdo 14 me informou que a CAP seriam trés professores de fora e a minha
Subdiretora e Adjunta.”

“...preparei tudo, com o maior cuidado, para que corresse muito bem...’

1

>

>

>

>

“...constantemente me mantive (in)formada.’
“..tentei nunca perder qualquer detalhe das constantes alteracoes a que o
processo foi sendo sujeito..."

“O constrangimento (...) foi enorme...’
“...nem tudo foram facilidades varias situa¢oes pontilharam estes ultimos anos
com alguns episodios menos agradaveis como as reclamagées de colegas...”
“Nunca tive dificuldade em avaliar os docentes que ano apos ano trabalharam
comigo...”

“Essa pratica fazia toda a diferenga, eu sentia a primeira rea¢do do avaliado ao
resultado e estava ali para dar todos os esclarecimentos...”

“...0 bom desempenho da escola e este facto veio motivar todos os intervenientes,
eu inclusive, a fazer ainda mais e melhor.”

“Sentia-me bem e muito orgulhosa por ver a nossa escola na linha da frente, entre
o grupo de escolas de referéncia...”

“...estavamos num ano de mudanga e como tal ninguém ficou surpreendido com
a apresentagdo, a tutela, do Plano de Inovagdo...”

“A sua aprovagdo deu-se no dia 10 de setembro de 2019 e eu sentia uma enorme
felicidade por mais esta etapa conseguida.”

“Fiquei chocada e muito fragilizada pois era um elemento da minha equipa (...)
tinha pedido siléncio em todo este processo...”

“...a que mais me chocou foi mesmo o procedimento da catequista deste grupo de
criangas...”

“As consequéncias de tudo isto tornaram-se desastrosas para mim!”’

“..eu saiba que as marcas destes anos e mesmo deste episodio vdo ficar para
sempre na sua vida...”

“Fui acusada de tudo, principalmente de esconder e deixar que acontecesse “um
abuso sexual” de uma menina na escola...”

“Tentei ser forte e fazer tudo sempre com a mesma motiva¢do e energia que me
caracterizam, mas nem sempre foi facil...”

“...questionei o Presidente ao que ele me respondeu que foi muito discutido na
Comissdo e que ele e a colega docente tinha dado a todos os itens 10, mas a
vereadora insistia em avaliar alguns com 9 e isso fazia com que ndo fosse possivel
obter 10.”

“...uma das Assistentes Técnicas que pertencia ao conselho pediu a sua cessa¢do
de fungdes porque se sentiu enganada pois achava que tinha votado para uma
avaliagdo de 10, nos itens avaliados pelo conselho.”

“Continuei o meu trabalho de forma responsavel...”

“Vivia uma mistura de emogédes que ndo consigo descrever, apenas sei que algo
me dizia que ndo havia volta a dar e tinha de seguir em frente.

“...no proximo ano letivo voltaria a ter Bom e ndo progrediria e teria de ir para
a lista de docentes...”

>
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2-
Esquema de
aciao

Avaliativo

Agir
estratégico

“...reuni com o Delegado Regional e expus a situagdo referindo que a minha
equipa também me tinha pedido cessdo de fungées.”

“...perguntavam “porqué?”’, ao que respondi referindo que precisava do voto de
confianca do CG e ndo senti que o tivesse.”

“A partir dai muitas coisas aconteceram, nomeadamente vdrias reunioes na
DGEste, mas nunca fui informada de nada do que se passava pelas minhas
colegas...”

“...sentia-se na escola um mal-estar latente e que, por isso mesmo, foi-me muito
dificil gerir.”

“..vi a minha posi¢do ser posta em causa pois era Presidente do Conselho
Executivo (PCE), mas ndo era professora titular...”

“Como poderia uma Presidente ndo “titular” avaliar um professor titular?”
“...tentamos estar sempre muito informados sobre o procedimento...”

“...a falta de profissionalismo e responsabilidade da pessoa esta era convidada a
sair da SADDCP...”

“Tentei sempre,(...), adequar o perfil dos docentes aos cargos e fungées por eles
exercidas.”

“Sentia-me a vontade para posicionar cada um dos meus colegas face aos
critérios definidos...”

“Sempre fiz questdo de dar conhecimento da avaliagdo final (...) pessoalmente...”
“...eu teria de ter observacado de aulas.”

“Varias vezes discuti o meu problema nas reunides do Centro de Formagdo...”
“...dei algumas aulas a uma das turmas dela do 9° ano...”

“...teria no meu horario uma turma do 8° ano, e assim poderia cumprir o requisito
que a lei previa...”

“...0 que nos dificultaria ainda mais a gestdo dos espacos que ja era extremamente
dificil...”

“Digo "nos", porque sempre tive por habito partilhar tudo com a minha equipa e
com a comunidade educativa, o bom e o menos bom...”

“Desde o inicio que estava segura de que a situa¢do em andlise ndo passava de
uma brincadeira de miudos...”

“A atuagdo foi imediata e seguiram-se todos os procedimentos que considerei
adequados e ajustados a situagdo.”

“A minha preocupagdo foi, desde o inicio, com os alunos e os seus encarregados
de educagado envolvidos...”

“Cada vez ficava mais preocupada com a situagdo...”

“Os alunos envolvidos foram sancionados em conformidade com os seus
comportamentos...”

“..fiz questdo de reunir as pessoas e informar que estava tudo a decorrer em
conformidade e que podiam confiar que nada de maior se tinha passado.”
“...decidi apresentar queixa por difama¢do pessoal e também institucional na
GNR...”

“Também sabia que estava a melindrar aqueles 12 elementos do CG, mas tinha
de o fazer...”

“...disse-lhe que eu nada podia fazer pois ndo era correto e também eram eles que
tinham de saber o que fazer.”

“Pensava que calhava a todos e que isso ndo punha em causa o reconhecimento
do meu trabalho...”

“...eu esperava mais dela, por isso a minha desilusdo foi enorme...”
“...as ultimas palavras, a saida, s6 a mim “Tinhas que me ter avisado
“...a reunido do CG, onde informei que eu e a minha equipa tinhamos pedido a
cessagdo de fungoes.”

“A partir dai passei a falar e a confiar apenas na Psicologa da escola e num dos
meus Adjuntos.”

“...sabia que tinha de ser cautelosa com a imprensa...’
“Ndo queria estar a participar na rece¢do aos alunos...’
“...implementei todo o processo simplificado de ADD com base no Decreto
Regulamentar n° 11/2008, de 23 de maio...”

“...socorri-me da legislagdo em vigor para responder aquele grupo de professores
que recebeu de forma tdo contrariada estas mudangas que alterava por completo
toda a gramatica que suportava a carreira docente até ai.”

“Independentemente de concordar ou ndo, (..), cabia-me assegurar o
cumprimento das leis e a regularidade das deliberagées...”

“...ndo podia permitir uma tomada de decisdo que contrariasse o disposto nos
diplomas legais...”

“...fosse delineado com a maxima participagdo de todos, com rigor, clareza e
equidade para que as pessoas comegassem a aceitar melhor...”
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Agir
progressivo

Agir
arriscado

“...procedemos a construgdo de todos os documentos internos referentes a ADD
com a participagdo dos professores...”"

“...tive de manter a calma, ouvir e esclarecer (ou ignorar) ponderando sempre a
melhor reacdo que poderia ter face as questoes, compreender e colocar-me na
posigdo daquelas colegas...”

“...0s problemas resolviam-se sempre com uma tomada de posigdo firme e clara,
no primeiro caso dando respostas assertivas e fundamentadas...”

“..através de uma conversa em que esclarecia e fundamentava a posi¢do
relativamente aos pontos de discordia...”

“...resolvendo logo alguns dos equivocos que poderiam advir e a sustentar uma
reclamacdo.”

“...houve necessidade de gerir muitos problemas...’
“...que tinha agido em conformidade com a situagdo...’
“...todos concordaram que seria melhor pedirem a cessagdo de fungoes.”
“...deixado tudo preparado para que tudo corresse bem, por isso podia preservar-
me um pouco pois o ambiente ndo estava bom...”

“..foi um processo deveras delicado e complicado quer pela sua propria
complexidade (...), quer pela responsabilidade e mudanga de paradigma...”
“...ter uma posigdo pro-ativa no desenvolvimento/evolugdo do processo...”

“A partir dai o processo de ADD na nossa escola foi avangando num percurso
atribulado...”

“...parecendo uma missdo impossivel, o processo de ADD foi concluido com
sucesso e acabamos por ver os consensos sobrepor-se aos conflitos...”

“...0s docentes entendiam e muitas vezes agradeciam o facto de serem levados a
refletir naqueles aspetos...”

“Organizar este ano letivo (...) foi de uma dificuldade extrema...’
“...com muita determina¢do e colaboragdo de todos os envolvidos, um a um todos
os problemas se foram resolvendo e o arranque do ano letivo aconteceu dentro da
normalidade esperada e desejada...”

“...consegui perceber que poderiamos estar a entrar num tempo de
oportunidades...”

“...ouvi o Ministro da Educagdo, perante mim e outros elementos da comunidade
educativa, elogiar o trabalho desenvolvido no nosso Agrupamento assim como o
meu desempenho, enquanto Diretora...”

“..evidéncias de que estavamos a trabalhar no caminho certo eram muitas e
motivadoras...”

“...0s Orgdos que conheciam estas conquistas e ficavam agradados com o seu
reconhecimento para la dos muros do Agrupamento.”

“Tentei ser forte e fazer tudo sempre com a mesma motiva¢do e energia que me
caracterizam, mas nem sempre foi facil e talvez por isso o rumo que as coisas
tiveram no final deste ano letivo seja consequéncia de todas estas vivéncias fortes
e perturbadoras.”

“...pedi-lhe que me arranjasse a minuta para formalizar a minha decisdo.’
“Falamos em possibilidades, nomeadamente pessoas que poderiam vir a ocupar
esse lugar...”

“...decidi informar a plateia, englobando praticamente todos os professores do
Agrupamento, que tinha pedido a cessagdo de fungées...”

“Ndo queria acreditar que elas continuaram a tratar de tudo com ele sem me dizer
nada...”

“..dificuldade de gerir esta situagdo havia o facto de existirem elementos na
SADDCP do Agrupamento que tinham sido minhas professoras do 2° Ciclo.”
“...ainda me foi possivel aceder a meng¢do de Muito Bom.”

“...a minha ADD seria sempre um pouco peculiar e de cardcter excecional.”
“..for¢ada a fazer algumas diretas para cumprir a agenda estipulada para o
arranque do ano letivo.”

“Este PI foi pensado, elaborado, discutido e apresentado (...) num periodo em que
eu vivia alguma ansiedade, preocupagdo e, até mesmo, desilusdo face a alguns
acontecimentos pessoais e profissionais...”

“Fui acusada de tudo, principalmente de esconder e deixar que acontecesse “um
abuso sexual” de uma menina na escola por um grupo de colegas — o que era,
radicalmente, falso.”

“...acontecimentos que praticamente ndo me deixavam respirar, comer ou dormir,
enfim viver.”

“Porque havia uma relagdo de confianca entre nés, a Vereadora quis falar
comigo...”

“... decidi apresentar queixa por difamagdo pessoal e também institucional na
GNR...”
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3 — Motivos
recorrentes
ou fopoi

4 — Gestao
biografica
dos topoi

“Também sabia que estava a melindrar aqueles 12 elementos do CG, mas tinha
de o fazer...”

“...0s procedimentos decorreram e em todas as situagoes foram arquivadas...”
“...a sensagdo que dava era que estava a ser traida por alguém muito proximo.’
“...em publico era obrigada a ouvir falar de mim e a opinar sobre o assunto como
se tudo que aparecia escrito nas redes sociais e imprensa fossem verdades
absolutas.”

“...me lembro de ter abandonado o carrinho das compras num supermercado
para ndo atirar com as cebolas que tinha na mdo...”

“A nivel pessoal tive de enfrentar situagdes dolorosas, sendo a pior o
internamento do meu filho...”

“...ele chegava a escola com uma pega de roupa nova, [diziam] que a mesma tinha
sido comprada com o dinheiro que eles [alunos] gastavam no bar da escola.”
“..eu saiba que as marcas destes anos e mesmo deste episodio vdo ficar para
sempre na sua vida...”
...Sentia-me vitima e por isso pretendia/pretendo justi¢a.”
...aconteceu num ano em que eu estava em avaliagdo...”
...eu esperava mais dela, por isso a minha desilusdo foi enorme...
...uma conversa dificil principalmente porque éramos proximas...
...tive mesmo muita dificuldade em aceitar o que tinha feito, mas ndo podia voltar
atras e também ndo, ndo a podia ter avisado, ndo era ético e eu ndo quero abdicar
dos meus principios.”

“...preparei tudo, com o maior cuidado, para que corresse muito bem...
“Perante estas especificidades tdo diferentes nas duas unidades orgdnicas o
desafio que me foi apresentado tornou-se muito dificil e constrangedor.”

“...o meu caso era discutido no Centro de Formagdo como algo surreal e muito
invulgar.”

“...continuassemos com a carreira congelada...”

“Passei a tornar-me mais reservada e também cada vez mais solitaria...
“Ndo sabia em quem confiar.”

“Estava preparada para isso e ndo pensei ficar surpreendida ao ver o que
constava daquela ficha, mas... fiquei.”

“Para meu espanto, em alguns itens avaliados pelo CG tinha tido avaliacdo
inferior a 10.”

“Fiquei boquiaberta com a resposta, (...), mantive-me em siléncio e imprimi a
folha que ele levaria para a reunido do CG.”

“...mantive-me em siléncio e imprimi a folha que ele levaria para a reunido do
cG.”

“Sendo o mesmo CG a avaliar-me novamente, as minhas duvidas prendiam-se
com o facto de considerar que se ndo me tinham atribuido as classifica¢ées
mdximas no processo anterior também as ndo atribuiriam no proximo ano
letivo...”

“...0 envelope da DGAE que confirmava a minha ADD com a mengdo de Bom.
“Foi uma reagdo imediata, como se estivesse a espera que alguém carregasse no
botdo...”

“Agora era aguardar e perceber o que a minha equipa queria fazer.”

“Fiquei admirada, mas ndo valorizei, pois, achei que (...) elas me contariam
tudo.”

“A minha cabeg¢a estava muito confusa e eu ndo percebia o que se passava...”
“Ndo me surpreendeu, pois, aquela hora, o jornal local, “Jornal do Vale”, ja
tinha publicado essa noticia no jornal on line.”

“...ndo me surpreendi quando, no dia seguinte, li no jornal, (...), a noticia com a
minha demissdo associada a “polémica, no inicio do ano, quando uma aluna de
14 anos tera sido abusada sexualmente por colegas no interior da escola”.”
“Nada que eu ndo estivesse a espera. No entanto, questionei “entdo e ja me pode

»

dizer quem é a CAP?” ao que respondeu, “mas ndo sabe?” e eu disse “ndo”.
Numa analise transversal aos relatos da autora/protagonista, verifica-se o recurso a trés
topoi bastante evidentes, que servem como chaves de interpretacdo da vivéncia da
autora/protagonista: o Conselho Geral; a avaliacio do desempenho docente ¢ as
pressoes que o quotidiano escolar e os diretores sofrem.

s

”»

”»

”»

Agir na
expetativa

»

A autora/protagonista faz a gestdo biografica em funcdo da sua realidade socio
individual, narrando o confronto constante entre a realidade vivida e a teoria, o prescrito,
deliberando e agindo com base na negociacao e ajustando sempre a sua a¢ao a realidade
socio individual.
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Ha confrontagdes da protagonista com o Conselho Geral e com a forma como este
funciona, questionando mesmo esse funcionamento ¢ os jogos de interesses que movem
a acdo dos atores. Esses jogos observam-se na forma como ¢ reconhecido o trabalho da
Diretora/protagonista pela Vereadora da Educagio, por exemplo, ¢ como se subjugam os
outros dois elementos, docentes, do CG que constituem a comissdo de analise do
relatorio de desempenho da Diretora. Por outro lado, a protagonista também mostra esse
confronto quando denuncia a fuga de informagdo da reunido do CG para o exterior. E
muito evidente o confronto interior (de si para si) da protagonista porque estdo em jogo
interesses profissionais (continuidade do mandato) e pessoais que envolvem a sua
carreira profissional e respetiva progressdo. Ha também o confronto e desfasamento da
realidade vivida com o legislado (artigos 10° e 11° da Portaria n.° 266/2012, de 30 de
agosto) como ¢é o caso da implicagdo da avaliagdo externa da escola na avaliagdo de
desempenho dos Diretores.

No sentido de sistematizar os sentidos nucleares desta sequéncia de investigacgao,

ha quatro topicos que urge desenvolver de forma a clarificar as logicas de acdo e o

posicionamento dos diferentes intervenientes:

A portaria n.° 266/2012, de 30 de agosto e as suas ambiguidades — segundo Machado
(2018), esta portaria apresenta falta de clareza na definicdo dos objetivos, ou seja, a
falta de transparéncia e objetividade do processo de avaliacdo pode levar a situagdes
dubitativas e de injustica como parece acontecer na situagdo em analise quando, em
2014, a Diretora teve de ser sujeita a observacdo de aulas por duas vezes, sem
qualquer utilidade pratica, devido a subjetividade na interpretacdo da lei feita pela
tutela, “pedi varios esclarecimentos e cada um trazia uma resposta diferente...”, mas
“optei por seguir uma das sugestdes de um elemento da Direg¢do-Geral da
Administragdo Escolar (DGAE) que propunha que eu fizesse observagao de aulas
numa turma...”. Outra ambiguidade ¢ o facto de este ser um modelo unidimensional,
que ndo permite uma avaliagdo adequada a complexidade das fungdes
desempenhadas pelos diretores que, muitas vezes, passam por “...acontecimentos que
praticamente ndo me deixavam respirar, comer ou dormir, enfim viver” como diz a
protagonista, tal ¢ a dificuldade em lidar com a pressdo, o conflito e o jogo de
interesses dos diversos intervenientes. Esta portaria também prevé que a avaliagdo
do Diretor tenha uma dimensao interna com a ponderagao de 60% e uma externa com
a ponderagao de 40% e, neste caso, também de acordo com Machado, atribui-se um
peso excessivo a avaliacdo externa das escolas, o que pode levar a uma
desvalorizag¢do do trabalho realizado pelos diretores, no dia a dia das escolas, como
acontece nesta situacdo quando o Presidente do CG “...insistiu e adiantou que nao ia
dar 10 porque tinham de considerar a avaliacdo externa...”. Esta ponderacao tem sido

alvo de criticas e discussdes, uma vez que hd quem argumente, como Menezes
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(2014), que a avaliagdo externa das escolas ndo deve ter um peso tao significativo na
avalia¢do do desempenho dos diretores porque este ndo € o Unico fator que influencia
a qualidade da gestdo escolar. Na situagdo em analise, o que se verifica ¢ que esta
Diretora fara parte de um universo de avaliados (Diretores) com e sem avaliagao
externa, o que ¢ permitido pela respetiva portaria. Para além disso, a avaliagdo de
Excelente ¢ muito dificil de alcangar pelas organizagdes, visto que, no 2° ciclo de
avaliacdo externa das escolas, como refere o relatorio da IGEC (AEE 2014-
2017 RELATORIO.pdf, 2017), “a classificacao de Excelente foi atribuida em todos
os dominios a um agrupamento de escolas” (p. 19). Todos os diretores que forem
sujeitos apenas a avaliagdo interna terdo mais facilidade em atingir a classificacao
maxima de 10 e, por conseguinte, a mengdo de Muito Bom ou Excelente. De salientar
que, no ano 2018/2019, todos os diretores que tiveram mencao de Muito Bom ou
Excelente tiveram na sua avaliagdo a classificacao final de 10, por isso, a partida, na
sua avaliacdo ndo foi contemplada a avaliagdo externa da escola, o que torna este
processo injusto, pouco transparente € pouco equitativo. Perante esta situacdo, a
reclamagdo nunca poderia reverter o resultado final na avaliagdo de desempenho
docente desta Diretora. Através desta portaria, aumenta também a falta de
coordenacdo entre a avaliagdo dos diretores e a avaliagdo de desempenho dos
restantes professores, nomeadamente os da equipa da direc¢do, o que pode criar stress
e desigualdades no ambiente escolar, como afirma Menezes (2014).

O posicionamento do Conselho Geral face a proposta de ADD da Diretora — este
orgdo de diregdo estratégica ¢ responsavel pela definicdo dos objetivos estratégicos
da escola e pela monitorizacao do seu cumprimento, pelo que define os critérios de
avaliacdo do desempenho do Diretor escolar, em fungdo dos objetivos para a escola.
O CG ¢ também o 6rgdo que representa a comunidade educativa, tendo uma visao
abrangente e representativa da escola e € o responsavel pela avaliagdo de desempenho
do Diretor escolar. A metafora da “anarquia organizada™ de Cohen, et a/ (1972) € util
nesta analise que tentamos fazer ao funcionamento do CG e a forma como as relagdes
de poder e influéncia podem afetar o processo de avaliagdo de desempenho do
Diretor. Por um lado, o CG € uma estrutura formal de autoridade dentro da escola,
responsavel por tomar decisdes importantes em nome da comunidade educativa, mas,
por outro lado, os membros do CG tém opinides e influéncias pessoais, bem como
relagdes informais com outras partes interessadas na escola que podem influenciar a

sua tomada de decisdo. Assim, a Vereadora da Educacdo posicionou-se, no ambito

174



da comissdo de andlise do processo, para atribuir uma classificagdo de 9 ao
desempenho da Diretora do AEV, na dimensao “B2 — Visao Estratégica”, alegando
que “...o Agrupamento tem aquele PAA porque a autarquia estd sempre disponivel
e também propde desafios a escola” e conseguindo que a avaliagao final da mesma,
nesta dimensao, fosse 9,7 (média das classificagdes de 10+10+9 dos trés elementos
da comissdo) mostrando uma clara defesa dos interesses da autarquia em detrimento
do trabalho desenvolvido pelo Agrupamento e pela Diretora, que tantos elogios

(3

recebeu nesse ano, “...fol um ano excelente para o Agrupamento e para a sua

(13

visibilidade local, nacional ¢ mesmo internacional.”; “...escutei, com agrado, as
felicitagcdes do Primeiro Ministro Anténio Costa...”; “foi também neste mesmo ano
(...) recebi uma chamada telefénica do Secretario de Estado (...) a elogiar o trabalho
do Agrupamento...”. A falta de clareza na comunicagdo do Presidente do CG, em
sede de reunido/assembleia, que se mostrou sempre, em todo o processo, pressionado
e stressado, foi motivo de constrangimento e conflito, como, por exemplo, quando
“...uma das Assistentes Técnicas que pertencia ao conselho pediu a sua cessagdo de
funcdes porque se sentiu enganada pois achava que tinha votado para uma avaliagdao
de 10, nos itens avaliados pelo conselho”, ou seja, o que o Presidente fez acreditar ¢
que a avaliacdo da Diretora ndo era 10 devido a avaliacdo externa da escola nao
mencionando o0 9,7 da dimensao B2 na avaliacao interna. Neste sentido, o Conselho
Geral pode ser visto como uma “anarquia organizada”, onde as estruturas formais e
informais de poder e influéncia coexistem e interagem para moldar o processo de
avaliacdo. Embora o objetivo do Conselho Geral seja avaliar objetivamente o
desempenho do Diretor, as ambiguidades da portaria aliadas as opinides € as emogoes
pessoais dos membros e as relacdes informais que permanecem, podem afetar o
resultado final da avalia¢do. A verdade ¢ que o Conselho Geral pode falhar na sua
funcdo de avaliar o Diretor escolar, despoletando mesmo consequéncias turbulentas
para a organizac¢do, como foi o caso da demissdo da Diretora do AEV, se houver falta
de clareza nos critérios de avaliagdo, falta de acompanhamento do trabalho do
Diretor, falta de envolvimento da comunidade educativa ou conflitos e jogos de
interesse.

As pressoes que o quotidiano escolar e os diretores sofrem — para além dos topoi
Conselho Geral e avaliacdo do desempenho docente, este foi o terceiro fopoi
identificado no discurso do sujeito (Quadro I). O Diretor de uma escola esta sujeito

a diversas pressdes internas e externas que podem influenciar a sua agdo e,
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consequentemente, a sua avaliacdo de desempenho. Essas pressdoes podem incluir
objetivos e expetativas dos professores, alunos, pais, membros da comunidade,
administracdo e outras partes interessadas. Essas pressdes sdo visiveis ao longo do
discurso da protagonista e ¢ em varias vertentes e dimensdes que a Diretora do AEV
tem de agir de forma estratégica para resolver situacdes, problemas, conflitos, entre
outros. A ADD dos professores, os problemas disciplinares dos alunos e as respetivas
repercussdes que algumas situagdes apresentam, a falta de apoio da sua equipa
quando “Fiquei chocada e muito fragilizada pois era um elemento da minha equipa
(...) tinha pedido siléncio em todo este processo...”, as expetativas e os projetos da
escola e dos professores, como a apresentacao do plano de inovagao, entre outros,
levaram a Diretora a uma situagdo de pressao dificil de lidar, chegando a leva-la ao
limite, como acontece quando descobre que o filho € vitima de bullying, “...eu sabia
que as marcas destes anos ¢ mesmo deste episddio vao ficar para sempre na sua
vida...” ou ainda quando se depara com as pessoas a comentar em publico as suas
acdes como se ela ndo estivesse 14 o que a obrigou a “...ter abandonado o carrinho
das compras num supermercado para ndo atirar com as cebolas que tinha na mao...”.
Para lidar com estas pressdes, o Diretor pode adotar estratégias de gestdo, como
estabelecer metas e objetivos claros, envolver os membros da comunidade educativa
no processo de tomada de decisdo, promover uma comunicagao aberta e transparente,
entre outros. Claro que a forma como o Diretor lida com estas pressdes e como
gerencia todas estas situacdes vao refletir-se na sua avaliagdo de desempenho, mas
também ¢ importante ressaltar que as pressdes externas e internas podem ser
complexas e que essa mesma ADD deve ter em conta o contexto especifico em que

a escola esta inserida, nomeadamente na defini¢ao dos critérios de avaliagao.

4. CONCLUSOES

Pensar em algo que nos faca refletir sobre a nossa pratica e as nossas vivéncias e

nos inquiete no sentido de nos fazer agir, de nos interpelar foi o que nos propusemos

quando nos encontramos com este tema. Retomando as palavras do exercicio feito na

introducdo deste estudo em que a protagonista ndo querendo ser nada, uma pessoa

insignificante, volta a sonhar, e através da andlise do seu discurso autobiografico,

tentamos dar resposta as questdes de investigacdo, apontando os aspetos que levaram um

processo de avaliagdo de desempenho do Diretor a influenciar as emogdes e logicas de

176



acdo presentes num processo de construcdo de novas identidades profissionais e
organizacionais num determinado contexto educativo.

De acordo com uma revisao de literatura sobre a avaliagcdo de desempenho dos
diretores em Portugal, publicada em 2019, na revista “Education Sciences", este tema ¢
relativamente recente e ainda muito pouco estudado, pelo que existe um nimero reduzido
de estudos. Assim, acredita-se que este trabalho serd um contributo importante para esta

tematica.

Em conclusao, e apos anélise dos resultados, partimos da premissa que a avaliagao
de desempenho dos diretores € “‘um ponto critico que nao € sustentavel manter como esta”
e, por isso, defendemos a necessidade de uma reformulagdo do modelo de avaliagdo dos
diretores em Portugal (portaria n.° 266/2012, de 30 de agosto), que permita uma avaliagcdo
mais justa e objetiva, adequada as suas funcdes e que valorize o seu trabalho, levando em
consideragdo fatores multiplos que influenciam o desempenho da escola e do Diretor
(Alves, et al, 2020, p. 157). Segundo Alves et al (2020), algumas das recomendagdes a
seguir na alteracdo deste modelo sdo:

e “focalizar a avaliagdo interna dos diretores em indicadores objetivos que tenham
a ver com a eficiéncia e a eficacia da ag¢do educativa”;

e “dotar a acdo diretiva dos meios que lhes permitam uma prestacao de contas
consequente e justa”’, nomeadamente garantindo uma maior autonomia e
responsabilidade em assuntos como contratagdo de professores, gestdo do
or¢amento, constituicdo de turmas e hordrios e sobre processos e praticas
pedagogicas (pp. 158-159).

Machado (2018) propoe:

e O cumprimento dos critérios e objetivos, levando em conta as especificidades de
cada escola e as competéncias necessarias para o exercicio da fun¢do de Diretor;

e Envolvéncia de diferentes atores da comunidade escolar, como professores,
alunos e pais, e nao apenas o Conselho Geral, como acontece no modelo atual;

e Maior énfase na formagao e no apoio aos diretores no exercicio da sua fung¢ao de
lideranga nas escolas.

Hé ainda autores, como Menezes (2014), que argumentam que ¢ necessario
repensar a politica de avaliacdo de desempenho dos diretores a partir de uma perspetiva
mais ampla de melhoria de qualidade educacional e ndo apenas de cumprimento de metas

e objetivos burocraticos. Propde uma avaliacdo mais centrada na lideranga dos diretores
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pedagogicos e na sua capacidade de articular uma visdo educativa consistente e efetiva
para a escola. Em sintese, Menezes recomenda uma abordagem mais qualitativa e
reflexiva da avaliagdo de desempenho dos diretores, em vez de uma abordagem
puramente quantitativa e prescritiva.

Relativamente ao peso da avaliacdo externa na classificacao final dos diretores,
este deveria ser repensado e, além disso, os diretores avaliados apenas com a avaliagdo
interna, ou seja, pelo Conselho Geral, nunca deveriam pertencer a0 mesmo universo dos
que estao sujeitos a avaliagdo interna e externa, pois esta ¢ uma situacao desigual e de
grande injustica. Outro aspeto a rever ¢ a clareza do processo no que diz respeito a
divulgagdo das quotas que existem em cada ano para atribuir ao universo de diretores
avaliados.

Embora concordemos e destaquemos a importancia da avaliagao do desempenho
dos diretores como um mecanismo para garantir a qualidade da educacdo e a prestacao
de contas por parte dos gestores escolares, pensamos que ¢ fundamental que haja um
sistema de avaliagdo que possa monitorizar e incentivar o desempenho dos diretores em
relacdo aos objetivos e metas da escola. A avaliacdo dos diretores deve ser vista como
uma forma de promover o desenvolvimento profissional dos proprios, ou seja, ao receber
feedback sobre o seu desempenho, devem poder identificar areas de melhoria e
desenvolver novas competéncias e capacidades, contribuindo para o seu crescimento
profissional e pessoal, resultando numa lideranga mais eficaz, transformadora e
humanista e, consequentemente, num servigo que contribua para a descoberta do melhor
que existe em cada pessoa, nomeadamente do Diretor, construindo-se escolas mais

felizes.
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CAPITULO VI - A SOLIDAO DA (IN)DIFERENCA®

Uns, com os olhos postos no passado,
Veem o que ndo veem, outros, fitos
Os mesmos olhos no futuro, veem

O que ndo pode ver-se.

[...]
Ricardo Reis, in Odes de Ricardo Reis (1946).

RESUMO

Neste texto, discutem-se os desafios e os problemas que os diretores escolares
portugueses enfrentam, uma vez que se espera serem capazes de equilibrar o passado e o
futuro e liderarem ndo s6 os outros, mas também a si mesmos, sem deixar de serem
flexiveis e abertos a novas ideias. E ainda abordada a sua soliddo ontoldgica, existencial
e orgénica, sendo que podem sentir-se isolados nas suas funcdes e precisar de apoio e
compreensdo dos seus colegas e superiores. A constru¢do de um capital relacional
baseado na confianga e respeito entre todos os elementos da comunidade educativa é
ainda um proposito central na agdo diretiva. Por fim, discutem-se os diferentes tipos de
lideranca defendendo-se que nao existe um estilo de lideranga Uinico que funcione para
todos os diretores e em todos os contextos, sendo desejavel a ado¢do de uma lideranca
situacional que articule diferentes caracteristicas de varios estilos. Desta forma, e dadas
as carateristicas ambiguas, debilmente articuladas, balcanizadas das organizagdes
educativas, os diretores enfrentam desafios de elevada complexidade e s6 uma lideranga
inspiradora, distribuida, partilhada, colegial, humanista, participativa terd condi¢des de

contribuir para a construcao de uma escola inclusiva e sucedida para todos.

Palavras chave: Lideranga, hipocrisia organizada, solidao do diretor.

1. INTRODUCAO

8 Texto organizado em forma de artigo cientifico, em processo de analise visando a submissao a
uma revista cientifica.
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Apo6s mais de 30 anos de gestdo colegial nas escolas publicas portuguesas, o
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, criou o cargo de Diretor, sublinhando o legislador
que um dos objetivos desta op¢ao ¢ “reforgar as liderancgas nas escolas”. Passa-se, no
plano normativo das orientagdes, da colegialidade ao lider unipessoal supostamente mais
eficaz, apresentado neste quadro legal como o “rosto” da escola. Os diretores enfrentam
problemas que, muitas vezes, até sdo comuns. No entanto, o que se verifica ¢ que os
desafios e problemas que, em Portugal, enfrentam tém sido pouco estudados, pelo que,
através deste estudo, procuramos contribuir para a literatura, acrescentando conhecimento
sobre este contexto e fornecendo ferramentas que possam ajudar os diretores,
contribuindo para o desenvolvimento e melhoramento da lideranca e gestdo escolar.

O poema “Uns, com os olhos postos no passado” de Fernando Pessoa, escrito sob
o heteronimo Ricardo Reis, fala sobre a importancia de viver no presente € nao se
preocupar excessivamente com o passado ou o futuro. A verdade ¢ que os diretores
escolares precisam de ter uma perspetiva equilibrada e ponderada nas suas deliberagdes
e ndo podem concentrar-se apenas no passado ou no futuro, mas sim considerar ambos ao
tomar as decisdes que afetardo a sua escola. Os diretores aprendem com as experiéncias
passadas a usar esse conhecimento para tomar decisdes sobre o futuro, estando abertos a
novas ideias e possibilidades.

Frequentemente, os diretores, na sua ansia de resolver os problemas e vencer os
desafios que lhes sdo colocados, podem sentir-se solitarios e isolados nas suas fungdes,
consequéncia, muitas vezes, de estarem a exercer um cargo unipessoal e sentirem que
precisam de apoio e compreensao para tomar decisdes de maneira eficaz. O Decreto-Lei
n°75/2008, de 22 de abril, sugere que as escolas precisam de um estilo de lideranga forte,
desvalorizando implicitamente abordagens de lideranga distribuidas e partilhadas. Esta
legislagdo da a entender que a lideranca deve ser centralizada, com um lider que se
assemelha a um “super-her6i” ou uma “super-heroina”. No entanto, defendemos, nesta
investigacdo, que essa perspetiva € enganosa, tendo por base a natureza das escolas € o
seu modelo de gestdo. Consideramos que uma lideranga eficaz nas escolas pode assumir
varias formas, adaptando-se as necessidades especificas de cada institui¢do. Ao invés de
procurar um lider sobrenatural, o foco deve estar em desenvolver estratégias de lideranca
flexiveis e colaborativas que considerem as particularidades de cada escola e promovam
um ambiente de trabalho harmonioso e eficiente. Consideramos, portanto, que a ideologia
promovida pelo Decreto-Lei n® 75/2008, que preconiza uma lideranga forte e centralizada,

¢ questionavel a luz das marcas distintivas da educacado, da escola e da gestdo escolar.
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A delicada e aliciante metafora de “um Diretor também tem coragdo” sugere que
os diretores de escolas, assim como qualquer outra pessoa, t€ém emogoes € sentimentos €
sdo afetados pelas suas experiéncias, decisdes e relacionamentos. A sua solidao ¢ um
problema real e pode ser causada por varios fatores, incluindo a estrutura organizacional
das escolas e a natureza do seu trabalho. Podem sentir-se isolados nas suas
responsabilidades e tomadas de decisdo e podem ter dificuldades em encontrar apoio e
compreensdo entre os seus colegas e superiores. Neste contexto de analise, a lideranca
exercida pelo Diretor € muito importante e pode ajudar a criar um ambiente em que 0s
mesmos se sintam valorizados e apoiados, tanto profissionalmente quanto pessoalmente.
Isso pode incluir o estabelecimento de relagdes de confianga e respeito entre os membros
da equipa, bem como a promogao de um ambiente de trabalho saudavel e equilibrado. No
entanto, para liderar bem os outros, € preciso, antes de mais, ter a capacidade de lideranga
de si mesmo. Esta ideia ¢ sustentada pela teoria de autolideranca que sugere que um lider
eficaz deve primeiro ser capaz de se liderar a si mesmo antes de liderar os outros, o que
envolve desenvolver habilidades de autogestdo, autoconhecimento ¢ autodominio. O
conceito de autolideranca na literatura organizacional baseou-se, em grande parte, no
autocontrolo e autogestdo que surgem na literatura em psicologia clinica (Pearce & Manz,
2014). Estes autores sustentam que a autolideranca ¢ uma alternativa a visao tradicional
de lideranga centrada em lideres individuais com poder, muitas vezes, limitada a posi¢oes
de lideranga formais nas organizagdes. Eles consideram que todos tém capacidade de se
liderar a si mesmos, independentemente da sua posi¢ao organizacional.

O Diretor precisa de ser autoconsciente e de responder a pergunta “quem sou eu?”,
o que se torna dificil, mas € a pergunta mais importante a responder. Lideres
autoconscientes também devem responder a questdo “o que ¢ o mais importante e
porqué?”, pois entender os valores de cada um e quais as metas que estdo alinhadas com
esses valores ¢ a chave de uma lideranca de sucesso. Num contexto de lideranga e
autoconsciéncia, ¢ muito importante ter uma perspetiva saudavel de si mesmo e dos
outros, pois héd necessidade de os lideres se compreenderem e se avaliarem a si mesmos,
mostrando-se capazes de avaliar as suas proprias forgas, fraquezas, habilidades e
limitagdes, o que envolve aceitar os aspetos positivos e negativos da sua pessoa e do seu
desempenho (autoconsciéncia equilibrada), como as pessoas ao seu redor, ou seja, serem
capazes de refletir sobre a diversidade de talentos, experiéncias e perspetivas que os
elementos das suas equipas podem trazer, o que ajuda a promover um ambiente de

trabalho inclusivo e colaborativo, onde cada um ¢ valorizado por aquilo com que contribui
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(compreensao dos outros). Ao ter uma perspetiva saudavel de si proprio e dos outros, o
lider constroi relacionamentos mais eficazes e auténticos com a sua equipa.

Neste texto, pretendemos, através da anélise de duas narrativas autobiograficas -
a narrativa 3 e a narrativa 5, que constam dos apéndices, e pela forma como se
complementam foram analisadas em conjunto -, cruzada com a andlise documental de
alguns documentos de relevancia para o objeto de estudo, responder a seguinte questio e
subquestdo de investigacdo: 1. Quais as razdes, emocgodes e ldgicas de acdo presentes num
processo de constru¢do de novas identidades profissionais e organizacionais? a) Como se
sente o Diretor na sua a¢ao diretiva?

Na tentativa de dar resposta aos propdsitos desta investigagdo, seguiu-se um
paradigma interpretativo e adotou-se um design metodoldgico qualitativo, focado
fundamentalmente nas duas narrativas autobiograficas (em que o autor ¢ o protagonista)

e na analise documental.

2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. Uma perspetiva humanista

Compreender e dar sentido as relagdes interpessoais ou valorizar a escola e os
agentes que nela convivem diariamente ¢ muito mais que compreender a organica
funcional que rege os estatutos e os papéis sociais de cada um. De modo geral, ndo ¢
comum encontrar professores que estejam rigidamente sujeitos a conceitos
organizacionais especificos ou que se limitem a transmitir conhecimento de forma
funcional aos alunos, como ndo ha alunos como meros recetores cognitivos do que
aprendem. Na escola interagem, ensinam e aprendem Pessoas. Num outro plano, Sérgio
(2000), filosofo da motricidade humana, ilustra bem esta interpretagdo humanista da vida
e das suas fung¢des quando ja apelava para um novo paradigma cientifico para a educagao
fisica, reivindicando para a ciéncia da motricidade humana um novo lugar epistemologico
e pedagdgico e encarando-a como ciéncia humana e ndo apenas redutoramente sustentada
nas ciéncias biologicas e da saude. O ser humano € ndo apenas corpo € movimento, mas,
como diria Chardin (1970), também ¢ transcendéncia, tarefa por cumprir, €, em todas as
idades, um sujeito e ndo um objeto, a referéncia do seu comportamento ¢ a pessoa integral.

Paulo Freire (1996) diz que “ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as
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possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua construcao” (p. 21). Segundo este
autor, o ser humano ¢ um ser inacabado. Estamos sempre na procura da constru¢do do
conhecimento. E construcdo ¢ dar possibilidade ao aluno para que se desenvolva
intelectualmente, politicamente e socialmente respeitando o seu tempo e o seu espago.

Aos professores de educacao fisica e aos treinadores lembra que, no jogo, nao ha
jogadores que jogam, had pessoas que jogam, imbuidas da sua dimensdo humana, com
trajetorias de vida singulares, unicas, cujo comportamento e o que dele se exige nao pode
ser entendido e avaliado apenas sob o olhar de cariz técnico e instrumental. Da mesma
forma, pessoal docente, pessoal ndo docente, alunos, pais e encarregados de educagao
poderemos sempre catalogd-los apenas como entes de natureza socioecondmica,
funcional ou institucional, mas ai estaremos sempre a restringir ou a omitir essa dimensao
humanista integral que gera uma nova ordem de entendimento e considera¢ao do humano
enquanto pessoa.

E a valorizagdo desta categoria central da ética —a Pessoa - que, no nosso entender,
fundamenta a relagdo pedagogica e profissional, orientando e dando sentido as ag¢des dos
agentes educativos. A atuacdo baseada em principios éticos permite ao professor, no
contexto das suas relagdes profissionais e pessoais, orientar a sua conduta num sentido
mais compreensivo e empatico, de forma a tratar com humanidade todos os agentes da
comunidade educativa e a conseguir, por essa via, instaurar climas educativos mais
assertivos, mais cooperativos e inclusivos, mais propicios a realiza¢cdo de cada um.

A comunidade educativa, sendo um ideal em constru¢do, valoriza o cumprimento
¢ético e deontologico, mas as expetativas do seu cumprimento tendem a permanecer uma
espécie de compromisso implicito, num contexto institucional onde as competéncias
didaticas e cientificas — por vezes importadas de modelos empresariais — tendem a ser
sobrevalorizadas no perfil da formagdo docente. No quadro das virtudes relacionais e
pedagdgicas € essa dimensdo ética da profissdo docente que pretendemos valorizar e
tornar mais evidente na orienta¢ao para uma lideranga ética € no cumprimento dos deveres
profissionais para com os outros profissionais, os alunos e os encarregados de educagao.
Nem tudo o que ¢ quantificavel e mensuravel ¢ sempre o mais importante.

O imperativo categdrico subjacente a deontologia kantiana exemplifica bem esta
dimensdo ndo quantificavel da vida humana, sublinhando o valor incomensuravel e
absoluto da pessoa como categoria ética a respeitar e a compreender na sua integridade:
“Age de tal forma que uses a humanidade tanto na tua pessoa como na pessoa de qualquer

outro, sempre € a0 mesmo tempo, como fim e nunca como meio” (Kant, 2009, p. 62). A
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subjugacdo do outro e a sua instrumentalizacdo nao deveriam ter lugar na relagcdo
institucional-funcional e educativa. Esta visdo racionalista e humanista do fil6sofo
alemao, que aqui relevamos, teve ainda repercussdes pedagogicas e didaticas, quando
alega que nao se ensina filosofia, ensina-se a filosofar — respeitar a pessoa nao ¢ submeté-
-la ao conhecimento transmitido, mas propiciar as condi¢des do seu desenvolvimento
como pessoa pensante. J& no século XIII, num contexto de pensamento cristdo, Sao
Tomas de Aquino se esforgara por conciliar razdo e fé, ndo deixando de apontar que, ndo
obstante Deus ser o Unico mestre, ele concedeu ao homem a razdo, sendo o professor
aquele que, dotado do conhecimento e das técnicas de o alcangar, auxilia o aluno, a pessoa
do aprendiz, a desenvolver o seu potencial e a usar os passos certos na busca da verdade
— poderiamos ver neste sentido a antropologia filoséfica de Aquino como uma das
precursoras da pedagogia moderna que encara a pessoa do aluno como o agente principal
da educagdo, sendo a agao de ensinar e educar ndo uma forma passiva de memorizagao
ou de instrumentalizacdo pelo conhecimento, mas um modo de ajudar a ver e a perceber
as suas proprias experiéncias.

E com esta consideragio ética que valoriza a pessoa e a coloca no centro da agéo
educativa que procuramos integrar as pedagogias humanistas naquilo que entendemos
serem as nossas boas praticas no contexto escolar e comunitario. O conhecimento ¢
importante, os valores também, a pessoa no centro da educacdo ¢ fundamental. Mounier
(1960), fundador do personalismo, vincou esta missdo da educagdo focada na pessoa,
numa perspetiva de inspirag@o cristd. A pessoa € corpo, mas também interioridade em
desenvolvimento na relagdo intencional com o outro, sendo essa missao educativa a de
“despertar seres capazes de viver e comprometer-se como pessoas” (p. 17). Uma
responsabilidade ética que se recusa a categorizar, a diminuir ou a excluir a pessoa (pobre,
delinquente, problematica, deficiente...), antes um compromisso na relacdo eu-tu que
preserve uma vida digna e respeitosa dos direitos humanos, pois tornar-se pessoa €
humanizar-se e ajudar a humanizar e transformar o mundo numa comunidade de pessoas.
Também Paulo Freire partilha desta visdo de humanismo personalista. A ciéncia para
Freire (1988), tal como para Mounier, deve estar ao servico da verdade. “Uma verdade
que liberte o homem da opressdo, da ignorancia, do dominio da natureza sobre ele e,
sobretudo da escraviddo humana.”. Os seres humanos t€ém um desejo de existir e evoluir.
Enquanto seres em constante progresso, procuram incessantemente a autorrealizagdo. A
pessoa desenvolve-se quando se descobre como um ser em relagdo com os outros, sendo

a comunicagdo o veiculo de descoberta da propria identidade. “So6 existimos na medida
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em que existimos para os outros” (Carvalho, 2019, p. 8). As narrativas autobiograficas da
protagonista visam expressar esse comprometimento pessoal da educacdo como
intervengdo e dignifica¢do da pessoa na sua integridade corporal e espiritual. Chamamos
também a nos a visao humanista de S. Francisco de Sales que viria a materializar-se no
projeto educativo de Sao Joao Bosco, que valoriza a pessoa e a sua dignidade. Partilhamos
estas vivéncias com os jovens, integramos os valores salesianos na relagdo com eles: o
amor, a racionalidade e a espiritualidade. A educagdo e o conhecimento visam a formagao
integral do jovem, uma relagao pedagogica que ¢ nao exclusiva da sala de aula, mas que
se prolonga na constru¢do de uma comunidade. “Em todo jovem, mesmo no mais rebelde,
existe um ponto acessivel ao bem; o primeiro dever do educador ¢ descobrir este ponto,
esta corda sensivel do coragdo e tirar proveito disto” (Lemoyne, 2020, p. 367),
preconizava o monge italiano, apontando uma pedagogia otimista e humanizadora.

Influente ainda nas nossas analises e interpretagdes quotidianas, pessoais €
profissionais, ¢ a abordagem centrada na pessoa desenvolvida pela psicologia humanista
de Rogers (2023). Em “Tornar-se Pessoa”, o psicologo e investigador norte-americano
anuncia novas vias de encarar as ciéncias comportamentais € o processo psicoterapéutico,
numa clara alusdo critica as tradicionais conce¢des behaviorista e psicanalitica vigentes
na época. No lugar da logica médica, a psicologia propde a valorizagdo das condigdes
relacionais que mobilizem os recursos que a pessoa possui dentro de si mesma para
potenciar o seu desenvolvimento para a sua liberdade, auto-compreensdo e para alterar o
seu-autoconceito. Neste sentido de valorizacdo e compreensdo da pessoa e dos seus
comportamentos, na vida concreta, pessoal e profissional, sinto-me sensivel relativamente
a determinadas ‘“‘aprendizagens significativas” expressas pelo autor quanto a uma
“filosofia da pessoa” colhida da pratica terapéutica: “nos meus relacionamentos com os
outros, descobri que ndo ¢ util, a longo prazo, agir como se fosse algo que ndo sou.»;
«Permitir-me compreender outra pessoa ¢ extremamente valioso»”; “sinto-me mais feliz
simplesmente por ser eu mesmo e deixar os outros serem eles mesmos.”; “Verifiquei que
me enriquece abrir canais através dos quais 0s outros possam comunicar OS S€us
sentimentos, a sua particular percecdo do mundo.” (p. 30-51).

A luz destas filosofia e psicologia humanistas, as relagdes profissionais e
pedagogicas ndo sao relagdes instrumentais, de dominio, de submissdo, de posse, de
subjugacao do outro; querem-se como relagdes de sentido €tico, sustentadas nos valores

humanistas de respeito pela pessoa e pela sua dignidade. As relagdes profissionais em

187



contexto escolar e educativo ndo t€ém de ser apenas funcionais, de cumprimento de

deveres deontologicos por obrigacdo legal ou juridica.

2.2. Lideranca para o desenvolvimento humano

O Desenvolvimento Humano, de acordo com o Programa das Na¢des Unidas para
o Desenvolvimento (PNUD), ¢ aquele que situa as pessoas no centro do desenvolvimento,
promovendo a realizagdo do seu potencial € o aumento das suas possibilidades [a pessoa
como principio e fim]. Nos dias de hoje, vivemos tempos incertos num mundo
preocupante. As pessoas sentem-se inseguras e perdidas apds acontecimentos marcantes
que se tém verificado no ultimo triénio: a pandemia de COVID-19, a guerra na Ucrania
com ecos em todo o globo, os conflitos regionais e locais permanentes, as temperaturas a
baterem recordes nunca vistos, incéndios e tempestades que sao uma ameaca diaria, entre
muitos outros. Face a esta realidade, o Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento, 2021 posiciona o desenvolvimento humano, ndo apenas como um
objetivo, mas como “um meio para um caminho a seguir em tempos incertos, recordando
que as pessoas — em toda a sua complexidade, a sua diversidade, a sua criatividade — sao
a verdadeira riqueza das nagdes”.

Partindo deste cendrio, defender uma lideranca para o desenvolvimento humano
¢, sem duvida, “procurar entender a vida e encontrar um sentido para as coisas”, ¢ levar-
-nos a procura “incansavel de felicidade”, que se traduz na procura “de um sentido
duradouro para a existéncia humana” (Carneiro, 2006, p. 6). Este olhar sobre o conceito
de lideranca, numa perspetiva de contemporaneidade, enfatiza a importancia de criar um
ambiente escolar que promova o crescimento e o desenvolvimento integral das pessoas,
o que inclui o desenvolvimento cognitivo, emocional, social e moral. Numa organizac¢ao
escolar, esta lideranca ¢ fundamental para garantir que todos os alunos tenham a
oportunidade de aprender e de se desenvolver plenamente. Neste contexto, apoiamo-nos
no conceito de lideranga para a aprendizagem que, como defende MacBeath et al. (2000),
“os lideres educacionais devem estar focados em criar um ambiente escolar que promova
o aprender a conhecer, a fazer, a conviver e a ser” (p. 8). Garantir esta aprendizagem
plena, ou seja, “criar uma cultura de aprendizagem, onde todos sdo encorajados e
apoiados para se tornarem aprendizes” (ibid., p. 4), exige a criacdo de um ambiente de
aprendizagem que seja estimulante, desafiador e inclusivo. Para melhor esclarecer o

conceito de “lideranga para o desenvolvimento humano” numa organizag¢do escolar, ¢
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importante enfatizar a importancia dos quatro pilares da educagdo, definidos pela

UNESCO em 1996. A lideranga para o desenvolvimento humano deve focar-se em criar

um ambiente escolar que promova o aprender a conhecer, a fazer, a conviver e a ser. O

aprender a conhecer refere-se ao desenvolvimento das competéncias cognitivas, como o

pensamento critico, a resolugdo de problemas e a criatividade. O aprender a fazer refere-

-se ao desenvolvimento das competéncias praticas, como a capacidade de trabalhar em

equipa, a comunicacdo ¢ o uso de tecnologias. O aprender a conviver refere-se ao

desenvolvimento das competéncias socioemocionais, como a empatia, a cooperacao € a

resolucao de conflitos. O aprender a ser refere-se ao desenvolvimento da identidade e da

autonomia pessoal. A concretizagdo deste tipo de lideranga requer:

investir no desenvolvimento profissional dos professores para que eles possam
implementar praticas pedagdgicas que promovam a aprendizagem dos alunos;
“promover a valorizagdo e o reconhecimento da acdo das escolas e do trabalho
dos professores”, destacando o “trabalho arduo” e a contribui¢do que estes tém
dado a comunidade educativa, ¢ imprescindivel e fundamental {Formatting
Citation};

“propiciar ambientes colaborativos”, incentivando espacos, tempos € estruturas
que permitam a colaboragdo dos professores, a “partilha de ideias, recursos e a
difusdo e analise das melhores praticas”. Com isso, podera conseguir-se
“revitalizar a comunidade escolar e criar um sentimento de pertenca, refor¢co de
identidade e alegria de ensinar” (/bid.);

criar um ambiente de aprendizagem inclusivo, que acolha todas as criancas,
independentemente das suas origens ou necessidades educativas, permitindo que
todas as criancas tenham oportunidade de alcangar o seu pleno potencial.
oferecer oportunidades de aprendizagem que permitam aos alunos desenvolver as
suas habilidades e interesses;

“cuidar do bem-estar”, ou seja, dar prioridade ao bem-estar fisico € emocional dos
professores e dos alunos (/bid.) que € essencial para a aprendizagem. Neste
momento, professores e alunos enfrentam uma série de desafios, como a pressao
constante para melhorar os resultados, a violéncia, a pobreza que aumenta de dia
para dia e a desigualdade. Para melhorar o seu bem-estar é necessario investir no
desenvolvimento profissional dos professores, criar um ambiente escolar

inclusivo e acolhedor e oferecer apoio emocional aos professores e aos alunos;
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e “fomentar relagdes positivas” criando uma “cultura de respeito e confianga” entre

a tutela e os professores e, internamente, entre os 6rgaos de gestao e administragao

e a comunidade educativa. “O didlogo, a resolugdo de conflitos construtiva” e a

construc¢do de uma relagdo aberta e de confianga pode ser uma forma de “melhorar

o ambiente de trabalho e restaurar a confianga perdida” (/bid.);

e promover a participacao dos pais € da comunidade na educagao dos filhos.

Mesmo sabendo que compreender este ideal humanista nos nossos dias nao ¢
tarefa facil, tentamos procurar as caracteristicas de uma lideranga para o desenvolvimento
humano, mais centrada na pessoa e no seu bem-estar. Com as constantes ameagas que
vivemos de mudangas ambientais e conflitos geopoliticos, precisamos de uma lideranca
para o desenvolvimento humano mais do que nunca para possibilitar um mundo
sustentavel e mais pacifico.

Partimos da evidéncia de existir uma proliferacdo holistica sobre o conceito de
lideranga. Esta abrange um campo de estudo multidisciplinar e dinamico, que tem sido
objeto de estudo e debate ha muitos anos, e ha uma variedade de teorias e abordagens que
tém sido desenvolvidas ao longo do tempo. Além destas, a lideranga também tem sido
abordada por diversas perspetivas, como a psicologia, a filosofia, a sociologia, a
antropologia, a neurociéncia, entre outras areas de estudo. Essa abordagem holistica
permite a compreensao mais completa do conceito de lideranca e dos diferentes fatores
que explicam o seu sucesso. Podemos dizer, portanto, que a perspetiva holistica sobre o
conceito de lideranga ¢ um reflexo da sua importancia e complexidade, e que a abordagem
multidisciplinar pode fornecer uma compreensao mais abrangente e precisa do que ¢
necessario para que um lider se torne eficaz na situa¢do onde exerce a sua lideranca, pois
ndo podemos esquecer-nos que a eficacia de uma lideranga ¢ sempre determinada pela
situacdo em que ela se desenvolve. Seguindo a andlise do conceito de lideranca que Alves
(2015) fez, baseando-se em Greenfield (1995), defendemos que a eficacia de um lider
passa pela sua capacidade em influenciar ou induzir os membros de um grupo ou
organiza¢do em mudar voluntariamente as suas preferéncias em termos de ag¢des, atitudes
e premissas. Para o conseguir, os outros tém de reconhecer no lider qualidades como a

Sua
capacidade de ajudar a identificar e a resolver problemas, a compreensdo empatica, a

autenticidade, a capacidade de escuta e de clarificacdo de expetativas, a ética da
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responsabilidade e compromisso, a disponibilidade para a partilha de poderes e a

capacidade de relagdo interpessoal. (Alves, 2015).

No seguimento desta linha de pensamento, fizemos um levantamento dos tipos de

lideranca, em contexto educacional, que sdo referenciados na literatura. As liderancas

neste ambito sdo cruciais para o sucesso das escolas, pois podem influenciar o clima

escolar, o desempenho dos alunos, a motivagdo dos professores e a possibilidade de

atingir os objetivos institucionais. Os principais tipos de lideranga mencionados na

literatura sao:

Lideranga Transacional (Downton, 1973; Bennis, 2009) — que se concentram mais
nas recompensas que garantem para motivar o desempenho dos membros da
equipa. Estes lideres estabelecem expetativas claras e recompensam o
cumprimento das mesmas.

Lideranga Transformadora (Burns, 1978; Avolio & Bass, 2002) — que procura
inspirar ¢ motivar os membros da equipa a alcangar niveis mais elevados de
desempenho e desenvolvimento pessoal. Os lideres transformadores geralmente
tém uma visao clara, comunicam de forma eficaz e sdo modelos a serem seguidos.
Lideranga Distribuida (Wenger, 1998; Harris, 2009) — ¢ um modelo de lideranga
que reconhece que esta ndo ¢ restrita a uma Unica pessoa, mas pode ser
compartilhada entre diversos membros da equipa de uma forma ampla e fluida.
Cada membro contribui com as suas capacidades e conhecimentos para o bem
comum.

Lideranga Partilhada (Burns, 1978; Bennis, 2009) — ¢ um tipo de lideranga em que
a autoridade e a responsabilidade sdo distribuidas por varios membros da equipa
ou da organizagdo de uma forma estruturada e previsivel. A lideranga ndo se
centra num unico lider, embora formalmente este possa existir.

Lideranga Servidora (Greenleaf, 1977; Covey, 1989) — coloca o lider no papel de
servidor dos outros. O lider estd mais preocupado em atender as necessidades e
aspiragoes dos seus seguidores do que em exercer autoridade e poder. Este lider
procura apoiar, capacitar e desenvolver os membros da equipa, procurando o bem-
-estar de todos.

Lideranga sustentavel (Batstone, 2013; Hargreaves & Fink, 2006) — esta lideranga
focaliza-se na responsabilidade ambiental e social. O lider sustentavel procura

garantir que as praticas de gestdo escolar promovam a sustentabilidade ambiental
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e a consciéncia social. Procura concentrar-se na criacdo de um futuro mais
sustentavel.

Lideran¢a humanista (Bennis, 2009; Greenleaf, 1977) — é aquela que coloca o
desenvolvimento do ser humano no centro das suas preocupagdes e decisdes. O
lider humanista preocupa-se com o bem-estar emocional, psicologico e social dos
membros da sua equipa e valoriza a empatia, a compaixao e¢ o desenvolvimento
pessoal de cada individuo.

Lideranga Autocratica (Weber, 1947; Bass, 1985) — este estilo ¢ caracterizado por
um lider centralizador que toma decisdes sem consultar ou levar em consideracdo
as opinides dos membros da equipa. Pode ser eficaz em situagdes de emergéncia
ou quando sdo necessarias decisdes rapidas, mas tem tendéncia a diminuir a
motivagdo e o envolvimento dos membros da equipa a longo prazo.

Lideranga Situacional (Hersey & Blanchard, 1969) — é a que se adapta as
diferentes situacdes e necessidades da equipa ou organizagdo. O lider situacional
¢ capaz de modificar o seu estilo de lideranca de acordo com as situagdes
especificas e o nivel de maturidade dos membros da sua equipa.

Lideranga Laissez-faire (Lewin, 1939; Lippitt & Watson, 1958) — ¢ um estilo de
lideranga em que o lider adota uma abordagem de “deixar fazer”, ou seja, ele
caracteriza-se por ndo exercer um controlo ativo sobre a equipa ou 0os membros
da organizacao. Neste estilo, o lider normalmente evita tomar decisdes ou fornecer
orientagdes claras, dando um alto grau de autonomia e autoridade aos seus
seguidores para realizarem as suas tarefas.

Lideranga Carismatica (Weber, 1978; Burns, 1978) — neste modelo, o lider ¢
carismatico, inspirador e capaz de atrair seguidores com base nas suas qualidades
pessoais e carisma. Esta lideranga pode ter um impacto significativo na motivacao
e no envolvimento dos membros da equipa.

Lideranga Visionaria (Bennis & Nanus, 1985) — nesta lideranga, o lider tem uma
visdo clara e inspiradora do futuro da organizagdo. Essa mesma visao procura
motivar e orientar os membros da equipa na procura de objetivos comuns € na
forma como enfrenta os desafios. Este comunica a sua visdo de forma envolvente
e inspiradora, de modo que possa acontecer uma passagem do “eu” ao “nds”.
Lideranga para a Aprendizagem (Senge, 1990; MacBeath, J. et al/, 2000) esta

lideranga destaca o compromisso com a melhoria continua e o sucesso académico,
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social e pessoal dos alunos como objetivo principal da escola. Estes lideres tém
uma visdo clara de metas educacionais ambiciosas e trabalham em estreita
colaboragdo com os membros da equipa.

e Lideranca Democratica/Participativa (Lewin, 1951; Likert, 1961) — neste estilo,
os lideres incentivam a participagdo ativa dos professores, funcionarios e alunos
até nas decisdes da escola. A lideranca ¢ mais colaborativa, tendo em conta
diferentes perspetivas antes de tomar decisdes importantes.

e Lideranca Resiliente (Grant, 2013) — € aquela que enfrenta adversidades e desafios
com competéncia, adaptabilidade e capacidade de superagdo. O lider resiliente &
capaz de lidar com as dificuldades, aprender com as experiéncias € manter-se
firme diante das mudancas e misturas.

e Lideranca Instrucional (ou pedagogica) (Fullan, 1993; Hallinger, 2003) — ¢ uma
lideranga que se concentra, principalmente, no desenvolvimento e aprimoramento
da pratica pedagogica do professor, no seu desenvolvimento profissional e na
implementagdo de estratégias eficazes de ensino.

Cada uma destas abordagens de lideranga possui caracteristicas distintas (Quadro
XXI) e enfatiza diferentes aspetos do papel do lider. Cada estilo de lideranca tem as suas
vantagens e desafios e a escolha do estilo mais adequado dependerd do contexto, dos
valores e da cultura organizacional, dos objetivos e metas organizacionais e das
caracteristicas dos colaboradores envolvidos. A lideranca eficaz na educacao € aquela que
consegue articular e equilibrar diversos aspetos para promover o sucesso € o bem-estar
de todos os envolvidos na comunidade escolar. Uma lideranca educacional pode ser
diversificada e multidimensional e os lideres podem incorporar caracteristicas de diversos
estilos para atender aos desafios e oportunidades especificas das suas escolas. Para uma
melhor compreensdo do contetido do Quadro XXI, optamos por utilizar as pintas e as
cruzes, sendo que as pintas se referem as caracteristicas que identificamos em cada
tipologia de lideranga que analisamos € as cruzes as caracteristicas que associamos a agao
da Diretora do AEV. Para tornar mais focada a andlise de cada tipo de lideranga,
assinalamos ainda as duas caracteristicas mais marcantes de cada uma das tipologias,

sendo que, para isso, aumentamos o tamanho do respetivo simbolo.

As carateristicas que associamos a acdo da Diretora do AEV desenham um pertfil
de algum modo idealizado que decorre de um ponto de vista pessoal. Reconhecemos que

0 que estd mais perto dos olhos sdo os olhos e nds nao os vemos podendo admitir-se aqui
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um certo efeito de viés de olhar. De qualquer modo, ¢ o olhar do sujeito que constroi a
realidade com a sua inevitavel subjetividade. Construimos assim uma autoimagem de
lideranca marcada pela natureza tramsacional, humanista, distribuida, partilhada,
servidora, sustentdavel, autocratica, situacional, laissez-faire, carismatica, visiondria,

democrdatica, focada nas aprendizagens, resiliente, instrucional.
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Quadro XXI

Tipo de lideranca

Caracteristicas presentes em diferentes tipos de lideranca - elaboracdo propria.

Transacional
(Downton; Bennis; Bass
& Avolio)

Transformadora
(Downton; Burns; Bass
& Avolio)

Distribuida
(Wenger; Harris;
Hargreaves)

Partilhada
(Burns; Bennis; Senge)

Servidora
(Greenleaf; Covey)

Sustentavel
(Batstone; Hargreaves &
Fink)

Humanista
(Maslow; Rogers;
McGregor)

Autocratica
(Weber; Bass)

Situacional
(Hersey; Blanchard)
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Laissez-Faire
(Lewin; Lippitt &
‘Watson)

Carismatica
(Weber; Burns)

Visionaria
(Bennis & Nanus)

Para a aprendizagem
(MacBeath, Schratz, Meuret
& Jakobsen; Senge)

Democritica /
participativa
(Lewin; Likert)

Resiliente
(Groysberg; Grant)

Instrucional
(Fullan; Hallinger; Heck)
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2.3. Opg¢oes metodologicas

A pesquisa biografica ¢ um campo de investigagdo qualitativa que se foca na vida dos
individuos. Na senda de Ferrarotti (2013), que diz que quando se trata de «ci€éncia humanay,
sabe-se apenas com os outros, Delory-Momberger (2016) refere que “o campo de conhecimento
da pesquisa biografica é o dos processos de constituicdo individual (de individuagdo), de
construcao de si, de subjetivagdo, com o conjunto das interagcdes que esses processos envolvem
com o outro e com o mundo social” (p. 136). Existem varios métodos de analise de narrativas
biograficas que vém de “modelos socioldgicos e sociolinguisticos, psicologicos, literarios e
antropologicos” (Galvao, 2005, p. 333). Um desses métodos ¢ o modelo de Delory-Momberger
(2000-2004) que visa analisar a construgdo do discurso em contextos educacionais € que se
baseia em quatro categorias: formas do discurso (narrativo/descritivo, explicativo e avaliativo);
esquema de agdo (agir estratégico, agir progressivo, agir arriscado e agir na expetativa); motivos
recorrentes ou fopoi, gestdo biografica dos topoi.

i. Formas do discurso referem-se aos diferentes modos como as informacdes sao
inspiradas e comunicadas pelos individuos e Delory-Momberger (2012) identificou as
trés principais:

a. narrativo/descritivo ¢ quando o discurso é organizado como uma narrativa ou
uma descri¢ao de eventos, ideias ou experiéncias.

b. explicativo ¢ a forma de discurso em que o objetivo principal é explicar
conceitos, ideias ou fenomenos.

c. avaliativo ¢ a forma que envolve a expressao de julgamentos de valor, opinides
e estimativas sobre eventos, pessoas ou ideias.

ii.  Esquema de acdo diz respeito aos tipos de a¢des ou comportamentos que sdo adotados
pelos participantes do discurso e Delory-Momberger identificou quatro esquemas
principais:

a. agir estratégico que se refere a agdes iniciadas e intencionais, onde o participante
tem um objetivo especifico em mente e segue uma estratégia para o alcangar.

b. agir progressivo ¢ quando o foco estd em avangar em dire¢do a um objetivo ou
resultado, seguindo um plano ou uma sequéncia predefinida.

c. agir arriscado que envolve tomar uma acao ousada ou desafiadora, muitas vezes
sem garantia de sucesso, com a possibilidade de assumir riscos.

d. agir na expetativa ¢ quando a acdo ¢ baseada na expetativa de que outras pessoas

ou elementos do contexto agirdo de maneira previsivel.
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1ii.  Motivos recorrentes ou fopoi referem-se a temas apresentados ou assuntos que surgem
repetidamente no discurso. Sao ideias ou conceitos frequentemente mencionados € que
tém importancia cultural ou contextual para os participantes.

iv.  Gestao biografica dos fopoi ¢ a categoria que diz respeito a maneira como 0s
participantes do discurso usam os motivos recorrentes ou topoi para moldar as suas
narrativas e ag¢des. Eles constroem as suas histdrias pessoais ou argumentos com base
em elementos culturais ou experiéncias compartilhadas, permitindo que os outros
compreendam as suas perspetivas e identidades.

Este modelo ¢ uma ferramenta analitica util para entender a dindmica da comunicagao
em contextos educacionais e sociais mais amplos, pois ajuda a identificar padrdes de discurso,
intengdes e construcdes de sentido, o que € valioso para os estudos em contextos educacionais.

Entendemos que ¢ importante utilizar um modelo holistico de analise desta narrativa
autobiografica porque se baseia em relatos de experiéncias de vida, memorias, emogoes ¢
pensamentos pessoais, ricos em nuances altamente complexas e em detalhes que vao além de
uma abordagem de analise fragmentada. A abordagem holistica considera a narrativa como um
todo integrado e permite uma compreensao mais completa e profunda do contetdo e significado
das historias pessoais relatadas, tendo em conta os diferentes elementos e contextos que
compdem a experiéncia de vida do narrador. Assim, utilizamos um modelo composito de
analise desta narrativa que envolve a aplicagdo do modelo de Delory-Momberger (2012), da
analise estrutural da narrativa de Barthes (1981), da analise actancial de Greimas (1973), e ainda
um ensaio de caracterizag¢do do estilo de lideranca da protagonista com recurso ao seu discurso
e a grelha de caracterizagdo dos principais tipos de lideranca evocados na literatura para o
contexto educativo. Entendemos que a conjugacdo destas estratégias analiticas podera
apreender as varias dimensdes do real relatado pela protagonista, ou seja, compreender de forma
mais profunda e abrangente a sua experiéncia humana, proporcionando um entendimento mais
significativo das historias pessoais € do que elas criaram para a construgao da identidade do

individuo.

3. ANALISE DOS RESULTADOS

3.1. A hermenéutica de si: o sentido das palavras

Utilizando as categorias do modelo de Delory-Momberger (2000-2004), vamos analisar

as duas narrativas autobiograficas em estudo neste texto. Este modelo, como ja foi referenciado
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acima, identifica quatro categorias principais: formas de discurso, esquemas de agdo, motivos
recorrentes ou topoi e gestao biografica dos fopoi. Ao analisar a narrativa sob essas categorias,
podemos reconstruir as estruturas objetivas de significado do texto e obter uma compreensao
mais profunda da vida e das experiéncias do narrador. Acreditamos que a hermenéutica objetiva
¢ um método eficaz para a analise autobiografica. Este método permite-nos superar a oposicao
entre o vivido e linguagem, sujeito e objeto, individual e social. Isso permite-nos ver o texto
como um produto tanto do individuo quanto do contexto social em que ele foi produzido. E
nossa convicgao que esta analise (apresentada na integra na grelha em anexo) nos ajudara a

obter uma compreensao mais rica € mais completa da narrativa autobiografica.

Quadro XXII°
Aplicag¢do do modelo de andlise de narrativas utilizado por Delory-Momberger (2000-2004)

as narrativas 3 e 5— elaboragdo propria.

Categorias Tipos Descricao e observacoes sobre as categorias

“...fui apanhada de surpresa quando duas das colegas a quem solicitei apoio negaram
assinar a lista porque ndo conheciam “aquela Fernanda” de lado nenhum.”

“...foi um cenario que me agradou muito, pois sempre gostei de trabalhar em equipa...’

“...tentei de tudo para evitar que alguns colegas entrassem ou se mantivessem na minha
equipa.”

“...fiquei condicionada e perdi a autonomia para escolher alguém que reunisse as
caracteristicas mais ajustadas a equipa que queria formar.”

“...dou muita importancia a ética profissional, a confianga e a lealdade.”

“A par com o distanciamento que comeg¢ou a existir entre nos, também comegou a
aumentar o meu estado de soliddo...”

“...arrastou para dentro do nosso gabinete um ambiente de suspeicdo, de interesses e de
jogos que me envolveu e a escola, acabando por culminar na minha demissdao em 2019.”
“Aceitei a sua decisdo, respeitando-a como sempre fiz...”

“...decidiu juntamente com uma ex-Adjunta, fazer parte da CAP externa formada pelo
Delegado Regional, sem nunca me ter referido isso.”

“...sentia-me mais sozinha do que nunca. Vivi dias dificeis, sem nada partilhar com quem
quer que fosse.”

1-Formas | Narrativo/ = “Dediquei-me ao mdximo a preparacéo da apresentagdo do Agrupamento.’
do discurso Descritivo =~ “...preparei um ficheiro com todos os dados que me eram solicitados pela IGEC e

respetivas evidéncias.”

“...surgiu uma questdo que eu estranhei. Um dos inspetores perguntou-me quem eram as
pessoas que estavam atras deles no auditorio...”

“As pessoas que estavam atrds dos inspetores e que estiveram...”

“...constantemente a criticar o que se apresentava e a falar mal da escola e, talvez, de
mim, foram os elementos do CG.”

“...tentei que o Agrupamento funcionasse normalmente sempre numa agdo construtiva e
com otimo desempenho...”

“Agradeci a colaboragdo de todos, destacando o contributo de alguns grupos de trabalho
que tiveram um papel mais direto em todo este processo.”

“Entendo que era a vida das pessoas que estava em jogo e isso é sagrado, por isso ndo
podia pactuar com tal situagdo e lutei até conseguir.”

“Falei com o Diretor de Turma, com algumas professoras da Maria e, posteriormente,
com algumas colegas para tentar perceber o que se passava, mas apenas ouvi suposicaoes,
nada que pudesse clarificar as minhas duvidas.”

“...decidiu acionar o ponto na lei que permite a entrega da menor a pessoa idonea e eu
responsabilizei-me pela Maria.”

>

»

% Tabela simplificada a partir da grelha de analise que consta do anexo I.
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Explicativo

Avaliativo

“...ficou decidido, dadas as circunstincias e a época que se vivia, que a Maria ficaria
comigo até conseguirem uma instituicdo adequada a sua situagdo.”

“... verifiquei que a CPCJ estava a atuar na escola, mesmo sem o meu conhecimento...’
“Cheguei mesmo a acompanhd-la a unidade de saude, porque se recusava a fazé-lo com
outro adulto...”

“...muitas foram as vezes que me senti numa bolha onde apenas o “eu’ existia.”

>

“...acreditar que eu desenvolvia a minha ag¢do em torno de uma maxima que me
acompanharia desde sempre “a escola ndo desiste dos seus alunos”.”

“...optei por uma sala unica para instalar toda a equipa da Diregdo, ou seja, abdiquei do
gabinete da Presidente e raramente me reunia de forma privada com alguém, pois gostava
que toda a equipa estivesse por dentro de todos os assuntos...”

“...ndo pactuava com situag¢oes que nem sempre eram do interesse da escola e dos
alunos.”

“...0 peso das dificuldades e da responsabilidade recaia todo sobre mim e eu raramente
sentia o apoio que precisava.”

“...escolhi pelas suas caracteristicas pessoais, mais emocional do que racional...”

“Sei, porque ele ja me confessou, que aceitou voltar a entrar na equipa no segundo
mandato, pela admiragdo que me tinha e por ter a certeza de que eu seria o melhor para
o Agrupamento.”

“A Maria nunca quis aceitar esta proposta mostrando-se, no entanto, sempre disponivel
para avangar comigo na equipa.”’

“...dei conhecimento do resultado da avaliagdo externa do Agrupamento: trés mengoes
de Muito Bom.”

“...a decisdo foi institucionalizar o Tomas..."
“...tenho-me sentido ajudada e guiada.”

“Eu sentia que este ndo era um caso de violéncia gratuita e que, apesar da medida
disciplinar aplicada, tinha a obrigagdo, o dever, de defender e proteger a aluna que, mais
do que culpada, seria uma vitima de um sistema de desamor e de descuido.”

“...as decisoes, muitas vezes complexas, tinham de ser tomadas na primeira pessoa e dat
a minha solidao.”

>

“Pessoas com perfis muito diferentes, umas com quem me identifiquei mais e outras com
quem apenas privei profissionalmente, mas reconhego que todas tiveram um papel
importante no meu percurso profissional.”

“...nas caracteristicas e potencialidades que lhe reconhecia e na importincia que uma
pessoa com o seu perfil teria para completar a equipa que estava a formar.”

“...seria um excelente elemento para ajudar a equipa ao nivel administrativo.”

“...era assertiva, firme e tratava dos assuntos com um certo humor o que desarmava
qualquer um.”

“...0 do Jorge que é um excelente profissional...”

“...0 Antonio era reservado e tinha uma grande dificuldade em resolver conflitos e em
fomentar consensos.”

“...embora fosse, e seja, uma excelente profissional, as suas caracteristicas mais vincadas
sdo a sua calma, a paciéncia e a capacidade de didlogo.”

“Via-me como uma pessoa sensivel e emocional, vibrava com as nossas vitorias e ficava
cada vez mais motivado para fazer do nosso Agrupamento uma referéncia a nivel local,
nacional e internacional.”

“...por quem comprei as maiores “guerras’”’, com quem me identifico menos, que mostrou
mais empenho, disponibilidade e dedica¢do ao seu cargo e que se tornou a minha maior
desilusdo e magoa em todo o meu percurso pessoal e profissional.”

“Enganei-me e senti-me traida vendo que todos estes anos de cumplicidade, achava eu,
ndo tinham valido de nada, pois era como se estivesse perante uma pessoa estranha...”
“Nesta carta eram feitas acusag¢bes muito graves que colocavam a escola, os respetivos
orgdos e a equipa de autoavalia¢do em causa.”

“Tinha uma certeza: alguém ligado ao CG estava diretamente relacionado com a “carta
anonima”.”

“...seguiu a resposta para a IGEC e dei como encerrada a 1° fase da resolugdo deste
problema tdo constrangedor e dificil para mim e, em especial, para o Agrupamento.”
“...apostei tudo nesta apresentagdo e, realmente, correu muito bem.”

“...muitas pessoas ficaram a admirar a minha frontalidade, for¢a e capacidade para gerir
situagdes mais complexas na vida do Agrupamento...”

“Dividir o peso de tamanha responsabilidade era uma vontade que sempre tive e que
ajudaria bastante no equilibrio da minha a¢do. Nao sei se o ndo consegui porque exerci
um cargo num orgdo unipessoal ou se ndo estive rodeada da equipa ideal.”

“...uma sensagdo muito boa, (...), perceber o qudo importante se lutou pelo bem-estar de
uma pessoa que sofria hd tantos anos...”
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2
Esquema de
aciao

Agir
estratégico

Agir
progressivo

Agir
arriscado

“Coube-me ouvir e prestar solidariedade as vitimas, apoid-las no que precisavam e
instaurar, de imediato, um procedimento disciplinar a aluna...”

“...senti, muitas vezes, falta de apoio, de solidariedade, de partilha, de reconhecimento,
de amizade...”

“baseei-me em trés critérios que achava fundamentais para conseguir a melhor equipa,
ou seja, aquela que eu considerava ideal para fazer o mdaximo pela escola: a empatia, a
competéncia técnica (focando-me nas diferentes dreas que precisdvamos dominar em
cada momento e em cada contexto) e a disponibilidade e motivagdo para o cargo.”
“...avancei, uma vez que sabia o que queria e o que seria melhor para a escola.”
“Sempre que tomdavamos uma decisdo tinhamos de chegar a um consenso...”

“A responsabilidade era e continuaria a ser sempre partilhada.”

“Nem sempre consegui e, por isso, na primeira oportunidade substituia-os usando uma
estratégia, normalmente bem pensada...”

“...ouvi alguns conselhos muito assertivos e adequados para aquele momento, disse-lhe
tudo o que pensava e decidi continuar em frente...”

“...ndo me custou nada propor-lhe, em 4 de setembro de 2019, que assumisse a
presidéncia da CAP...”

“Eu tentava dar-lhes uma alternativa, nem que fosse so por algumas horas e ofereci-me
mesmo para ficar com ela naquela noite.”

“Quando soube desta decisdo, iniciei, sempre com o apoio da sua advogada, uma nova
luta para garantir o seu bem-estar.”

“...mobilizei toda a escola e comunidade envolvente para garantir que a menina fosse
intervencionada e acompanhada num contexto de afeto, de regras e, sobretudo, de atengdo
com o objetivo de formar uma jovem incluida e valorizada.”

“...a abertura dos Cursos de Educacdo Formagdo (CEF), no ano letivo 1998/1999, que
originaram, anos mais tarde a oferta de cursos profissionais pela Escola Secundaria. A
abertura dos CEF foi entendida como uma inovagdo, algo que faria a diferenga,
principalmente porque permitiu a criag¢do de alternativas curriculares...”

“...qjudaria imenso na vontade que tinha em tornar o mega-agrupamento, recém-
formado, numa unidade organizacional unida e com uma identidade propria e renovada,
reconstruida.”

“Sabia o que ele me tinha dito em relagdo a algumas das suas caracteristicas e tentei
sempre respeitar o que combindmos.”

“pois na Escola Secundaria ja se faziam, ha varios anos, dinamicas muito diversificadas
de trabalho colaborativo orientadas pelo nosso amigo critico de hd muitos anos, o
professor Vitor Alaiz.”

“Receber a equipa da avaliagdo externa, num contexto que considerdvamos ndo ser o
melhor, foi encarado, (como sempre), como uma oportunidade de aprendermos mais, de
nos conhecermos melhor...”

“...decidi que antes de enviar qualquer resposta a IGEC, falaria telefonicamente com a
inspetora que estava a acompanhar a preparagdo da visita da equipa...”

“A oportunidade ideal para fazer aquilo que ansiava desde o dia 24 de fevereiro de 2015.”
“...preparei-me bem para uma das duas reunides de professores mais dificeis a que
presidi.”

“De seguida, projetei a carta em excertos, lendo-a sob a minha perspetiva...’
“...ja tinha ouvido em reunido daquele conselho.”

“...sentido necessidade de me posicionar face a esta questdo, na resolu¢do de alguns
destes problemas em prol do bem-estar dos nossos jovens/alunos.”

>

“...esta colega encaixava muito bem na equipa que pretendia formar, independentemente
de ser ou ndo conhecida na sala de professores.”

“...sujeitei-me a “acordos”, muitas vezes necessarios, mas nada convenientes nem
agradaveis para mim, quando estava a formar a equipa.”

“...tentei sempre protegé-lo o que nem sempre foi possivel, o que lamento porque essas
situagoes deixavam-no muito mal...”

“...que melhor me conheceu e que mais facilmente demonstrou gostar de mim e admirar
a minha forma de ser enquanto pessoa e enquanto Diretora.”

“...gerou um grande conflito pessoal e profissional que tive de mediatizar pois levou a um
procedimento disciplinar.”

“...mexia com pessoas e com as suas vidas e isso era algo precioso para mim.”
“...exigia de mim uma capacidade interventiva e oportuna, ndo porque era Diretora, mas
porque sou humana e era impossivel ficar indiferente.”

“...fiquei muito preocupada e cheguei a pensar deixar de visitar a Maria, tendo em conta
que a carga emocional era cada vez maior e a instabilidade da jovem fazia-me mal.”
“Decidi entdo, numa hora ja tardia, ligar ao Delegado Regional para o colocar a par da
decisdo que tomara...”
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3 — Motivos
recorrentes
ou topoi

4 — Gestao
biografica
dos topoi

“Senti-me perdida sem saber o que fazer. A decisdo era minha e receava ndo resolver o
problema desta aluna.”

“...tive uma intervengdo muito arrojada na defini¢do do percurso escolar de um aluno...”
“...tentei evitar que alguns colegas entrassem na equipa, mas nem sempre consegui!”
“...situagdes em que a tutela impos a entrada de elementos como condi¢do para que fosse
nomeada...”

“...situagoes de pressdo, por parte de grupos de elementos do CG, por exemplo
professoras do 1° ciclo e pré-escolar, que me levaram a comprometer-me com a entrada
de alguém na minha equipa...”

“sem duvida que as suas competéncias técnicas, especificas na area de informatica, foram
0 que pesou mais na minha escolha”

“Gostaria de um dia entender, pois ajudar-me-ia a resolver alguns espagos em branco
que tenho na minha cabega...”

“...questionar quando e porque falhei com a Maria para que a nossa convivéncia
acabasse assim.”

“Estava apreensiva, pois tinha consciéncia de que este episodio estava longe de estar
encerrado.”

“...optei por usar a estratégia da proximidade, abrindo-lhe o coragdo, dizendo-lhe o que
senti naquele dia da reunido e garantindo-lhe que podia contar comigo para tudo. A
rea¢do da Maria as minhas palavras foi inesperada, apanhando-me completamente de
surpresa ao fazer uma confissdo...”

“Decidi informar-me sobre o que acontecia se eu saisse, naquele momento, da escola com
o Tomas.”

“...achei que tinha ali a oportunidade de por o assunto em discussdo. A minha estratégia
surtiu efeito, uma vez que, no dia seguinte, a pequena noticia do JN era assunto de andlise
na cronica criminal do programa “Vocé na TV”, da TVI...”

Agir na
expetativa

Numa analise transversal aos relatos da autora/protagonista, verifica-se o recurso a trés topoi
bastante evidentes, que servem como chaves de interpretagdio da vivéncia da
autora/protagonista: a lideranca da Diretora; a equipa diretiva ¢ o envolvimento da Diretora
na resolucio de problemas dos alunos.

A gestdo biografica dos fopoi sdo feitos em funcdo da realidade socio emocional da
autora/protagonista em que esta faz uma leitura da realidade com base nos seus principios e
valores, tomando decisdes ajustadas a esse quadro e ao que considera ser o melhor para a
organizacdo e para os respetivos intervenientes. As suas deliberacdes sdo baseadas na
negociagdo e no ajuste da sua a¢do a sua realidade socio emocional.

A forma como interage com os elementos da sua equipa mostra o que procura nas pessoas que
lhe sdo proximas. Procura nelas mais do que o profissionalismo, o empenho e a motivagdo, que
o exercicio das respetivas fungdes exigem, ou seja, procura as respetivas pessoas, o que sdo € o
que podem acrescentar a sua lideranga no sentido da melhoria e do bem-estar da organizagao.

No desempenho das suas fungdes, envolve-se com profundidade na resolugdo dos problemas
que lhe surgem no seu quotidiano profissional, nomeadamente no que respeita aos alunos e ao
seu bem-estar.

Nesta narrativa, a protagonista tem um discurso bastante narrativo/descritivo

apresentando a descri¢do de uma sequéncia de eventos e experiéncias que marcaram a sua vida

profissional e pessoal (Quadro XXII). No entanto, o discurso explicativo e o discurso avaliativo

também estdo presentes € mostram a forma como valoriza o trabalho de equipa, como tenta

estabelecer uma relacao interpessoal com os varios membros da equipa com quem trabalhou e

também com os outros membros da comunidade educativa, nomeadamente os alunos do AEM.

Neste relato, estd bem marcada a importancia que d4 ao trabalho de equipa, mesmo

estando a exercer fungdes num 6rgao unipessoal “...foi um cendrio que me agradou muito, pois

sempre gostei de trabalhar em equipa...”, “...optei por uma sala unica para instalar toda a
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equipa da Diregdo, ou seja, abdiquei do gabinete da Presidente e raramente me reunia de
forma privada com alguém, pois gostava que toda a equipa estivesse por dentro de todos os
assuntos...”. A escolha dos elementos da equipa sempre foi uma preocupagdo “pessoas com
perfis muito diferentes, umas com quem me identifiquei mais e outras com quem apenas privei
profissionalmente, mas reconhego que todas tiveram um papel importante no meu percurso
profissional.”, tentava optar por pessoas com competéncias especificas que se
complementassem e que mostrassem caracteristicas que valorizava enquanto pessoa “...seria
um excelente elemento para ajudar a equipa ao nivel administrativo.”, “...o do Jorge que é um

N

excelente profissional...”, “...era assertiva, firme e tratava dos assuntos com um certo humor

I NT

o que desarmava qualquer um.”, “...0 Antonio era reservado e tinha uma grande dificuldade
em resolver conflitos e em fomentar consensos.”, ““...embora fosse, e seja, uma excelente
profissional, as suas caracteristicas mais vincadas sdo a sua calma, a paciéncia e a capacidade
de didlogo.” , “Sei, porque ele ja me confessou, que aceitou voltar a entrar na equipa no
segundo mandato, pela admira¢do que me tinha e por ter a certeza de que eu seria o melhor
para o Agrupamento”, “via-me como uma pessoa sensivel e emocional, vibrava com as nossas
vitorias e ficava cada vez mais motivado para fazer do nosso Agrupamento uma referéncia a
nivel local, nacional e internacional”. Mesmo quando os jogos de interesse e de poder

I3

influenciavam a decisdo, “...fiquei condicionada e perdi a autonomia para escolher alguém

que reunisse as caracteristicas mais ajustadas a equipa que queria formar”, ha valores e

‘

principios de que ndo abdica, pois “...dou muita importdncia a ética profissional, a confianga
e a lealdade”, “...tentei de tudo para evitar que alguns colegas entrassem ou se mantivessem
na minha equipa.”, “...fui apanhada de surpresa quando duas das colegas a quem solicitei
apoio negaram assinar a lista porque ndo conheciam “aquela Fernanda” de lado nenhum”.
Mesmo em situagdes de crise, mantém esses mesmos valores e principios, preferindo, muitas
vezes, tomar decisdes que podem ser consideradas radicais, “...arrastou para dentro do nosso
gabinete um ambiente de suspeigdo, de interesses e de jogos que me envolveu e a escola,
acabando por culminar na minha demissdo em 2019”. No seguimento desta decisdao “... [a ex-
Subdiretora] decidiu juntamente com uma ex-Adjunta, fazer parte da CAP externa formada
pelo Delegado Regional, sem nunca me ter referido isso”. Esta decisdo coloca em causa tudo
aquilo em que a Diretora acredita, percebendo que vivia no ambiente curioso e complexo da
“hipocrisia organizada” de que nos fala Brunsson (2006), onde “o discurso vai num sentido, a
decisdo vai noutro e a a¢do segue num terceiro” (Azevedo, 2012). Brunsson argumenta que as
organizagdes sdo inerentemente hipocritas (ndo no sentido moral, mas praxico), porque estao

constantemente a conciliar objetivos em conflito. Por outro lado, considera que a hipocrisia ¢
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necessaria para que as organizagdes funcionem, como acontece com esta Diretora que teve de
fazer escolhas dificeis e comprometer-se com coisas em que ndo acreditava e, por fim, Brunsson
refere que a hipocrisia pode ser prejudicial para os individuos o que se pode confirmar com a
experiéncia da Diretora do AEV, que foi abalada pela hipocrisia e soliddo. Uma Diretora
profissional, dedicada e que acreditava na sua missao de melhorar a educagao dos alunos foi
confrontada com uma cultura de hipocrisia que a levou a um estado de esgotamento emocional
e fisico que culminou num pedido de demissdo do cargo. Contribuiu para isso a pressdo que
sofreu para fazer escolhas dificeis € comprometer-se com coisas em que nao acreditava, a agcao
dos seus colegas, que muitas vezes diziam uma coisa e faziam outra, ¢ o sentir-se cada vez mais
sozinha e isolada no seu ambiente de trabalho. Também tiveram a sua influéncia os interesses
corporativos que no jogo da arena politica se destacaram em todo este processo.

No entanto, conseguia realizar-se, nomeadamente, nas suas lutas de protecao dos alunos
de risco, “...desenvolvia a minha a¢do em torno de uma maxima que me acompanharia desde
sempre “a escola ndo desiste dos seus alunos”, muitas vezes, em confronto com instituigdes

«

que tinham o objetivo de o fazer, “...verifiquei que a CPCJ estava a atuar na escola, mesmo
sem o meu conhecimento...”, ““...a decisdo foi institucionalizar o Tomds...” “...ficou decidido,
dadas as circunstdncias e a época que se vivia, que a Maria ficaria comigo até conseguirem

’

uma institui¢do adequada a sua situag¢do.” , “Cheguei mesmo a acompanhd-la [Rosa] a

unidade de saude, porque se recusava a fazé-lo com outro adulto...” Era sempre “...uma
sensagdo muito boa, (...), perceber o qudo importante se lutou pelo bem-estar de uma pessoa
que sofria hd tantos anos...” , “...as decisoes, muitas vezes complexas, tinham de ser tomadas
na primeira pessoa e dai a minha soliddo”. No entanto, nesta luta, sentia-se, muitas vezes, s0,

«

embora rodeada de muitos, mas ndo quebrava “...sentia-me mais sozinha do que nunca. Vivi
dias dificeis, sem nada partilhar com quem quer que fosse”, “...o peso das dificuldades e da
responsabilidade recaia todo sobre mim e eu raramente sentia o apoio que precisava”,
“...senti, muitas vezes, falta de apoio, de solidariedade, de partilha, de reconhecimento, de
amizade...”. Sentia-se incompreendida e sem qualquer apoio,esmo sem o transparecer pelo que
“...muitas foram as vezes que me senti numa bolha onde apenas o “eu’ existia.”, A verdade é
que “...tenho-me sentido ajudada e guiada.”.

O relato da Diretora do AEV ¢é marcante por ser uma experiéncia de trabalho num
ambiente de hipocrisia, jogo duplo, arena politica e soliddo. As pessoas fingem acreditar em
algo que realmente ndo acreditam e agem como tal. Estamos, assim, perante “o facto de as

organizagdes modernas serem sujeitas a exigéncias inconsistentes e a pressdes contraditorias,

oriundas de quadros de racionalidade e de valores consideravelmente distintos ou mesmo
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antagdnicos" (Brunsson, 2006, p. 4). Verifica-se isso na forma como os elementos da equipa da
Diretora (Subdiretora e Adjunta), sem nunca o terem indiciado (pelo menos na perspetiva do
sujeito narrador), decidem romper com a confianca e lealdade para com a Diretora e aceitam
fazer parte da CAP sem nunca falarem consigo, “enganei-me e senti-me traida vendo que todos
estes anos de cumplicidade, achava eu, nao tinham valido de nada, pois era como se estivesse
perante uma pessoa estranha...”. Neste percurso de mais de 10 anos a trabalhar juntas, foram
varias as situacdes em que a Diretora propds a Subdiretora assumir o cargo, mas “a Maria
nunca quis aceitar esta proposta mostrando-se, no entanto, sempre disponivel para avan¢ar
comigo na equipa.” A solidao da Diretora ¢ outro aspeto que sobressai na descricdo do seu
discurso. Sente-se sozinha porque nao pode compartilhar as suas lutas com ninguém. Sente-se
incompreendida e sem apoio mesmo das pessoas mais chegadas “A par com o distanciamento
que comegou a existir entre nos, também comecou a aumentar o meu estado de solidado..." .
Esta Diretora tem um relato poderoso da “hipocrisia organizada” e da soliddo que muitos
diretores das escolas enfrentam e ¢ um lembrete de que, mesmo nos ambientes profissionais, o
poder e a corrupgao podem destruir os valores fundamentais de uma sociedade. Realga também
que os diretores sdo seres humanos e, por isso, precisam de apoio € compreensao.

Nesta andlise, importa debrucar-nos sobre a segunda categoria “esquemas de a¢do”, ou
seja, a atitude que o narrador apresenta na sua relagdo com as situagdes, com 0s acontecimentos
e a sua forma de agir e de reagir. Os quatro “agires” (estratégico, progressivo, arriscado € na
expetativa) estdo bem presentes nesta narrativa autobiografica. A protagonista apresenta um

agir estratégico quando escolhe, de forma intencional, com um objetivo especifico em mente,

os elementos da sua equipa ao longo dos mandatos que cumpre no AEV, “...avancei, uma vez
que sabia o que queria e o que seria melhor para a escola.”, “...baseei-me em trés critérios
que achava fundamentais para conseguir a melhor equipa...”. No entanto, nem sempre

“consegui e, por isso, na primeira oportunidade substituia-os usando uma estratégia,
normalmente bem pensada...”. Também nas decisdes que toma para proteger os alunos em
risco, age de forma estratégica e arrisca tudo “fentava dar-lhes uma alternativa, nem que fosse
sO por algumas horas e ofereci-me mesmo para ficar com ela naquela noite.”, *...mobilizei
toda a escola e comunidade envolvente para garantir que a menina fosse intervencionada e
acompanhada num contexto de afeto, de regras e, sobretudo, de atencdo com o objetivo de
formar uma jovem incluida e valorizada.”.

A protagonista mostra um agir progressivo da agdo, associado a exploracdo das
situagdes e dos acontecimentos com que se depara e a uma construgdo progressiva. A

organizagdo do relato obedece a um esquema de progressividade quando a protagonista se
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defronta com uma situagdo. Isso acontece, por exemplo, na forma como se posiciona
relativamente a carta ano6nima enviada para a IGEC em véspera de avaliagdo externa do
Agrupamento. Ela traca um plano ou uma sequéncia predefinida de a¢des levando a que o foco
avance na direcdo de um objetivo ou resultado, “receber a equipa da avalia¢do externa, num
contexto que consideravamos ndo ser o melhor, foi encarado, (como sempre), como uma
oportunidade de aprendermos mais, de nos conhecermos melhor...”. Esse plano passava por
proteger a escola e todos os que seriamente ai trabalhavam e, por isso, tudo foi planeado de
forma cautelosa, “...decidi que antes de enviar qualquer resposta a IGEC, falaria
telefonicamente com a inspetora que estava a acompanhar a preparag¢do da visita da
equipa...”. Reage e reorganiza a sua a¢do de forma progressiva na procura daquilo que sao os
seus interesses ¢ os da organizagdo. Transparece no relato e verifica-se uma construgdo
progressiva até atingir o fim a que se propde, “a oportunidade ideal para fazer aquilo que
ansiava desde o dia 24 de fevereiro de 2015”, “...preparei-me bem para uma das duas reunioes
de professores mais dificeis a que presidi” ¢ “de seguida, projetei a carta em excertos, lendo-
a sob a minha perspetiva...”.

De acordo com Barthes (1981), na sua teoria de andlise estrutural da narrativa, as
funcdes numa narrativa ndo sdo todas iguais. As fun¢des cardinais sdo 0os momentos mais
importantes da narrativa, enquanto as funcdes catalises sdo menos relevantes, mas ajudam o
desenrolar da historia e a manter o interesse do leitor. As fungdes cardinais sao momentos de
risco, enquanto as funcdes catdlises sdo momentos de seguranca e repouso, ndo sendo, no
entanto, inlteis, elas aceleram, retardam, avangam, resumem, antecipam. Ao analisar este
episodio da “carta andnima” na narrativa, podemos identificar as principais fungdes cardinais
(Quadro XXIII) que coincidem com as situagdes em que o protagonista se depara e que a fazem

reagir de forma progressiva na agao:

Quadro XXIII
As fungoes na andlise estrutural da narrativa de Barthes (1981) — elaboragdo propria.

Cardinais Catdlises

Crl | Visita da IGEC para efetuar a avaliagio @ Ctl = Coordenagdo do processo de preparagdo para

externa, entre os dias 13 e 16 de abril de 2015. a visita da IGEC.

Cr2 | Contacto da IGEC (19/03/2015) a solicitar =~ Ct2 | Preparacdo da resposta a carta andnima
resposta a uma carta andnima (supostamente recebida pela IGEC e averiguacdo de quem a
enviada por um professor do AEM a poderia ter enviado.

24/02/2015).

Cr3  Envio a IGEC da respetiva resposta a carta ~ Ct3 = Organizagdo da visita da IGEC ao

anonima (26/03/2015). agrupamento no ambito da avaliagdo externa

com énfase na apresentacdo da escola.
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Cr4 | A ecquipa da IGEC procede a agdo de Ct4d  Acompanhamento da equipa na visita as

avaliagdo externa do AEM (13 a 16 de abril escolas do AEM selecionadas (14/04/2015).
de 2015).

Cr5  Identificagdo, pela equipa da IGEC, dos Ct5 @ Periodo de espera pelos resultados da
elementos do CG que estavam na avaliagdo externa do agrupamento.

apresentagdo do AEM, pela Diretora, a
comunidade a criticar toda a agdo do

agrupamento.
Cr6 Chega o resultado da acdo de avaliagdo = Ct6 | Preparacdo da reunido geral de professores
externa ao agrupamento no dia 13 de junho que decorreria no dia 15 de junho de 2015.

de 2015 (com resultados muito bons).
Cr7 | Nareunido geral de professores (15/06/2015)  Ct7  Reagdes da comunidade educativa a carta

a Diretora apresenta a carta andénima e os anénima e a avaliagdio externa do
resultados da avaliagdo externa do agrupamento.
agrupamento.

A sequéncia de acontecimentos revela que a escola é um local onde ha diferentes grupos
de pessoas com diferentes interesses e objetivos e estes grupos tém diferentes ideias e
prioridades para a gestdo e administragdo da escola. Estas diferentes perspetivas podem gerar
conflitos e disputas, que podem ser vistos como uma “arena politica” (Costa, 1996, Mazzoni,
1991b e Wright, 2013). A existéncia de uma “carta anénima” num contexto em que toda a
escola deve estar unida e organizada para mostrar o que se faz na organizacdo a uma equipa
externa da IGEC vem denunciar a existéncia de grupos com interesses € motivagdes
antagdnicas, o que confirma que ndo ¢ o bem comum que prevalece, nomeadamente entre os
orgaos de administragdo escolar, como ¢ o caso do Conselho Geral e da Diretora, “tinha uma
certeza: alguém ligado ao CG estava diretamente relacionado com a “carta andnima”, pois
havia descri¢des na respetiva carta que ‘jd tinha ouvido em reunido daquele conselho”, afirmou
a Diretora.

Por outro lado, e considerando a “teoria neo-institucional” (Meyer & Rowan, 1977,
Williamson, 1975; Scoot, 1987; DiMaggio & Powell, 1983), que analisa como as organizagdes
sociais sdo criadas para resolver problemas sociais, mantidas porque fornecem beneficios aos
seus membros e que mudam para se adaptar as necessidades e para manter a sua legitimidade,
podemos usa-la para melhorar a educacdo, criando escolas que sejam mais eficazes e que
atendam as necessidades dos seus membros. No entanto, as vezes deparamo-nos, no seio destas
instituicdes, com a hipocrisia organizada em que parece que todos os grupos (6rgaos e outros)
estdo comprometidos com os mesmos principios e valores e, na verdade, isso ndo acontece
levando a agdes que colocam a organizagdo e todo o seu projeto comum em causa cOmo
acontece na apresentacdo do projeto do AEV a IGEC, “as pessoas que estavam atras dos
inspetores e que estiveram, durante a apresenta¢do do Agrupamento, constantemente a criticar
o0 que se apresentava e a falar mal da escola e, talvez, de mim, foram os elementos do CG”. A
hipocrisia organizada pode ser prejudicial, como acontece nesta situagdo, porque pode minar a
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confianga na organizacao e dificultar o trabalho destas instituigdes para resolver os problemas
sociais reais.

Constata-se também o seu agir arriscado, que fica bem vincado quando, por exemplo,
decide levar o Tomds, um menino de 12 anos, para sua casa a revelia das instituicdes que
estavam a tratar da situacao, nomeadamente do Presidente da CPCJ. Esta foi uma agdo ousada
e desafiadora, sem garantia de sucesso, por isso, arriscada, podendo, nomeadamente, dar origem
a uma punic¢do disciplinar, “Decidi entdo, numa hora ja tardia, ligar ao Delegado Regional
para o colocar a par da decisdo que tomara...”. Todas estas situacdes “...exigia/m] de mim
uma capacidade interventiva e oportuna, ndo porque era diretora, mas porque sou humana e

1

era impossivel ficar indiferente.”. Nesta narrativa autobiografica, verifica-se o agir na
expetativa da protagonista em situagdes onde se torna previsivel a forma como outros agirdo,
nomeadamente os elementos da sua equipa, “...questionar quando e porque falhei com a Maria

‘

para que a nossa convivéncia acabasse assim.”, com a tutela, “...situagoes em que a tutela
impos a entrada de elementos como condi¢do para que fosse nomeada...”, com o 6rgdo de
diregdo estratégica do agrupamento, “...situagoes de pressdo, por parte de grupos de elementos
do CG, por exemplo professoras do 1° ciclo e pré-escolar, que me levaram a comprometer-me

2

com a entrada de alguém na minha equipa...”, e, principalmente, nas decisdes que toma

«

relativamente aos alunos, “...optei por usar a estratégia da proximidade, abrindo-lhe o
coragdo, dizendo-lhe o que senti naquele dia da reunido e garantindo-lhe que podia contar
comigo para tudo. A reag¢do da Maria as minhas palavras foi inesperada, apanhando-me
completamente de surpresa ao fazer uma confissdo... ”. Usou a previsibilidade na resolugao de
problemas, “decidi informar-me sobre o que acontecia se eu saisse, naquele momento, da
escola com o Tomds”. Utilizou todos os canais passiveis de dar resposta aos problemas que
tinha em maos, “...achei que tinha ali a oportunidade de por o assunto em discussdo. A minha
estratégia surtiu efeito, uma vez que, no dia seguinte, a pequena noticia do JN era assunto de
analise na cronica criminal do programa “Vocé na TV”, da TVI...”.

Considerando agora o agir na expetativa, em que o individuo se coloca na posi¢do de
“ver o que vai acontecer” e se entrega as circunstancias, constatamos que ¢ um dos agires mais
fortes nesta narrativa. Quando a protagonista toma uma decisdo, hd uma grande margem de
incerteza, pois embora o faga com uma visao estratégica, ndo consegue antever os efeitos e, por
1sso, lida muitas vezes com problemas, conflitos e imprevistos. Este agir na expetativa e na
incerteza nota-se quando diz que “Gostaria de um dia entender, pois ajudar-me-ia a resolver
alguns espagos em branco que tenho na minha cabega...”, “...tive uma interveng¢do muito

’

arrojada na definigdo do percurso escolar de um aluno...”, “...tentei evitar que alguns colegas
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entrassem na equipa, mas nem sempre consegui!”, “Estava apreensiva, pois tinha consciéncia

’

de que este episodio estava longe de estar encerrado.”. Embora pondere as agdes
estrategicamente, assim como o resultado esperado, ndo deixa de se surpreender e de admitir,
por vezes, que se sente perdida e sozinha, ndo se entregando, contudo, as circunstancias.

Em paralelo com a analise desta categoria, consideramos importante identificar e
caracterizar as forgas que interagem com a protagonista no seu agir e reagir, de forma a dar
visibilidade aos atores/categorias que agem no espago “escola”. Para isso, na senda de Dubois
et al (1973), entendemos “o modelo actancial de uma narrativa um modelo pelo qual se pode
dar conta de uma estrutura narrativa, pelas relagdes instituidas entre actantes ou protagonistas
representados por seres animados ou inanimados”, sendo os “actantes seres ou coisas que de
um modo ou de outro (...) se constituem como forcas sintaticas de uma narrativa” (Ducrot e
Todorov, 1973, citado por Alves, 1999a, p. 28). Com o objetivo de identificar as forcas que
condicionam a acdo da protagonista, convocamos Greimas (1973) e o seu modelo actancial e
aplicamo-lo a narrativa, na situagdo em que descreve a formagdo da sua equipa, obtendo o

seguinte resultado (figura 22):

Figura 22

Esquema de aplicag¢do da estrutura de actantes a narrativa 3 — elaboragdo propria.

r S

Destinador ; N . <
ME .. Destinatario
Decreto-Lei n° ™ P Sule_lto /E <—Agrupamento de
75/2008 e respetivas rotagenisia/Eu) Escolas (AEA)
alteragdes J L l T ) s v

Adjuvantes " Objéto \ Oponente
Grupos de professores Forr_nac;ao da \Elementos do CG
Elementos do CG equipa da Grupos de professores
Formagéo especializada Diretora do AEV | Delegado regional

A =

O Ministério da Educagdo, através da aplicacdo do Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de
abril, alterado pelo Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro e pelo Decreto-Lei n.° 137/2012,
de 2 de julho, surge nesta narrativa como o destinador, a forga que faz ativar a agdo, que
condiciona o comportamento do sujeito e possibilita a emergéncia do objeto, pois regulamenta
a nomeacdo dos elementos da equipa da Diretora. O destinatdrio é o beneficiario da acdo do
sujeito e, neste caso, ¢ o0 Agrupamento (AEV) e o objeto ¢ a formagao da equipa da Diretora do
AEV em varias situagdes. O sujeito tem um projeto de intervengao e, para o implementar, tera

de mobilizar uma equipa, o mais especializada possivel, com um perfil adequado aos principios,
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objetivos e metas previstas no mesmo, “baseei-me em trés critérios que achava fundamentais
para conseguir a melhor equipa, ou seja, aquela que eu considerava ideal para fazer o maximo
pela escola: a empatia, a competéncia técnica (focando-me nas diferentes dreas que
precisavamos dominar em cada momento e em cada contexto) e a disponibilidade e motivagdo
para o cargo”. Este é um processo complexo que nem sempre beneficia o AEV nem o bem-
estar da protagonista. Observam-se, nesta logica actancial, oponentes que criam “situacoes de
pressdo, por parte de grupos de elementos do CG, por exemplo professoras do 1° ciclo e pré-
escolar, que me levaram a comprometer-me com a entrada de alguém na minha equipa” ou
ainda a propria tutela, através do Sr. Delegado Regional, lidando com situa¢oes em que a tutela
impos a entrada de elementos como condi¢do para que fosse nomeada (...) sujeitei-me a
“acordos”, muitas vezes necessarios, mas nada convenientes nem agraddveis para mim,
quando estava a formar a equipa”. Por outro lado, também influenciam na ac¢do do sujeito os
adjuvantes que sdo facilitadores dessa mesma ag¢do como ¢ o caso da formacao especializada
dos diferentes elementos, pois “sem duvida que as suas competéncias técnicas, especificas na
area de informatica, foram o que pesou mais na minha escolha”.

Na formacdo da equipa da Diretora, verificam-se situagdes em que a mesma nao
consegue ter liberdade para nomear as pessoas que considera serem as ideais e, nesse caso,
temos um exemplo de como os sistemas podem ser usados para dominar as pessoas e sufocar a
vida. O Delegado Regional, os pares e os grupos tém outros interesses que podem ndo ser os
melhores para a equipa e isto pode levar a um ambiente de trabalho toxico, onde as pessoas nao
se sentem valorizadas ou respeitadas. Quando os sistemas sdo usados para dominar as pessoas,
podem ter um impacto devastador na sua vida, ou seja, estamos perante uma logica de
dominagdo dos sistemas que asfixiam as pessoas e a vida. Podem levar as pessoas ao
isolamento, a soliddo e ao medo, impedindo-as de atingir o seu pleno potencial. Devemos
trabalhar para criar sistemas que sejam justos e equitativos € que promovam a vida, dando,

assim, oportunidade a todas as pessoas de viver uma vida plena e feliz.

3.2. Uma lideran¢a composita

Num agrupamento de escolas com a dimensao e a complexidade do AEV, ¢ dificil
aproximar a lideranca do seu Diretor a uma daquelas que estdo identificadas e caracterizadas
na literatura. Neste contexto turbulento e de incerteza que vivemos, consideramos importante
defender uma lideranga composita e estratégica que procura estar ao servico da construgdo de

comunidade, de sentido, de oportunidades de aprendizagem, por duas razdes fundamentais: por
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um lado, porque esta podera garantir que todas as vozes sejam ouvidas e respeitadas, ou seja,
pode ser representativa da diversidade de pessoas e perspetivas que compoem a escola e, por
outro lado, pode garantir que todos tenham oportunidade de participar no processo de tomada
de decisdo. A lideranga composita pode ainda ajudar a promover a inovagado ¢ a criatividade,
pois num ambiente complexo ¢ importante haver uma lideranca que seja capaz de pensar fora
da caixa e de encontrar novas solucdes para a resolugdo dos problemas. Esta lideranca pode
também ajudar a construir relagdes de confianca entre as partes interessadas, criando uma
cultura de colaboragao e comunicagao. A opc¢ao por uma lideranga que envolva varias tipologias
pode levar: a melhoria da tomada de decisdo; ao aumento da resiliéncia; a melhoria dos
desempenhos, nomeadamente o académico.

Partindo-se da caracterizacao de 16 tipologias de lideranga (Quadro I) pretende-se aqui
identificar as principais caracteristicas da lideranga da Diretora do AEV. Para isso, realizou-se
o cruzamento do discurso, presente na narrativa autobiografica, com as caracteristicas
identificadas no Quadro I, e verificou-se que vinte e trés (marcadas com um X) prevalecem nas

tomadas de decisdo e na agdo desta Diretora (Quadro XXIV).

Quadro XXIV

Caracterizagdo do tipo de lideranca da Diretora do AEV - elaboragdo propria.
Tlpologla de Caracteristicas Unidades de registo
lideranca
“...nas caracteristicas e potencialidades que lhe
reconhecia e na importancia que uma pessoa com o seu
perfil teria para completar a equipa que estava a
Transacional Empoderamento  formar.”
“...esta colega encaixava muito bem na equipa que
pretendia formar, independentemente de ser ou ndo
conhecida na sala de professores.”
“...vibrava com as nossas vitorias e ficava cada vez
mais motivado para fazer do nosso Agrupamento uma
Mudangas positivas = referéncia a nivel local, nacional e internacional.”

e significativas “...tentei que o Agrupamento funcionasse normalmente
sempre numa agdo construtiva e com otimo
desempenho...”

“Dividir o peso de tamanha responsabilidade era uma

vontade que sempre tive e que ajudaria bastante no

equilibrio da minha agdo”

“A responsabilidade era e continuaria a ser sempre

Distribuida e Descentralizagdo  partilhada.”
partilhada do poder “...optei por uma sala unica para instalar toda a equipa

da Diregdo, ou seja, abdiquei do gabinete da Presidente
e raramente me reunia de forma privada com alguém,
pois gostava que toda a equipa estivesse por dentro de
todos os assuntos...”

Transformadora
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Risco de conflito

Visao
compartilhada

Humildade,
honestidade e
lealdade

Servidora

Centrada na pessoa

Comunicag¢do

Sustentavel eficaz

Eficacia

Inspiracao e
motivacdo

Visao
comum/consenso

Humanista

Enfase no bem-
estar

Conexao
emocional/emogdes

“Nesta carta eram feitas acusagdes muito graves que
colocavam a escola, os respetivos orgdos e a equipa de
autoavaliacdo em causa.”

“Sempre que tomdavamos uma decisdo tinhamos de
chegar a um consenso..."”

“A responsabilidade era e continuaria a ser sempre
partilhada.”

“...ndo me custou nada propor-lhe, em 4 de setembro de
2019, que assumisse a presidéncia da CAP...”

“Sabia o que ele me tinha dito em relagdo a algumas
das suas caracteristicas e tentei sempre respeitar o que
combinamos.”

“Aceitei a sua decisdo, respeitando-a como sempre
fiz...”

“...mexia com pessoas e com as suas vidas e isso era
algo precioso para mim.”

“Entendo que era a vida das pessoas que estava em jogo
e isso é sagrado, por isso ndo podia pactuar com tal
situagdo e lutei até conseguir.”

“...decidiu acionar o ponto na lei que permite a entrega
da menor a pessoa idonea e eu responsabilizei-me pela
Maria.”

“...acreditar que eu desenvolvia a minha agdo em torno
de uma mdxima que me acompanharia desde sempre “a
escola ndo desiste dos seus alunos”.”

“Falei com o Diretor de Turma, com algumas
professoras da Maria e, posteriormente, com algumas
colegas para tentar perceber o que se passava, mas
apenas ouvi suposi¢oes, nada que pudesse clarificar as
minhas duvidas.”

“...optei por usar a estratégia da proximidade, abrindo-
lhe o coragdo, dizendo-lhe o que senti naquele dia da
reunido e garantindo-lhe que podia contar comigo para
tudo.”

“...dei conhecimento do resultado da avaliacdo externa
do Agrupamento: trés mengoes de Muito Bom.”

“...que melhor me conheceu e que mais facilmente
demonstrou gostar de mim e admirar a minha forma de
ser enquanto pessoa e enquanto Diretora.”

“Sei, porque ele ja me confessou, que aceitou voltar a
entrar na equipa no segundo mandato, pela admiragdo
que me tinha e por ter a certeza de que eu seria o
melhor para o Agrupamento.”

“...ndo pactuava com situagoes que nem sempre eram
do interesse da escola e dos alunos...”

“...tentei sempre protegé-lo o que nem sempre foi
possivel, o que lamento porque essas situagoes
deixavam-no muito mal...”

“...sentido necessidade de me posicionar face a esta
questdo, na resolu¢do de alguns destes problemas em
prol do bem-estar dos nossos jovens/alunos.”

“Quando soube desta decisdo, iniciei, sempre com o
apoio da sua advogada, uma nova luta para garantir o
seu bem-estar.”

“...escolhi pelas suas caracteristicas pessoais, mais
emocional do que racional...”
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Autocratica

Situacional

Lassez-faire

Carismatica

Visionaria

Para a
aprendizagem

Democratica
/Participativa

Resiliente

Escuta ativa

Responsabilidade

Flexibilidade

Criatividade e
inovagao

Influéncia
1dealizada/carisma

Metas

organizacionais a
longo prazo

Cultura/ambiente
de aprendizagem

Colaborativa

Visdo e proposito /

estratégia

“...por quem comprei as maiores ‘“‘guerras”, com quem
me identifico menos, que mostrou mais empenho,
disponibilidade e dedicagdo ao seu cargo e que se
tornou a minha maior desilusdo e magoa em todo o meu
percurso pessoal e profissional.”

“...exigia de mim uma capacidade interventiva e
oportuna, ndo porque era Diretora, mas porque sou
humana e era impossivel ficar indiferente.”

“...ouvi alguns conselhos muito assertivos e adequados
para aquele momento, disse-lhe tudo o que pensava e
decidi continuar em frente...”

“...deixou-me mais segura, mérito da inspetora que me
atendeu e me ouviu dando-me as orientagoes que
necessitava naquele momento.”

“Coube-me ouvir e prestar solidariedade as vitimas,
apoid-las no que precisavam e instaurar, de imediato,
um procedimento disciplinar a aluna...”

“Dividir o peso de tamanha responsabilidade era uma
vontade que sempre tive e que ajudaria bastante no
equilibrio da minha a¢do. Ndo sei se o ndo consegui
porque exerci um cargo num orgao unipessoal ou se ndo
estive rodeada da equipa ideal.”

“Eu sentia que este ndo era um caso de violéncia
gratuita e que, apesar da medida disciplinar aplicada,
tinha a obrigagdo, o dever, de defender e proteger a
aluna que, mais do que culpada, seria uma vitima de um
sistema de desamor e de descuido.”

Pelas mudangas que estas decisoes vieram a
implementar na escola e nas praticas docentes (...)

a abertura dos Cursos de Educa¢do Formagao (CEF),
no ano letivo 1998/1999, que originaram, anos mais
tarde a oferta de cursos profissionais pela Escola
Secundaria. A abertura dos CEF foi entendida como
uma inovagdo, algo que faria a diferenca,
principalmente porque permitiu a criagdo de
alternativas curriculares...”

“...muitas pessoas ficaram a admirar a minha
frontalidade, for¢a e capacidade para gerir situagoes
mais complexas na vida do Agrupamento...”

“...ajudaria imenso na vontade que tinha em tornar o
mega-agrupamento, recéem-formado, numa unidade
organizacional unida e com uma identidade propria e
renovada, reconstruida.”

“Receber a equipa da avaliagdo externa, num contexto
que consideravamos ndo ser o melhor, foi encarado,
(como sempre), como uma oportunidade de
aprendermos mais, de nos conhecermos melhor...”

“...pois na Escola Secunddria ja se faziam, had varios
anos, dinamicas muito diversificadas de trabalho
colaborativo orientadas pelo nosso amigo critico de ha
muitos anos, o professor Vitor Alaiz.”

“Agradeci a colaboragdo de todos, destacando o
contributo de alguns grupos de trabalho que tiveram um
papel mais direto em todo este processo.”

“Dediquei-me ao mdaximo a preparagdo da
apresentagdo do Agrupamento.”
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“...preparei um ficheiro com todos os dados que me
eram solicitados pela IGEC e respetivas evidéncias.’
“...apostei tudo nesta apresentagdo e, realmente, correu
muito bem.”

“...gerou um grande conflito pessoal e profissional que
tive de mediatizar pois levou a um procedimento
disciplinar.”

“...seguiu a resposta para a IGEC e dei como
encerrada a 1°fase da resolucdo deste problema tdo
constrangedor e dificil para mim e, em especial, para o
Agrupamento.”

>

Resolugdo de

Instrucional
problemas

Nesta nossa procura pela compreensao do mundo, € crucial considerar que a nossa visao
¢ essencialmente pessoal e subjetiva, influenciada pela intersecdo complexa da razdo e da
emoc¢do. Como individuos, somos suscetiveis de viver e isso € algo que ndo podemos ignorar.
E igualmente importante afirmar que os nossos olhos so inicos e 0 nosso modo de ver o mundo
tem todo o direito de existir. Essa dualidade entre subjetividade e objetividade ¢ habilmente
explorada por Santos (2008) quando nos lembra a importancia de assumir a influéncia das
nossas experiéncias pessoais na nossa perspetiva, a0 mesmo tempo que nos encoraja a abragar
essa subjetividade como uma parte intrinseca do nosso percurso intelectual. Como defende este
autor, toda a ciéncia ¢ uma constru¢do social e, portanto, sujeita a interesses, valores e
ideologias. Nao ha ciéncia pura, neutra ou objetiva. “Hoje sabemos ou suspeitamos que as
nossas trajetorias de vida pessoais e coletivas (...) e os valores, as crencas e 0s prejuizos que
transportam sdo a prova intima do nosso conhecimento” sem isso todas as investigagdes seriam
“um emaranhado de diligéncias sem fio nem pavio” (p. 85). E como se cada um de nés tivesse
uma “impressao digital” inica na forma como percebemos o mundo, como € tdo poeticamente
ilustrado por Antonio Gededo no seu poema citado em epigrafe. Assim como uma impressao
digital ¢ exclusiva de cada individuo, a nossa maneira de ver o mundo ¢ moldada pelas nossas
experiéncias, valores e emogdes unicas. E fundamental mantermos uma consciéncia critica da
nossa subjetividade quando discutimos ideias, teorias ou até mesmo factos cientificos e
devemos estar recetivos para explorar diferentes perspetivas.

Retomando o tipo de lideranca que sustenta a agdo da Diretora do AEV, também Eckert
et al. (2023) discute o conceito de “lideranga coletiva” como um catalisador para a melhoria
escolar, em que algumas das suas caracteristicas sdo ser uma lideranga inclusiva e colaborativa;
de visdo e estratégia compartilhadas; de eficdcia dos professores; de natureza catalitica;
informada pela ciéncia da melhoria; de empoderamento e participacdo ativa; de politicas de
apoio. Sobre a lideranga coletiva, Bolivar (2020) refere que “cuando el liderazgo es coletivo,
ampliamente distribuido y conectado com redes com la comunidad, dichos logros se

incrementan.” (p. 17). O tipo de lideranca que aqui se discute procura criar uma cultura de
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melhoria continua nas escolas capacitando os colaboradores e interessados a trabalhar juntos, a
aproveitar a sua experiéncia e a promover um senso compartilhado de responsabilidade para
aprimorar os resultados dos alunos. Esta abordagem compdsita de lideranga permite que
diferentes perspetivas sejam combinadas para abordar os desafios da educagdo de forma
holistica e eficaz, aproveitando as contribuigdes de todos os membros da comunidade escolar.
Ao integrar elementos de varias formas de lideranga, como lideranga distribuida, lideranga
transformadora, lideranga humanista, lideranga servidora, entre outras, esta lideranga coletiva
procura criar uma cultura de melhoria continua e sustentavel nas escolas, maximizando o
potencial de todos os envolvidos no processo educativo e garantindo-lhes bem-estar e

felicidade.

4. CONCLUSOES

A lideranga tem um papel fundamental no desenvolvimento e bem-estar de uma
organizacdo e dos seus membros. Eckert er al. (2023) apontam um conjunto de
caracteristicas/praticas fundamentais numa lideranga que, tal como a que aqui defendemos, se
quer de melhoria sustentada:

e inclusiva e colaborativa em que a liderancga da escola nao depende de um unico lider
individual, verificando-se a descentralizacdo do poder e uma visdo compartilhada e
colaborativa de todos os membros e interessados, que tém uma participacio ativa. E
muito importante para o desenvolvimento da escola a compreensao da cultura de escola,
ou seja, dos valores, das crengas, das normas e das ideologias. O centro € a pessoa (e as
suas aprendizagens) com énfase no bem-estar e na felicidade.

e visdo e estratégia compartilhadas em que se estabelecem metas organizacionais a longo
prazo, sendo que a visdo € o proposito sdo comuns € consensuais. A estratégia ¢
melhorar o ensino e a aprendizagem através de uma lideranga coletiva, em que o Diretor
se junta aos restantes membros para atingir esse objetivo. O Diretor deve ser uma pessoa
que inspira e motiva os restantes membros podendo ter uma influéncia idealizada, ou
seja, carisma.

e ¢ficdcia dos professores mostra bem que a lideranga coletiva se sobrepde a individual,
o que se verifica nos resultados dos alunos, cuja influéncia coletiva ¢ muito mais visivel,
pois enfatiza a eficécia coletiva dos professores, ou seja, a certeza de que os professores

podem influenciar positivamente a aprendizagem dos alunos, através da criacdo de
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ambientes de aprendizagem, da criatividade e da inovagao, e levar a mudancas positivas
e significativas.

® natureza catalitica, pois a lideranca coletiva pode acelerar o trabalho dos outros
servindo-se da capacitacdo dos professores e de outros membros educativos para
trabalhar de forma colaborativa e eficaz, sem os levar ao esgotamento, ou seja, sem risco
de conflito.

e informada pela ciéncia da melhoria, isto ¢é, que esteja alinhada com os principios da
ciéncia da melhoria, envolvendo processos cuja implementagao e avaliagdo sejam
promotores de melhorias sustentaveis nas escolas.

e empoderamento e participagdo ativa, em que as pessoas sao “empowerment” e tornam-
-se capazes de proceder a resolucdo de problemas no quotidiano escolar. Para isso, €
fundamental o exercicio de uma comunicagao eficaz ¢ estar aberto as mudangas € a uma
escuta ativa.

e politicas de apoio numa liderancga coletiva sao fundamentais, uma vez que € necessario
contar com politicas que apoiem a experimentacao, a criatividade e a inovacgao, que
tolerem o fracasso e que incentivem uma lideran¢a promotora do desenvolvimento

sustentavel da escola.
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CONCLUSOES: CRUZANDO VIVENCIAS E ENTRELACANDO IDEIAS

"Nao ha fatos, apenas interpretagdes”

Nietzsche, 2004, P. 174

Para Nietzsche a verdade ndo ¢ algo dado, mas sim algo construido pela interpretagao
humana. Podemos dizer que este fildsofo acredita que o conhecimento parte de ideologias e das
nossas perspetivas pessoais ou socialmente determinadas. Esta ¢ uma leitura que pode ser
interpretada como a afirmacao da relatividade da verdade. Nao existe uma unica verdade, mas
sim varias interpretagdes possiveis de um mesmo facto. Cada individuo interpreta o mundo de
acordo com os seus valores, vivéncias e crengas ou sao “infelizmente induzidos, levados a «ver»
com os olhos de outro sujeito” pelo que se pode dizer que a consciéncia do rebanho segue a
consciéncia do pastor que o conduz (Santos, 2015, p. 76). Todo o nosso universo existencial ¢
produto de um processo interpretativo desencadeado pela nossa vontade em abrir caminho para
o conhecimento. Na etapa em que nos encontramos nesta tese, ¢ importante fazer referéncia a
esta premissa de Nietzsche, pois dela ressalta a importancia de reconhecer diferentes
perspetivas, limitacdes e viés e sugere que ha varias maneiras de ver o mundo. Consideramos
importantes todas essas interpretagdes €, com o olhar posto no passado pretendemos aprender
com os erros e evitar cometé-los no futuro e, com o olhar no futuro, podemos imaginar um
mundo melhor e trabalhar para torné-lo realidade. Esta premissa de Nietzsche sugere-nos ainda:

e diferentes perspetivas - podemos revelar diferentes interpretagdes ou abordagens
para o mesmo problema, o que pode revelar a complexidade do que estudamos.

e viés temporal —as conclusdes que viermos a tirar podem mostrar-nos como a
compreensdo e interpretacdo de vivéncias passadas influenciam a formulagdo de
hipoteses e previsdes para o futuro e vice-versa.

e visdo limitada — alguns veem apenas o que desejam ou podem ver, também nesta
investigacdo temos necessidade de reconhecer as limitagdes da pesquisa, das
metodologias utilizadas e das analises realizadas aquando a interpretagdo dos
resultados.

e perspetivas futuras — também nesta investigacdo ¢ importante discutir as
implicacdes dos resultados para futuras pesquisas, desenvolvimentos ou agdes

praticas na area de estudo.
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Neste momento, € preciso retomar as questdes que guiaram esta investigacdo, para, com

base na interpretacdo dos dados empiricos recolhidos e do quadro teoérico estabelecido, fazer

uma reflexdo para além do horizonte, ou seja, “para além da montanha” (Alves, 2020a).

1. Revisitar as questoes de partida

Para responder as duas grandes questdes desta investigagao:

Que conflitos e consensos se geraram num processo de reconstru¢do organizacional,
num dado territorio, implicando um conjunto de escolas?

Quais as razoes, emogoes e logicas de agdo presentes num processo de construgdo de

novas identidades profissionais e organizacionais?

Parece-nos importante fazer uma reflexao significativa sobre cada uma das seis subquestdes

que colocamos no inicio desta investigacao.

a) Quais as logicas de agao dominantes no processo de agrupamento for¢ado de escolas?

O processo de agrupamento forcado de escolas e as logicas de agcdo que lhe estdo

subjacentes sao complexas, desafiadoras e envolvem vérias dinamicas. Se, por um lado, este

processo acarreta dificuldades, pressdes e oposi¢des, por outro, pode ser benéfico para as

escolas, quando bem pensado, planeado e implementado. Algumas das logicas de acdo

identificadas nesta investigacdo incluem:

Logica burocratica, baseada na ideia de que as organizagdes devem ser estruturadas de
forma racional e eficiente. Neste contexto do agrupamento de escolas, isso significa
que as escolas devem ser agrupadas de acordo com critérios especificos, como o
nimero de alunos, a localizagdo geografica e os recursos disponiveis. Partindo-se do
processo de agrupamento de escolas estudado, a semelhanga de muitos outros no nosso
pais, verifica-se que este foi iniciado pelo Ministério da Educagdo, que estabeleceu
esses mesmos critérios e procedeu a implementagdo de todo o processo, mesmo sem
reunir consensos quer do poder local, quer da comunidade educativa, como acontece
no AEV.

Léogica politica, com base na ideia de que as organizacdes sdo o resultado de conflitos
e acordos entre os diferentes grupos de interesse. Neste processo de agrupamento
forcado de escolas, isso significa que os diferentes grupos envolvidos, como os
professores, os pais, os alunos e os diretores escolares, devem ser ouvidos e os seus
interesses devem ser considerados. Partindo do processo estudado no AEV, este foi

recebido com oposi¢ao de alguns grupos de interesse, como os professores, que

222



dependendo da organizagdo a que pertenciam (ESV ou antigo AEV) tomaram posicdes

diferentes e os partidos politicos a nivel local. Esses grupos opuseram-se ao

agrupamento por uma grande variedade de razdes, incluindo preocupagdes com a

qualidade da educacao, a falta de participagdo e os custos/prejuizos envolvidos.

e Logica da ambiguidade, que se baseia na ideia de que as organizagdes sao complexas

e imprevisiveis. No contexto do agrupamento de escolas, isso significa que os gestores
escolares tém de estar preparados para lidar com situacdes inesperadas e para tomar
decisdes dificeis. A semelhanca do caso em estudo, todo o processo do agrupamento
forgado de escolas em Portugal foi complexo e imprevisivel. Houve uma série de
reviravoltas inesperadas, como a nomeacao de um Presidente de CAP que nado foi
apoiado pela comunidade educativa, o que condicionou a decisdo da tutela que teve de
reverter a situagao.

O papel da lideranga no processo de agrupamento das escolas também ¢ muito
importante, pois os gestores escolares, quer ao nivel das escolas quer da tutela, devem ser
capazes de navegar entre as diferentes logicas de acdo e de construir consenso entre os
diferentes grupos de interesse envolvidos. Por outro lado, também devem ser capazes de lidar
com a incerteza e com a ambiguidade permitindo-se tomar decisdes dificeis.

O processo de formacao dos 6rgdos de gestdo no agrupamento ndo seguiu uma logica
racional e burocratica. As pressdes externas e internas criaram um ambiente anarquico onde a
tomada de decisdo se tornou ambigua e dificil para os diferentes atores envolvidos. A agdo de
varios protagonistas, como o professor que inicialmente foi nomeado para Presidente da CAP
do AEV, o Diretor Regional, os autarcas e outros politicos, enfrentou ambiguidades
relacionadas com objetivos, experiéncias, poder e sucesso. Verifica-se, portanto, neste
contexto, uma logica de ambiguidade na tomada de decisdo e de poder.

O contexto de mudanca no agrupamento levou a uma situagdao em que os diversos atores
da comunidade educativa estavam movidos por diferentes fins e intengdes, o que resultou em
negociagdes e jogos de poder que oscilam entre conflitos e consensos. A multiplicacdo de
grupos de interesse dentro do agrupamento aumentou a ambiguidade em relagdo a objetivos,
valores e interesses. A l6gica de acdo estratégica, também presente neste contexto, envolveu a
compreensdo das logicas de agdo dos atores que operavam no campo do poder.

A perspetiva adotada para entender a organizagdo neste processo de agrupamento de
escolas era baseada na procura de um principio unificador, algo que mantivesse a escola coesa.
Havia necessidade de (re)construir uma escola a partir de um processo de agrupamento

forgado. A elei¢ao da protagonista da narrativa autobiografica, que sustenta esta investigacao,
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como Diretora do novo agrupamento marcou um ponto de consenso entre os atores envolvidos.
Isso resultou em ag¢des aparentemente mais racionais dos atores a medida que eles se alinhavam
com o “principio superior comum”. A elei¢ao da Diretora e a criagdo de um Projeto Educativo
foram os elementos-chave que possibilitaram a negociacao e permitiram a (re)construgdo da
escola, mesmo que num ambiente com periodos de turbuléncia e incerteza.

Estas sdo as logicas de agdo dominantes e centrais encontradas neste processo de
agrupamento for¢ado de escolas. Elas destacam a complexidade e as dindmicas de poder, bem
como a interagdo entre conflitos € consensos, enquanto, por outro lado enfocam a importancia
da lideranga transformadora e distribuida na (re)constru¢ao da escola durante um periodo de

mudanga e incerteza.

b) Quais as culturas organizacionais e profissionais maioritarias e minoritdrias?
As culturas organizacionais e profissionais maioritarias e minoritarias num processo de
agrupamento forcado de escolas dependem sempre da realidade das escolas envolvidas, no

entanto conseguimos identificar as culturas organizacionais e profissionais mais comuns:
Culturas organizacionais:

e cultura de conflito e resisténcia, devido a imposicdo forcada do processo de
agrupamento de escolas. As diferentes unidades organizacionais envolvidas na
agregacao possuem culturas e identidades proprias, o que resulta numa reagdo negativa
por parte da comunidade educativa. A opinido publica, os poderes politicos locais € 0s
proprios atores da comunidade educativa expressam resisténcia contra a decisdo do
Ministério da Educagdo, questionando, por exemplo, a nomeagdo do Presidente da

CAP. Isto sugere-nos que uma cultura de conflito e oposi¢do predomina neste contexto.

e cultura de negociagdo e adaptagdo, a medida que o processo de agrupamento avangou,
houve uma mudanca na dindmica. A nomeagao do Presidente da CAP foi questionada
e o proprio Diretor Regional reavaliou a sua decisdo de nomeagdo, demonstrando uma
certa flexibilidade e capacidade de adaptacao as pressdes politicas e comunitarias. Isso
sugere uma cultura de negocia¢do e adaptacdo a medida que os atores procuram

encontrar solu¢des viaveis perante mudangas impostas.
Culturas profissionais:

e cultura profissional diversificada, sendo que as unidades escolares envolvidas no

agrupamento tinham diferentes identidades, projetos educativos e areas de atuacao.
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Isso indica a presen¢a de uma cultura profissional diversificada, onde os profissionais

podem ter abordagens e objetivos distintos em relacdo a educagao.

cultura de lideranca e tomada de decisdo, na narrativa da protagonista, que se tornou
a Presidente da CAP da nova organizacdo, destacam-se a sua lideranca e habilidades
na tomada de decisdo em meio e situagdes complexas. Ela procurou promover uma
escola de referéncia e enfrentou desafios como ataques mediaticos, pressoes politicas
e interesses pessoais de alguns membros da comunidade. A sua lideranca e
determinag¢do dao-nos pistas de uma cultura de decisdo baseada na procura por

melhorias e na superagao de obstaculos.

Em suma, o processo de agrupamento forcado de escolas pode ter um impacto

significativo na cultura organizacional e profissional das escolas envolvidas. E muito

importante estar-se consciente dessas potenciais implicagdes para se tomarem medidas que

venham a mitigar oS riscos.

¢) Quais as bases de poder que sao mobilizadas para a agdo num processo de elei¢do do

Diretor de um agrupamento for¢ado de escolas?

Num processo de eleicao do Diretor de um agrupamento de escolas ha varias bases de

poder e influéncia que contribuem para as dinamicas que ocorrem e que podemos identificar:

poder formal e legitimidade esta relacionado com a legitimidade e o cumprimento de
regras estabelecidas no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, alterado pelo Decreto-
Lei n.° 224/2209, de 11 de setembro e pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho,
que envolve a eleicdo de um Diretor pelo CG, um 6rgao com representantes de varias
partes interessadas.

poder politico sendo que o processo de eleicdo ¢ marcado por influéncias politicas,
nomeadamente locais. A pressao das forgas politicas locais, como a autarquia, exerce

influéncia sobre o processo de escolha e pode moldar as decisdes tomadas.

poder de persuasdo e influéncia que constatamos, muitas vezes, pela agdo de um tnico
elemento da comunidade escolar, como se verifica neste estudo, em que um professor,
com um papel proeminente na escola, exerce uma influéncia significativa sobre os
outros professores. Ele ¢ capaz de direcionar as agdes e decisdes dos colegas através
da sua posi¢ao de lider sindicalista e da confianga que os outros depositam nele.

poder da experiéncia e conhecimento, € visivel que a experiéncia da candidata como

gestora escolar, a sua familiaridade com os professores, pessoal ndo docente e alunos
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e o projeto de intervencao que ela representa lhe conferem uma base de poder. A sua

experiéncia pode convencer os outros da sua capacidade de lideranga.

® poder de resposta e tomada de decisdo, a forma como a candidata, que inicialmente
desiste e depois retoma a sua candidatura, demonstra a sua habilidade de resposta a
situagdes desafiadoras. A sua capacidade de tomar decisdes estratégicas, por exemplo
com a introducdo no concurso de uma candidata externa, também com uma grande
experiéncia e curriculo, num momento crucial, coloca-a numa posicao de lideranca

determinada.

® poder de pressdo e conflito visivel na existéncia de pressoes e conflitos entre os
diferentes grupos de professores e representantes € que levam a diferentes formas de
influéncia. O professor com um papel de lideranca sindicalista é capaz de exercer poder
pressionando os outros professores a aderirem a sua vontade.

e poder de perspetiva e visdo, em que a candidata tem uma visdo clara para a escola e
apresenta um projeto de intervencao detalhado e ajustado ao contexto. A sua perspetiva
sobre como melhorar a escola e promover a aprendizagem influencia a maneira como

os membros do CG a veem como uma possivel lider.

Estas s3o apenas algumas das bases de poder que podem ser identificadas neste
processo de elei¢cao do Diretor. A dindmica de poder ¢ complexa e influenciada por uma série
de fatores, incluindo as caracteristicas dos individuos envolvidos, a cultura organizacional e o

contexto politico e social mais amplo.

d) Quem ganha e quem perde na arena politica? Quais sdo os fatores determinantes?

Vendo a escola como arena politica em que o poder se dissemina a partir de situagdes
de conflito, a forma como os atores se posicionam e a sua agdo estratégica depende segundo
Costa (1996) de quatro elementos: interesses, conflito, poder e negociacdo. Num processo de
elei¢do do Diretor escolar em que diversos atores da comunidade educativa estao envolvidos
tanto os ganhos quanto as perdas sdo verificadas pelas diferentes partes. Os diferentes atores da
comunidade educativa, como professores, pessoal ndo docente, pais, alunos e outros
representantes, nomeadamente do poder local, estdo envolvidos num processo de natureza
democratica, em que todos competem num jogo dominado por valores, interesses e intrigas.
Quem ganha nesta arena politica sdo os individuos e grupos que conseguem exercer uma
influéncia de forma mais eficaz para moldar os processos de decisdo e direcdo da escola de
acordo com 0s seus principios e interesses pessoais ou grupais. Neste contexto da eleicdo do

Diretor, destacam-se varias situacdes de confronto e de luta pelo poder entre os diferentes
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atores, incluindo a protagonista e o Conselho Geral Transitorio (CGT), além de divergéncias
internas dentro do proprio CGT. Os fatores determinantes para o sucesso ou perda na arena
politica incluem:

e (apacidade de influéncia;

e Interesses e valores;

e Conhecimento do processo;

e Habilidade em construir aliangas;

e (Capacidade de comunicagao;

e Visdo e missdo;

e Ambiguidade e conflitos.

Numa arena politica onde decorre um processo de elei¢ao do Diretor, os vencedores sao
os atores que controlam a influéncia de forma estratégica, alinhando os seus interesses e valores
com acgdes eficazes para moldar as decisdes escolares. No entanto, a luta pelo poder e os
interesses dos individuos, muitas vezes, podem comprometer a procura por uma educacao de

qualidade inclusiva e sustentavel.

e) Até que ponto o processo de avaliacdo de desempenho docente/diretor escolar pode
influenciar a constru¢do da sua identidade profissional?

O processo de avaliacdo de desempenho docente do Diretor pode influenciar a
construcdo da sua identidade profissional de varias maneiras. Por um lado, a avaliacdo pode
fornecer feedback ao Diretor sobre o seu trabalho e permitir identificar areas onde pode
melhorar, ou seja, pode ajuda-lo a tornar-se um profissional mais eficaz e a fornecer uma
educagdo de melhor qualidade aos alunos. A avaliacdo pode ainda potenciar a valorizagdo e
reconhecimento do trabalho do Diretor, o que pode aumentar a sua autoestima e ajuda-lo a
sentir-se mais satisfeito com a sua carreira. Por outro lado, a avaliagcdo pode levar o Diretor a
desenvolver-se profissionalmente e a tornar-se um lider melhor. No entanto, € importante dar-
se nota de que a avalia¢do de desempenho do Diretor escolar também pode ter alguns efeitos
negativos, principalmente se essa avaliacdo for feita de forma injusta ou tendenciosa,
prejudicando a sua autoestima e dificultando o seu trabalho. Com base no estudo que

realizamos, ha quatro topicos que consideramos importante dar conta de forma sucinta:

1. portaria n®226/2012 e as suas ambiguidades: a avaliagdo de desempenho docente do
Diretor ¢ regulamentada pela portaria n® 226/2012, de 30 de agosto. Podemos apontar

algumas ambiguidades nesta matriz legislativa como a falta de clareza nos critérios de
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2.

3.

avaliacdo que pode levar a subjetividade e a injustica nas avaliagdes, assim como a
ponderagdo excessiva da avaliagdo externa da escola na avaliagdo dos diretores.
posicionamento do Conselho Geral na avaliacdo de desempenho dos diretores: o
Conselho Geral, embora seja um 6rgao de autoridade formal dentro da escola, também
¢ um 6rgdo que pode ser influenciado por opinides pessoais e relagdes informais,
nomeadamente pressdes internas e externas de diferentes grupos de interesse que
podem afetar o processo de avaliacdo de desempenho do Diretor.

pressoes e desafios: os diretores enfrentam no seu dia a dia varias pressoes e desafios
que influenciam o seu desempenho e, por consequéncia, a sua avaliacdo. As agdes do
Diretor sdo também influenciadas pelos objetivos e expetativas da comunidade

educativa.

Destaca-se a importancia de uma avaliagdo de desempenho dos diretores mais

transparente, mais justa e reflexiva que considere as diferentes facetas do papel do Diretor e

promova o seu crescimento profissional. Para isso, propde-se uma revisao do respetivo modelo

de avaliacdo focada na melhoria da qualidade educacional ¢ no seu desenvolvimento

profissional.

f) Como se sente o Diretor na sua agdo diretiva?

O Diretor, na sua acao diretiva, sente-se desafiado por uma série de emocoes e logicas

de agdo. A narrativa que suporta esta investigagdo descreve-nos uma Diretora escolar que,

apesar das responsabilidades e dos desafios, procura construir uma identidade profissional e

organizacional forte e robusta. Nessa procura, o Diretor escolar passa por sentimentos, emogdes

e vontades que incluem:

soliddo e isolamento, sendo que o Diretor, muitas vezes, se sente solitdrio nas suas
fungdes. Esse sentimento podera ser atribuido a natureza do cargo, que sendo unipessoal
carrega uma carga significativa de tomada de decisdes. A soliddo podera ser agravada
quando ha jogos de interesse, falta de apoio verdadeiro e pressdes contraditorias dos
colegas, nomeadamente dos da equipa.

valorizagdo do trabalho em equipa, pois, apesar de o Diretor ser o “rosto” da escola e
ter responsabilidades unipessoais, o Diretor, em muitos casos como o da Diretora do
AEV, valoriza profundamente o trabalho em equipa, indo ao encontro de uma “lideranga
coletiva” (Eckert et al., 2023). Esta Diretora procura criar uma equipa diversificada e
complementar, onde cada membro coloca as suas competéncias especificas ao servigo

da escola e do seu bem-estar. Ao optar por uma sala tnica para si e para a sua equipa, a
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Diretora mostra que quer compartilhar informagao e reforca a abordagem colaborativa
da sua lideranga.

ética profissional e valores, com base na narrativa desta Diretora verificamos que esta
procura seguir uma ¢€tica profissional, baseada na confianca, lealdade e principios
educacionais. Mesmo em situacdes de conflito de interesses, a Diretora tenta manter os
seus valores fundamentais, muitas vezes tomando decisdes que podem ser consideradas
radicais. Neste caso, a importancia de apoiar os alunos em situagdes dificeis ilustra o
seu compromisso com a missao educacional.

hipocrisia organizacional, a narrativa aponta para uma cultura de hipocrisia
organizacional (Brunsson, 2006), onde as pessoas podem agir de maneira contraditoria
as suas crencas ou discursos. A Diretora do AEV enfrenta desafios ao perceber que
colegas, incluindo a Subdiretora e a Adjunta, agiram de maneira diferente do que
mostravam pensar ou defender perante si, o que pode ter levado a sua sensagdo de
isolamento e traigao.

equilibrio entre passado e futuro, que se verifica porque o Diretor reconhece a
importancia de aprender com o passado e usar essas licdes para tomar decisdes
informadas sobre o futuro. E enfatizada a necessidade de uma perspetiva equilibrada,
evitando-se ficar preso ao passado ou excessivamente preocupado com o futuro.
autoconhecimento e lideranca pessoal, ¢ fundamental que o Diretor reconheca a
importancia de se conhecer a si mesmo, como um pré-requisito para liderar os outros
eficazmente. Isso envolve entender as suas proprias motivacdes, valores e objetivos,
bem como alinhar esses aspetos com a visdao da escola.

desafios e resiliéncia, a verdade ¢ que o Diretor enfrenta uma série de desafios,
incluindo a pressao para fazer escolhas dificeis e comprometer-se com decisdes em que,
muitas vezes, ndo acredita. No entanto, tomando como exemplo a Diretora do AEV, ela
demonstra resiliéncia ao enfrentar esses desafios e continuando a lutar pelo bem-estar

dos alunos e pela melhoria da escola.

Em suma, o Diretor, na sua a¢do diretiva parece sentir uma mistura de soliddo com valorizagao

do trabalho em equipa, ética profissional, desafios de hipocrisia organizacional e a necessidade

de autoconhecimento e lideranca pessoal. A sua jornada reflete a complexidade da fun¢do de

Diretor, onde equilibrar valores pessoais, tomada de decisdes dificeis e lidar com dinamicas

organizacionais podem levar a uma gama diversificada de emogdes e logicas de agao.
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2. Sistematizacao das aprendizagens realizadas e perspetivas futuras

2.1. Os ensinamentos

A jornada agora concluida foi, na sua esséncia, um processo de descobrimento, tal como
antecipado, que deu origem ao acumulo de sabedoria. As pausas, muitas vezes necessarias,
proporcionaram oportunidades para a elabora¢do de ideias concretas. Ao tentar sintetizar os
momentos mais significativos desta exploracao (em si, pontos de partida e de chegada)

elegemos quatro concecdes que agora delineamos de forma sucinta.

1. Nesta investigacdo, enveredamos por uma abordagem epistemoldgica e metodologica
especifica com o propo6sito de contribuir para fortalecer a reflexao e o debate acerca da
aplicagdo de fontes autobiograficas a as suas andlises na investigacdo qualitativa no
campo da educagao.

O método biografico e a narrativa autobiografica em particular conduzem-nos a explorar
um contexto social mais amplo. Isso ocorre porque essas narrativas ndo sdo apenas
expressoes individuais, elas também tém um caracter social, revelando como as pessoas
se relacionam com a historia da sociedade em que vivem naquele momento especifico
(Goodson, 2008). Noutras palavras, esse método permite-nos compreender como as
experiéncias individuais se entrelacam com a historia da sociedade do seu tempo.

A narrativa autobiografica, epistemologicamente surge numa mudanca de paradigma,
passa-se do paradigma positivista para uma perspetiva interpretativa, em que o
significado dos atores se converte no foco central da investigagdo. A ciéncia, em geral,
depois de ter rompido com o senso comum, deve transformar-se num novo e mais
esclarecido senso comum mais pratico, pragmatico, esclarecedor, evidente e
transparente sendo, no entanto, também superficial, indisciplinar, imetodico, retérico e
metaforico que ndo ensina, mas persuade. Este paradigma mais interpretativo confere
as ciéncias sociais uma nova centralidade na busca de um novo senso comum. Passa a
haver uma maior relevancia nas dimensdes do discurso e do texto. Ha uma incidéncia
na interpretacdo do mundo e da vida, através da compreensdo da experiéncia vivida e
narrada dos individuos que formam a sociedade. Ha uma valorizacao da relacao entre o
singular e o universal, o especifico e o geral, a pessoa € o mundo. A histéria de vida de
uma pessoa pode revelar muito além de simples acontecimentos, ¢ um meio de
apreensdo e andlise dos contextos, dimensdes e implicagcdes pessoais que constroem

historicamente cada individuo na interface consigo mesmo (face to face), o outro € o

230



mundo a sua volta. Para Dilthey, a autobiografia é a forma mais elevada e instrutiva
sobre a qual a compreensdo da vida chega até nds. Foram pensadores, como Dilthey e
outros, ainda no séc. XIX, que introduziram a dimensdo hermenéutica da narrativa
autobiografica. Os autores contemporaneos que referenciamos nesta investigagao
(N6voa, Delory- Momberger e Bolivar) defendem a valorizagcao da compreensao que se
realiza no interior da pessoa, a significacdo da experiéncia que permite ao individuo
criar uma historia, uma identidade, numa perspetiva em que a “narrativa de si”
reconhece a singularidade e a individualidade para compreender o social.

No processo de redagdo das narrativas autobiograficas, emerge o que poderiamos
chamar de “reflexividade narrativa”. Como refere Passeggi (2021), isso implica que a
pessoa que narra se desdobra em trés papéis narrativos distintos: o narrador, o
protagonista e o autor da histdria narrada. O individuo, por meio das suas reflexdes e do
proprio ato de narrar, tece um elo entre as suas experiéncias pessoais € a razao que
procura atribuir sentido a vivéncia. A complexidade da narragdo manifesta-se através
da variedade de perspetivas temporais disponiveis, revelando o seu potencial de
auto(trans)formacdo. Nesse processo, atingimos um entendimento mais profundo das
nossas proprias construgdes e trajetorias de desenvolvimento pessoal e profissional, que
caracteriza uma continua (trans)formagdo de nés mesmos. Como afirma Carrasco &

Bolivar (2021) “as palavras dos sujeitos constituem a nossa Unica entrada para o mundo”

(p- 9).

Nesta investigacdo encontramos uma escola em reconstru¢do, marcada por logicas de
acdo multiplas. Em consequéncia de um agrupamento forcado de escolas, houve
necessidade de se repensar toda a organizagao, passando-se por um processo que Novoa
(2020) chama de “metamorfose” da escola. Era premente uma transformacao profunda
da escola que acolheu em si identidades e logicas de acdo muito diversificadas e muitas
vezes antagonicas, mas sem por em causa a sua esséncia, os seus valores € a conjugagao
destas identidades multiplas. O que aprendemos ¢ que, de acordo com aquilo que
Antonio Sérgio escreve “a vida ndo ¢ ser, mas sim devir, ndo ¢ estar, mas sim ir sendo”
e acrescenta: “o que constitui uma na¢do ndo € uma causa eficiente: ¢ sempre sim uma
causa final: um projeto, um plano, uma ideia do que ha-de ser” (Ibidem, p. 8), € preciso,
num tempo de incertezas e de convic¢do de que ¢ preciso haver mudangas, tentar
compreender a realidade das escolas e as vozes dos seus gestores se queremos realmente

a melhoria das escolas. Como diz Hopkins (2007), todas as escolas tém a possibilidade
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de se tornarem boas escolas, e atingirem o seu nivel de exceléncia, desde que tenham
abordagens adequadas a todos os niveis “politicas mais duradouras, mais coerentes e
mais sistémicas” (Cabral, 2013, p. 396). Isso envolve também a valorizagdo dos
individuos que constituem a comunidade educativa, a promo¢ao da autonomia, a
colaboragdo com o desenvolvimento local, a implementacao de sistemas inteligentes de
prestacdo de contas e uma lideranga coletiva ¢ humanista baseada na procura de
equidade e de justica. Como defende Névoa (2020), “hoje, nada pode ser pensado
apenas a luz do tempo imediato, mas colocar a vista no futuro nao nos dispensa das
nossas responsabilidades no presente” (p. 9). Neste contexto, a partida adverso, de
agrupamento for¢ado de escolas, Novoa sugere-nos que ¢ importante adotar uma
perspetiva a longo prazo ao considerar as mudancgas e transformagdes necessarias na
construcdao de uma escola melhor, ndo se podendo apenas reagir as situagdes imediatas
decorrentes do agrupamento, sendo crucial olhar para o futuro e ter uma visdo
estratégica mais ampla. E necessario equilibrar a atengéio ao presente com uma visdo
estratégica para o futuro, sem que assumamos a responsabilidade pelas agdes e decisdes

no presente.

Escutando as palavras de Cowie (2011) através de (Tintoré et al, 2021) “as escuelas
son lugares muy especiales que requirem de “buenas personas” para liderarlas” (p. 136).
Por boas pessoas entendem pessoas com boa vontade munidas de valores, de
conhecimento de compreensao e dos valores pessoais que as escolas e as pessoas que
estdo nelas merecem. Esta ideia mostra-nos o qudo importante ¢ conhecer as
caracteristicas pessoais dos lideres educativos. Também nos induz a considerar a
hipotese de haver pessoas menos boas e que, por isso, estdo muitas vezes associadas a
liderangas toxicas.

Num contexto educativo, ¢ muito importante a lideranga dominante e as respetivas
caracteristicas. A lideranga dominante que sobressai nesta investigagcao ¢ um estilo de
lideranga que procura envolver vérias tipologias de lideranga para lidar com os desafios
complexos e diversos de uma escola cuja identidade organizacional estd em construgdo.
Ressalta a ideia de uma “lideranga composita”, ou seja, uma lideranga que incorpora
elementos de varias abordagens de lideranca para melhorar a tomada de decisdes,
promover a inovagao, construir relacdes de confianga e criar uma cultura de melhoria

continua. Como refere Alves (2021),

232



precisamos de liderangas centradas na ateng¢do, na escuta, no cuidado, na emancipagao
e no empoderamento dos outros. Porque sé assim poderemos crescer uns com os outros
e desenvolver os nossos conhecimentos, capacidades e disposi¢des para cada vez

melhores e mais felizes.

Uma lideranga coletiva, associada a Diretora do AEV, que envolve a colaboragdo ¢ a
participacgdo ativa dos diferentes atores que encontramos na escola, em vez de depender
exclusivamente de um unico individuo lider. Procura-se criar um ambiente de
aprendizagem e de trabalho colaborativo, onde a diversidade ¢ valorizada, a
comunicacdo ¢ eficaz e a procura pela melhoria continua ¢ constante. Esta abordagem
¢ uma perspetiva de lideranca orientada para o desenvolvimento humano que enfatiza a
importancia de considerar cada individuo como uma pessoa integral, promovendo a sua
educagio, crescimento e bem-estar. E uma lideranga cujo foco esta na pessoa, que
valoriza os valores e a ética nos relacionamentos, que investe na melhoria continua, que

cria ambientes de aprendizagem e crescimento € com uma forte influéncia humanista.

A lideranga toxica é claramente delineada como um desafio significativo no contexto
da gestdo escolar. Surge aqui como uma forma de lideranga minoritaria, mas impactante,
¢ exemplificada pelo professor sindicalista que demonstra uma série de comportamentos
prejudiciais e caracteristicas de controlo, manipulacido e desconfianga. Em contextos
organizacionais concretos, numa perspetiva de arena politica, os atores deviam
comportar-se como individuos politicos, criticos e atuantes, no entanto, nestes espagos
de luta pelo poder surgem frequentemente uma espécie de liderangas que o ndo podem
ser, “pois nao geram vinculacao de seguidores” (Alves, 2020, p. 39), as chamadas
“liderangas toxicas” que dificultam de forma, por vezes, dramdtica, o cumprimento da
missdo da escola (ibid.). Quando falamos em “liderancas tdxicas”, ndo nos referimos
apenas aos diretores ou as liderangas de topo, mas também aos professores e outros
atores escolares como € o caso, neste estudo, do professor sindicalista. Através da
disseminagdo de rumores e do estabelecimento de relagdes de dependéncia, o lider
toxico perpetua uma dindmica separada e prejudicial. E notavel que o professor
sindicalista baseia o seu poder na autoridade legal, destacando o seu papel no sindicato
como forma de justificar as suas agdes e controlar os outros. Esta abordagem nado apenas
desvaloriza a legislagdo democratica das decisdes, mas também cria uma atmosfera

onde os demais membros se sentem incapazes de expressar as suas opinides e
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contribuicdes. Por sua vez, a dificuldade do lider téxico em ouvir os outros e a sua
tendéncia em semear a discordia resultam num ambiente onde as relagdes sao
envenenadas e as colaborac¢des sao minadas. Este tipo de ambiente prejudica ndo apenas
a missao da escola, mas também cria um clima de ansiedade e desconfianga entre os

membros da comunidade educativa.

Numa organizacdo tdo complexa e multifacetada, que envolve diversos ambientes,
elementos e contextos, como ¢ a escola, podemos identificar ndo uma, mas varias
identidades de relevo com impacto nas logicas de agdo e nas decisdes tomadas no
processo de gestao escolar e de melhoria da escola. Relevamos trés dessas identidades:
0 Conselho Geral; a Diretora; o Professor Sindicalista.

A identidade do Conselho Geral (CG) num agrupamento de escolas em formagao ¢ um
conceito multifacetado que envolve a sua posicao hierarquica, as suas responsabilidades
estratégicas e o contexto em que opera. Em Portugal, o CG ¢ um 6rgdo central na
governanga das escolas, ocupando o topo da estrutura de gestao escolar. A sua principal
funcdo ¢ orientar a trajetoria estratégica da escola, o que envolve definir as orientagdes
gerais, aprovar documentos fundamentais e proceder a elei¢do do Diretor. No entanto,
a identidade do CG também ¢ moldada por caracteristicas unicas do sistema educativo
portugués e, ao contrario de alguns paises onde 6rgaos semelhantes concentram o poder
num grupo especifico, em Portugal tudo ¢ mais complexo pois ha outros 6érgaos com
poderes complementares, como, por exemplo, o Conselho Pedagogico e o Diretor, o que
pode resultar em conflitos (Barzano, 2009) e, por outro lado, os jogos de interesse dos
diferentes grupos representados dentro do proprio CG muitas vezes prevalecem sobre o
bem comum. A formag¢do dos CG, com o proposito de promover uma gestdo escolar
mais democratica e eficiente, surgiu como resposta a mudangas nas politicas educativas
a partir dos anos 80, afastando-se dos principios de colegialidade pds-revolucionarios
(Lima, 2011a), nos quais os professores tinham um maior poder de decisdo. Passa a
verificar-se uma participagdo ampliada na elei¢ao do Diretor, o que refor¢a o papel do
CG na direcdo estratégica da escola. No entanto, essa mudanca pode limitar a
participagdo direta dos professores, alunos e pessoal nao docente nas decisdes,
resultando num distanciamento indireto e distante desses grupos. Embora o CG surja
baseado em principios democraticos legitimos, o que muitas vezes se verifica ¢ que, na
pratica, essa concentracdo de poder pode levar a tensdes, desafios e sobreposi¢des no
funcionamento da escola. Os desafios e tensdes que surgem da atuagcdo do CG incluem

a possibilidade de bloquear decisdes da direcdo da escola, apesar do interesse da
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organizacdo, bem como a falta de competéncias de alguns membros do conselho devido
a forma como ¢ constituido. O que se verifica ¢ que nem sempre a tutela garante a
democracia, a justica, a transparéncia ¢ a equidade pelas quais se deveria orientar a
atuacdo deste o6rgdo, o que pode gerar tensdes e um efeito de deslegitimacdo
democratica. H4 mesmo a possibilidade de abusos de poder, falta de responsabilizagao,
falta de clareza nas atribui¢des e competéncias e a necessidade de maior formagao dos
membros do CG para que possam exercer a sua funcdo estratégica. Num contexto de
formacgdo forgada de um grande agrupamento de escolas em Portugal muitas sdo as
mudangas, os desafios, as criticas e as reflexdes em relagao ao papel e a identidade do
CG. Esta também esta fortemente ligada a fung¢do que este 6rgdo desempenha na
supervisdo e avaliagdo do Diretor. O Diretor passa agora a prestar contas nao s6 aos
professores, pessoal nao docente e alunos, mas também a comunidade e a autarquia,
através do CG. Isso coloca o Diretor num contexto complexo, com diversas influéncias
internas e externas que influenciam as suas agdes e relacionamentos. A identidade do
CG de um agrupamento de escolas em formagdo ¢ uma combinagdo da sua posi¢ao
formal, da sua funcdo estratégica, das caracteristicas especificas do sistema educativo
portugués e das dindmicas interpessoais que permeiam a escola. Este 6rgdo ¢ também
influenciado pelas vivéncias dos atores escolares, ou seja, como os membros da
comunidade educativa veem o seu desempenho e eficacia. Através da anélise da atuagdo
do CG podemos compreender melhor o seu papel na constru¢do da propria identidade
da escola e na tomada de decisdes que moldam o ambiente educativo.

A Diretora surge nesta investigagdo como a personagem principal de toda a narrativa,
assumiu a posicao de lideranca apds a fusdo de duas organizagdes escolares e ¢ alguém
que se apresenta como determinada, estrategista e com uma visdo clara para o
desenvolvimento da escola. Acredita na democracia participativa e na construgdo
coletiva de objetivos e procura o sucesso da escola através de um projeto inovador e de
exceléncia educativa, mas também enfrenta desafios de resisténcia a mudanga ¢ a
implementa¢do da sua visdo, ou seja, ndo reune consensos. A Diretora valoriza a
compreensdo e o sentido das relagdes interpessoais dentro da escola. Ela compreende a
interacdo humana como o cerne da educagdo, ndo se limitando a ver as estruturas
organizacionais € os papéis sociais. Na sua perspetiva, na escola quer os professores
quer os alunos sdo pessoas Unicas, com trajetorias de vida singulares. Esta Diretora
adota uma abordagem humanista e ética na lideranca escolar. Ela entende que a

educagdo nao € apenas sobre transmitir conhecimento, mas também sobre desenvolver
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a dimensao integral da pessoa. Os atores educativos devem ser tratados com humildade,
num ambiente de compreensdo, empatia e respeito mutuo. Ela adota uma abordagem
que visa despertar as capacidades dos jovens como pessoas ¢ ajuda-los a
desenvolverem-se plenamente. A Diretora compreende a relagao pedagdgica como uma
relagdo biunivoca “Eu-Tu”, onde cada individuo ¢ apreciado e tratado como um fim em
si mesmo, em vez de ser instrumentalizado ou reduzido a um papel funcional.

O professor sindicalista surge-nos como alguém comprometido com a defesa dos
interesses dos docentes, especialmente através do seu papel no sindicato. E
caracterizado como alguém com uma forte lideranga, influéncia sobre os colegas e
grande poder de persuasdo. Ele exerce uma lideranca informal, principalmente entre os
docentes e ¢ ativo no sindicato. A sua influéncia ¢ baseada na capacidade de mobilizar
colegas embora se foque principalmente nas questdes laborais. Apesar de exercer
influéncia, as suas motiva¢des ndo parecem estar voltadas para a melhoria da escola,
pelo que lhe ¢ atribuida uma lideranga toxica.

Estas sdo algumas das identidades e caracteristicas complexas que encontramos na
escola que estudamos. Cada uma destas identidades desempenha um papel importante
no processo de escolha do Diretor e na dindmica geral da escola.

2.2. As perspetivas futuras

Foram vérios e cruciais os momentos de reflexao e de projecao que efetuamos ao longo
desta jornada. Esses momentos permitiram-nos ndo apenas olhar para tras e avaliar o caminho
percorrido, mas também olhar em frente e tracar planos para o que estd por vir. A nossa
conviccdo profunda reside na ideia de que o conhecimento s6 atinge a sua verdadeira
significancia quando transcende a mera acumulacdo intelectual. Um conhecimento que nao
encontra aplica¢do na reavaliacdo do presente e na constru¢do de um futuro mais promissor e
esclarecido acaba por ser estéril, desprovido de utilidade pratica. Nesse espirito,
compartilhamos algumas perspetivas que nasceram das nossas reflexdes.

Na jornada desta investigacdo, as escolhas epistemoldgicas e metodoldgicas que
fizemos foram de extrema importancia para moldar a profundidade e amplitude das nossas
descobertas. A utilizacdo da investigacdo autobiografica abriu portas para compreender a
intrincada interacdo entre as experiéncias individuais e os contextos sociais mais amplos. O
método autobiografico proporcionou uma lente através da qual as historias pessoais se tornaram
janelas para a histéria da sociedade naquele momento especifico. Ao refletirmos sobre o

caminho metodologico que seguimos, torna-se evidente que a sua utilizacdo desvendou
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camadas de interpretacdo que nos permitiram compreender a esséncia dos fendmenos
estudados. A transicdo de um paradigma positivista para um paradigma interpretativo
aprimorou a nossa compreensdo da importancia social das narrativas, bem como da inter-
relagcdo entre o pessoal e o coletivo.

Olhando para o futuro, esta jornada metodologica sugere diregdes para futuras
investigacdes. A exploracdo de narrativas em investigacdes autobiograficas pode continuar a
desvendar as multiplas facetas que compdem o cendrio da experiéncia humana em diversos
contextos, nao se limitando apenas a ambientes educativos. Isso poderia envolver uma analise
mais profunda de como outros atores sociais, para além de educadores e lideres, percecionam
e interagem com os processos de mudanga e construcao de identidade. Além disso, a aplicacao
de narrativas autobiograficas em contextos culturais e regionais diversos podera proporcionar
uma compreensao mais completa de como diferentes meios ou contextos moldam narrativas de
mudanga organizacional e lideranca.

O aperfeicoamento continuo do método em si apresenta um caminho intrigante. Além
disso, a exploracdo de métodos complementares, como a observacdo participante ou grupos
focais, podera criar uma abordagem triangulada que aumenta a credibilidade e a profundidade
da pesquisa.

A medida que o panorama educativo evolui, também aumenta a relevancia desta
pesquisa. As percegdes obtidas a partir deste estudo podem nao informar apenas a pratica de
lideranga, mas também o desenvolvimento de politicas e estratégias que facilitem mudangas
organizacionais eficazes e o desenvolvimento de identidades. Ao reconhecer as vozes dentro
destas narrativas, as escolas podem apoiar melhor os lideres, educadores e partes interessadas,
promovendo uma cultura de crescimento continuo, colaboragdo e pratica reflexiva.

O método escolhido para esta investigacdo proporcionou-lhe uma base solida e as suas
percecdes tém o potencial de inspirar investigagdes posteriores sobre as intrincadas relagdes
entre as experiéncias individuais, contextos sociais € as construgdes de mudanga, lideranga e
identidade.

Nesta investigagdo, sdo abordados diferentes topicos relacionados com o processo de
reconstru¢do organizacional, identidades profissionais e dinamicas politicas num contexto de
agrupamento forcado de escolas. Com base neste trabalho, consideramos ser interessante
estudar o impacto deste processo na qualidade da educagdo. Isso pode envolver uma analise
mais aprofundada das mudancas no curriculo, na pedagogia e no ambiente de aprendizagem
resultantes desse processo e como essas mudangas afetam os alunos e o corpo docente, com

base na recolha de dados sobre indicadores de desempenho, satisfagdo dos professores,
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envolvimento dos pais e resultados dos alunos. Poderia, portanto, considerar-se a
implementa¢do de uma pesquisa ou estudo de caso de acompanhamento para avaliar o impacto

das mudangas ocorridas apos o agrupamento forcado de escolas.

Também o desenvolvimento profissional e a formagao de liderangas sdo um aspeto que
podera ser explorado. Seria de todo pertinente discutir como o processo de agrupamento € as
mudangas organizacionais afetam o desenvolvimento profissional dos educadores e lideres
escolares. Isso poderia incluir uma discussao sobre a formacao de liderancas, programas de

capacitagdo e como as escolas podem apoiar os lideres nas suas fungoes.

A comparagdo com outros contextos ¢ uma perspetiva interessante, nomeadamente
explorar como as conclusdes desta investigacdo sdo similares em outros territorios ou mesmo
paises. Isso pode ajudar a contextualizar melhor as descobertas e identificar tendéncias mais

amplas em processos de reorganizacdo escolar.

Considerar as implicagdes das conclusdes deste estudo para politicas educativas mais
amplas ¢ uma perspetiva em aberto. Como ¢ que as dindmicas politicas locais e nacionais
influenciam o processo e agrupamento? Quais as licdes que podem ser tiradas para a formulagao

de politicas educativas mais eficazes?

Por fim, podemos sempre oferecer, com base nas conclusdes a que chegamos,
recomendacdes praticas para educadores, lideres escolares e responsdveis pela proposta de
novas politicas educativas. Essas recomendagdes podem abordar estratégias para lidar com
desafios semelhantes no futuro e promover melhores praticas de lideranca e melhorar a

qualidade da educagao em Portugal.

A jornada ndo termina aqui, mas estende-se para o futuro, onde as sementes do
entendimento plantadas hoje podem florescer numa compreensdo mais profunda da narrativa

humana num mundo em constante evolugao.
De facto, no fim de contas, ¢ tudo uma questdo de narra¢do. De como nos narramos a
nods proprios. Aprender a viver passa pela Palavra. Lembra-te dos resultados espantosos
daquele estudo segundo o qual os separados e divorciados sdo mais depressivos do que
os viuvos. O que falta aos primeiros? Nao ¢, evidentemente, a pessoa amada, mas uma
narragdo convincente e rotunda, um relato consolador que lhes dé sentido. Todos os

humanos sdo romancistas e, por conseguinte, eu sou redundante porque também me
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dedico a escrita. Faco romances cujas peripécias nao t€ém nada a ver comigo, mas que
representam com fidelidade os meus fantasmas; e agora que, com este livro, tentei
sempre a verdade, talvez tenha na realidade, acabado por fazer muito mais ficgdo.
Porque, como afirma Iona Heath, “encontrar sentido no relato de uma vida ¢ um ato de

criacdo” (Montero, 2015, p.155).

239



EPILOGO - O CONSELHO GERAL E A DESLEGITIMACAO DA DEMOCRACIA
ESCOLAR!?

Para ser grande, sé inteiro: nada
Teu exagera ou exclui.

Sé todo em cada coisa. Poe quanto és
No minimo que fazes.

Assim em cada lago a lua toda

Brilha, porque alta vive.

Ricardo Reis in Odes de Ricardo Reis (1946).

O poema “Para ser grande, s€ inteiro” pode ser interpretado como uma mensagem
inspiradora para aqueles que enfrentam desafios e precisam de lutar por mudangas positivas e
proativas em ambientes adversos estabelecidos hd muito tempo. Em 2021/2022, j4 no decorrer
deste estudo, a protagonista, que ¢ o sujeito [EU] do mesmo, teve a oportunidade de viver uma
nova experiéncia profissional, como Presidente de Comissdo Administrativa Provisoria (CAP)
de uma outra unidade organica, o Agrupamento de Escolas do Mar (AEM), ou seja, integrar
uma equipa que geriu e administrou um dos maiores e mais complexos, por exemplo em termos
de oferta educativa, agrupamentos do pais de 13 de julho de 2021 a 23 de maio de 2022. O que
parecia ser uma tarefa simples, ou pelo menos perfeitamente enquadrada naquilo que tinha sido
a sua vida profissional durante décadas, tornou-se algo de muito novo, surpreendente,
desafiante e, por vezes, assustador.

Com base na analise de sete testemunhos (A, B, C, D, E, F e G), resultado de uma
recolha mais ao menos aleatdria, baseada na facilidade de contacto, ou seja, uma amostra de
conveniéncia e deliberativa, ndo representativa mas relevante dentro de um conjunto de grupos
diferenciados da comunidade educativa do Agrupamento de Escolas do Mar (AEM) [docentes
do quadro sem cargos; docentes do quadro envolvidos na elei¢do do Conselho Geral (CG);
encarregados de educacdo (representante de turma); alunos do ensino secundario; elementos do
Conselho Pedagogico; elemento da CAP] através da andlise de conteudo codificaram-se as

unidades de registo (UR) utilizadas neste texto, associando-se a letra do testemunho ao UR,

10 Texto organizado em forma de artigo cientifico, em processo de analise visando a submissdo a uma
revista cientifica.
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numerando-se posteriormente essas unidades dentro de cada testemunho, resultando, por
exemplo, AURI, AUR2, AUR3... relativamente ao testemunho A. Estas UR foram ainda
associadas a diferentes indicadores que mostram o que estas significam de substantivo.

Como Presidente da CAP, a protagonista teve de lidar com poderes antigos instituidos
neste agrupamento que tentaram ser um travdao na a¢do da CAP, nomeadamente quando
enfrentados, mas ndo o foram, pelo contrario, despoletaram agdo junto da comunidade
educativa como refere MB, professora de fisico-quimica, “foi, por outro lado, com satisfacao,
que me senti acompanhada, por varios, na vontade de combater uma certa apatia e incapacidade
de intervengao civica, enquanto professores” (EURS).

Tal como os versos “Para ser grande, s¢€ inteiro: nada/ Teu exagera ou exclui” sugerem,
para alcangar algo significativo, € necessario ser auténtico e genuino, sem exagerar nem excluir
partes de si mesmo, também a Presidente da CAP precisou de permanecer fiel aos seus
principios e valores para lidar com todos os desafios que enfrentou. Como atirma MD, professor
de economia do AEM, “ha pessoas que parece que emanam uma luz que ndo lhes pertence, mas
que parece atravessa-las, um perfume que se expande sem o saberem e tudo isso sentiu-se na
pessoa [da Presidente da CAP] (...), porque conseguiu conciliar a seriedade das funcdes que
desempenhava com uma leveza sublime que deu ao seu desempenho um sentido de dever,
alicercado numa forma de estar na vida que me surpreendeu pela positiva” (GURLI).

Quando se agarra um desafio com abertura e vontade de fazer o melhor, respeitar tudo
e todos e se tem uma rece¢do como a que teve esta CAP no AEM pelos 6rgaos cessantes e pelo
Conselho Geral em que, logo no dia da tomada de posse, “a ex-Diretora e o presidente do CG
s0 falaram com a presidente da CAP, os restantes elementos da CAP nao foram
recebidos/apresentados, nem deixaram que se aproximassem das instalagdoes da direcdo”
(AURL1), havendo a “preocupacdo da, ainda, Diretora, foi entregar as chaves da escola, sem
qualquer identificagdo e trés simples capas de arquivo (uma do conselho pedagogico, uma do
conselho administrativo e outra de pendentes) a futura Presidente da CAP, logo no momento
das apresentacdes, deixando-a completamente atordoada...” (AUR2), mostra bem que o
caminho a percorrer vai ser sinuoso , havendo logo ali um apelo para evitar extremos ou
comportamentos polarizados. A Presidente da CAP percebeu de imediato que teria de procurar
o equilibrio entre a defesa dos seus valores e o respeito face as expetativas dos outros. A
resisténcia e o “boicote” continuaram a sentir-se nos dias seguintes como “as salas da dire¢ao
tinham materiais informadticos residuais, obsoletos e ndo continham informagdo alguma,

estavam totalmente formatados, ou seja, limpos/vazios” (AUR3), a “estranha rececdo da
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coordenadora dos assistentes técnicos, referindo que nao sabia de pastas algumas, sobre assunto
algum...” (AUR4).

Perante as adversidades que eram evidentes e tinham de ser encaradas, o verso “s€ todo
em cada coisa. Poe quanto és” foi o lema seguido pela presidente da CAP e por toda a sua
equipa, exercendo a sua lideranca, comprometendo-se totalmente com a sua fungdo e
procurando melhorias em todas as areas relevantes, nomeadamente informando-se o mais
possivel e encontrando parceiros como, por exemplo, a Autarquia, as Associagdes de Pais, os
outros Agrupamentos e institui¢des do concelho, demonstrando a sua vontade e compromisso
em envolver-se ativamente em todas as atividades e decisOes relacionadas com o AEM. No fim,
esta vontade da CAP de melhoria, de fazer bem, foi sentida e é reconhecida na voz dos
encarregados de educagdo quando afirmam “vi e senti a primeira grande mudanca, “ndo
existiam portas fechadas nesta nova Dire¢do”, “solicitamos uma reunido que nos foi logo
concedida e a situagdo de imediato resolvida.” (CUR1) ou quando consideram que a CAP “foi
uma mais-valia e uma lufada de ar fresco numa Escola que apesar de ter um bom corpo docente
e bons colaboradores nas restantes areas, ndo estavam a ser corretamente suportados e
direcionados” (CUR2) e ainda na voz dos alunos quando enaltecem “a realizagdo das reunides
com os delegados de cada uma das turmas (uma reunido por semestre). Algo que nunca tinha
sido feito na ESM e que permitiu erguer a voz dos alunos” (FUR1) ou ainda quando louvam “o
esforco realizado pela CAP para escutar e, posteriormente, aplicar certas sugestdes de melhoria”
(FUR2). Ao nivel das estruturas de gestdo intermédias também muito se tentou melhorar pelo
que os seus coordenadores reconhecem que a CAP “incutiu muita responsabilidade nas
estruturas, a0 mesmo tempo que lhes dava liberdade de acao para que houvesse dinamicas de
trabalho articulado, de partilha e inovagdo, promovendo o trabalho colaborativo e a autonomia
nos grupos de trabalho” (DUR1), chegando a real¢ar “o sentido humanista e de positividade
que a Presidente imprimia, perante as situagdes mais ou menos agradaveis que surgiam”
(DUR4).

Rapidamente deu para perceber que o Presidente do Conselho Geral, Guimaraes,
professor da escola sede a perfazer 70 anos, tinha um estatuto e um comportamento “estranho”
para os elementos da CAP, por exemplo “todos os dias, o Presidente do CG trazia ao gabinete
da CAP chocolates (sempre da mesma marca) que insistia para que aceitdssemos, € mesmo
quando diziamos que nao queriamos, deixava-os nas nossas secretarias” (AURS). Este
comportamento abusivo, pois entrava no espago de trabalho da CAP e deixava os chocolates
mesmo quando ndo estava ninguém, e o facto da CAP constatar que uma das salas da Dire¢ao

era do Presidente do CG, ou seja, este trabalhava na Dire¢do, levou a que o mesmo fosse
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informado que ndo poderia utilizar a sala, havendo necessidade de trocar as respetivas
fechaduras de acesso. Verificou-se também que este professor “tinha um lugar cativo de
estacionamento dentro da escola, duas salas so para ele, chaves da escola toda, funcionarias
fiéis a todos os pedidos feitos por si e utilizacdo do espaco da escola mesmo durante os fins de
semana. Nao conseguimos saber o que fazia 1a dentro, mas sabiamos que isso ndo poderia
continuar.” (AURG6) e, dessa forma, a fechadura dessa sala foi trocada uma vez que se constatou
que o espago apresentava um ambiente estranho, com elementos que ndo poderiam estar dentro
de uma escola, como bebidas alcoodlicas, e nada adequado a uma sala de trabalho.

Notava-se um misto de medo e veneracao perante a figura do Presidente do CG, havendo
mesmo quem tentasse avisar a Presidente da CAP que era “perigoso” meter-se com o professor
Guimaraes. Frases como «“ndo posso ir para aquele local porque tenho aversdo ao professor
Guimardes que me agarrou na casa de banho e tentou abusar de mim”, “como sou a mae dela
também estou chocada por ela ir para aquele local”, “professora ndo posso abrir essa sala que €
do professor Guimardes”, “vai dar aula nessa sala? E do professor Guimardes”, (...), “vais
marcar falta ao professor Guimaraes? Queres mesmo ter problemas...” (AUR7), entre muitas
outras eram constantemente ouvidas pelos elementos da CAP.

Este episddio retrata o comportamento autocratico e abusivo do Presidente do Conselho
Geral, assim como as dinamicas de poder e influéncia presentes na escola. Como se sabe, as
escolas sdo também sistemas politicos, que por terem uma natureza conflituosa, podem ser
vistos como espacos de luta pelo poder, como “arenas politicas” (Costa, 1996). Esta teoria da
arena politica dos interesses enfoca a interacdo entre diferentes atores politicos que tentam
promover os seus interesses € objetivos através do uso do poder e da influéncia. O Presidente
do CG demonstra um comportamento autocratico ao exercer o seu poder de forma abusiva.
Verifica-se que ele possui privilégios e beneficios exclusivos, como, por exemplo, uma sala
pessoal, estacionamento privilegiado, acesso restrito as instalagdes escolares e funciondrias
dedicadas a atender os seus pedidos. Essas vantagens mostram uma concentragao de poder nas
maos do Presidente do CG, o que ¢ uma caracteristica de um 6rgado autocratico. Por outro lado,
o Presidente do CG exerce influéncia sobre outros membros da comunidade escolar, criando
um ambiente de medo e veneragdo. A teoria da arena politica, nesta situacdo em concreto, ajuda-
-nos a compreender como diferentes atores politicos procuram promover 0s seus interesses €
como as relagdes de poder podem afetar o funcionamento de uma organiza¢do, como uma
escola. No contexto escolar, embora haja diferentes opinides e perspetivas envolvendo questdes
administrativas e politicas, ¢ importante também que o Diretor ou outra autoridade escolar adote

procedimentos adequados para investigar e lidar com acusagdes como as que surgem nestes
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relatos e que ja se arrastavam ha dezenas de anos. O assédio sexual ¢ um problema sério, grave
e ilegal, e ¢ dever das autoridades escolares protegerem a seguranga e o bem-estar dos alunos e
dos funcionarios.

Entretanto, comecaram a aparecer os primeiros problemas do Agrupamento que
requeriam explicagdes quer da ex-Diretora quer do Presidente do CG como o deferimento de
férias da ex-Diretora de mais de seis meses seguidos por parte do CG, o funcionamento de um
espaco de Atividades de Tempos Livres (ATL), na escola sede, com uma autonomia financeira
e de gestdo que o Agrupamento ndo tinha, problemas na avaliacdo de desempenho docente,
conselho administrativo com lacunas nos procedimentos, alterados, subtraidos e/ou
adicionados, entre outras situagdes. Como ndo houve interesse em colaborar nem explicagdo
para a maioria de todas estas situagdes por parte dos interessados, todas as situagdes até aqui
relatadas foram apresentadas pela CAP, superiormente, as respetivas entidades competentes,
para que houvesse uma orientacao e uma avaliagdo da propria situagao.

A presenca da CAP comecgou a incomodar bastante, principalmente o presidente do CG
e a ex-Diretora que pareciam ter uma relagdo de poder em que os interesses eram reciprocos,
ou seja, havia uma relagdo de dependéncia/interdependéncia, um precisava do outro, no entanto
era evidente a supremacia do Presidente do CG face as regalias que usufruia na escola durante
os sucessivos mandatos da ex-Diretora.

O Presidente do CG, professor Guimaraes, “ja desempenhava este cargo ha imensos
anos, desde a fusdo do agrupamento com a escola EB2/3 e secundario, e ja era presidente do
Conselho Geral desta, anteriormente” (BUR1). Em setembro de 2021, o Presidente do CG
decidiu despoletar a eleicdo do novo CG, o que se explica pelo facto de completar 70 anos em
fevereiro e querer finalizar todo o processo até essa data, isso verbalizado pelo mesmo em
conversa com a Presidente da CAP. Os professores do AEM ndo se sentiam “hd muito,
representados, de forma digna, pelo presidente desse 6rgdo. Pouco ou nada sabia acerca da
legislacdo orientadora desse 6rgao. Quem presidia as reunides desse conselho era a Diretora do
agrupamento” (BUR2) e achando que “num ato de pluralidade, poderiamos oferecer ao
agrupamento uma alternativa” (BUR3) decidiram apresentar uma lista para aquele 6rgao. Foi
uma tarefa dificil, por um lado, pelos prazos reduzidos que o edital previa para apresentacao de
listas e, por outro, porque os poderes instituidos dificultavam a constituicdo de uma lista
concorrente, pois muitos professores “disseram que nao se queriam indispor com o presidente
do Conselho Geral. Parecia que havia aqui um feudo a que todos obedeciam e, até¢ temiam, o
seu senhor. Parecia que, de repente, tinhamos voltado a antes 25 de abril, havia medo, as pessoas

tinham receio de falar, de assumirem uma posi¢ado, de optarem, de forma democratica, por uma
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mudanga” (BUR4). Apés todos as dificuldades, a lista foi aceite “pela comissdo de
acompanhamento do Conselho Geral, ironicamente presidida pelo cabeca da “lista da A” e
presidente do Conselho Geral em exercicio” (BURS) que s6 estaria ao servigo até fevereiro de
2022.

No dia 4 de outubro, a “lista B” ¢ informada de que a lista ndo foi homologada porque
tinha havido uma reclamagdo. Os seus representantes decidiram defender-se reclamando.
“Consultado, de novo, o edital do procedimento, concluimos que este nao previa a reclamacao,
pelo que telefonei ao presidente do Conselho Geral, questionando-o acerca deste assunto.
Resposta: “A reclamacao nao estd prevista.”. Acho que s6 neste momento ¢ que percebi com
quem estava a lidar, mas longe de imaginar as propor¢des que esta situacdo viria a tomar”
(BUR6). Mesmo sabendo que seriam bem sucedidos (a elei¢ao realizar-se-ia no dia 7 de outubro
e dia 5 era feriado), decidiram avancar com a reclamagdo. “A resposta chegou, por mail, ja no
dia 7. A nossa lista ndo se apresentou a eleicao, mas o resultado desta foi tdo expressivo que os
votos nulos e brancos eram superiores aos votos obtidos pela lista eleita” (BUR7). “A partir
deste momento todas as situagdes vividas foram surreais” (BURS).

Em representagado da lista excluida estiveram sempre duas professoras que, na primeira
pessoa, afirmam “Reclamei, recorri, primeiro para o presidente do Conselho Geral cessante e
eleito para novo mandato, para todos os organismos que pude: DGEste, DGAE, Ministério da
Educagdo.... Claro que o presidente do Conselho Geral nunca deu provimento as reclamagdes
e recursos apresentados, estava a decidir em causa propria o que ¢ contrario a imparcialidade
que um ato destes requer” (BURY). A verdade ¢ que “O processo eleitoral para eleger os
representantes do pessoal docente ao Conselho Geral, iniciado em finais de setembro de 2021,
foi pouco democratico na visao de alguns docentes, entre os quais me inclui” (EUR4). Quando
analisamos estas UR que apoiam a tese de que o processo eleitoral para eleger os representantes
do pessoal docente ao Conselho Geral foi antidemocratico apoiamo-nos nas seguintes razoes:

e a exclusdo, por parte da comissado eleitoral, presidida pelo Presidente do CG,
que, por sua vez, encabecgava a lista admitida, impediu que os professores que
defendiam e ansiavam por uma mudanca no AEM se pudessem manifestar
através do voto na escolha dos seus representantes no CG. Por outro lado, a
exclusdo de uma lista pode ser considerada antidemocrética, principalmente
quando ndo hé razdes que o justifiquem, pois priva os professores do exercicio
que tém ao seu direito de participacao e escolha.

e o facto de o Presidente do CG presidir a comissao eleitoral e, a0 mesmo tempo,

encabegcar a lista admitida cria um conflito de interesses, o que pode levantar
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questdes sobre a imparcialidade do processo, uma vez que a pessoa encarregada
de garantir um processo eleitoral justo também estd diretamente ligada ao
resultado dessa eleigao.

e a falta de provimento as reclamagdes e recursos nao sendo aceites pelo
Presidente do CG sugere falta de transparéncia e respeito pelas vozes e
preocupacodes dos professores envolvidos.

e houve restricdo da manifestagdo democratica, pois a falta de oportunidade de os
professores manifestarem as suas opinides e opgdes através do voto limitaram a
participagdo democratica dos professores que defendem uma mudanca no
ambiente escolar do AEM. Na eleicao dos representantes dos docentes no CG,
num universo de 227 eleitores, houve 129 votantes, 37 votos nulos, 38 votos em
branco e 54 votos na lista A. E de salientar que o namero de votos nulos (os
professores escreviam a letra B - letra da lista excluida no boletim de voto) e em
branco ¢ de 75, ou seja, maior do que o n° de votos na lista A que foram 54. A
restri¢ao da liberdade de expressao e do direito de escolha pode ser considerada
um aspeto antidemocratico.

Em todo este processo que se arrastou até 23 de maio de 2022, a CAP tentou promover
o melhor ambiente escolar possivel, assumir todos os projetos e responsabilidades (que eram
imensas) com profissionalismo e o maior empenho possivel, no entanto acompanhou toda esta
luta de interesses numa arena politica em que se sentia que os dados estavam viciados, “os
organismos centrais fizeram de mim uma bola de ping-pong. Nao era da competéncia de
nenhum deles. Era uma 4area sem lei, aparentemente. Desde logo percebi que ninguém queria
assumir a responsabilidade. Senti-me desesperada, abandonada por aqueles que, na minha
opinido, nos deviam ouvir. Entdo, o Conselho Geral ndo responde superiormente a ninguém?
Decide ainda que seja em causa propria? A sua agdo nao ¢ monitorizada?” (BUR10). Em todo
este processo foi isso que nos pareceu, que estdvamos perante um 6rgao autbnomo, autarquico
e autocratico, que podia fazer as suas proprias leis, ndo havendo o exercicio do dever de tutela
e de controlo da legalidade. As peripécias continuaram e aquele grupo de professores s6 viu
alguma luz na escuriddo em que viviam quando perceberam que a Inspe¢ao Geral da Educacao
e Ciéncia (IGEC) os ouviu. “Por fim, recorri para a IGEC. Percebi, depois de longos meses,
que finalmente alguém me ouvia” (BUR11). Estes professores eram a voz de muitos outros que
sabiam que “todo o processo eleitoral estava repleto de ilegalidades; (...), desde o primeiro
momento, todo o processo estava viciado, para servir os interesses de um poder instalado, ha

largos anos” (BUR12).
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De repente e de uma forma que ninguém estava a espera, o Presidente do CG deixou a
eleicdo do novo CG incompleta, “sucederam-se as ilegalidades; o Conselho Geral s6 viria a
tomar posse, em fevereiro de 2022 (BUR13). Decidiu entdo retomar o antigo CG, avangando
para a abertura do processo de eleicdo do Diretor. E, tal como diz a professora associada ao
testemunho B, aquele tinha sido apenas o inicio, pois “a eleicao para Diretor do agrupamento
realizou-se por duas vezes; a primeira ndo foi homologada pela DGAE; o processo foi viciado,
desde o primeiro momento” (BUR14). Em ambos os processos a Presidente da CAP, contra
todos os objetivos e expetativas que tinha quando iniciou o seu trabalho no Agrupamento,
defrontou-se com a ex-Diretora, sendo as unicas candidatas ao cargo. Perante o CG que iria
proceder a elei¢do, a Presidente da CAP soube sempre qual seria o resultado (14 votos para a
ex-Diretora e 2 para a Presidente da CAP), mas era muito importante representar aquele grupo
de pessoas, nomeadamente professores, que comecava a deixar de ter medo e a ganhar forga, a
ter voz no que escrevia em blogs, cartas abertas e redes sociais, no que exprimia nas reunides
de CG, entre outras, ou seja, aqueles que ansiavam por uma mudanga urgentemente.

A verdade ¢ que a 23 de maio de 2022, a ex-Diretora tomou posse, o professor
Guimaraes, agora aposentado, continuou a ser o Presidente do CG como representante dos
Bombeiros Voluntarios (enquanto associagdo cooptada) e regressou a sua sala no espaco da
direcdo. Tudo se manteve tal como foi encontrado pela CAP em 13 de julho de 2021. A MP
admite “com pesar, [que] neste momento se vive um clima estranho no agrupamento, de medo,
pois hd ameacas constantes, ha um desejo de vinganca. (...) Que estranho pensar-se assim em
2022, quando os nossos antepassados tanto lutaram para nos legarem um pais livre e
democratico!” (BUR1S).

Os ultimos versos do poema com que inicidmos este texto, “No minimo que fazes./
Assim em cada lago a lua toda/Brilha, porque alta vive”, sugerem que a exceléncia e o impacto
positivo podem ser alcangados mesmo nas agdes menores. A Presidente da CAP, no seu papel
de lideranga, encontrou essa ideia motivadora e espelhada na imagem da lua refletida num lago,
lembrando-se de que, cada passo que desse em dire¢do a mudanga € a0 bem comum, seria
valioso e contribuiria para a sua missao. Como refere uma das professoras que deram o seu
testemunho, “Muito terd ficado, do que foi feito neste tempo, menos do que um ano, na escola,
no agrupamento, na comunidade” (EURS).

O Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, alterado pelo Decreto-Lei n.® 224/2209, de
11 de setembro e pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho apresenta-nos o Conselho Geral
como um orgao colegial e multifacetado na sua constitui¢do, que podera apresentar-se com

dupla fungdo: define as linhas orientadoras da atividade da escola e acompanha a sua
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implementagao, e, por outro lado, controla e fiscaliza essa mesma atividade, garantindo a sua
legalidade e transparéncia. Pode constituir-se agregador dos polos diferenciadores de
contrapoder ou, ao contrario, impulsionador de dindmicas, sinérgicas e articuladas de apoio ao
desenvolvimento e inser¢ao na comunidade dos respetivos projetos educativos, ou ainda, como
palco em que os interesses pessoais ou partidarios sao defendidos em auténticas lutas pelo
poder.

Quinze anos depois da reintrodu¢do de um novo modelo de administragdo e gestdo
escolar, consideramos “escassa ¢ fragmentada” a investiga¢ao em torno desta tematica (Lima,
Sa & Torres, 2020, p. 7), pelo que sera sempre importante aprofunda-la. A analise do modelo
de gestdo em vigor em Portugal, desde 2008, deve fazer-se de uma forma holistica conjugando
a dimensao analitica do plano da orientagdo para a agdo ¢ a dimensao do plano da agdo. Como
refere Lima (2011), “as regras nunca permanecem acima e para além dessa a¢do, olimpicamente
presentes ou eternamente imutaveis” (p. 174). Parece que o plano das orientagdes para a agao
“podera ser facilmente condicionado, ou mesmo subvertido, pela acdo estratégica levada a cabo
no plano da a¢io em cada contexto escolar concreto” (ibid., p. 9). E, portanto, fundamental
haver “uma diversidade de focos de analise dada a coexisténcia de dois planos — o das
orientagdes para a acao e o da propria agao” (Alves et al., 2021, p. 65).

Ao Conselho Geral compete a elei¢do, por maioria absoluta, do Diretor, abandonando-
se, assim, “a opcdo por uma participacdo ampliada na eleicdo do principal responsavel pela
gestdo e administra¢do da escola e, interrompendo-se a tradi¢do iniciada apds a transi¢do para
a democracia” (Delgado et al., 2022, p. 6). Esta mudanca refor¢a o papel do Conselho Geral
contudo, como observa Lima (2009), “por esta via se subtrai a professores, estudantes e
funcionarios a possibilidade de participagdo nos processos de decisdo, a ndo ser de uma forma
muito indireta e distante, através de alguns representantes no 6rgao de topo” (p. 242), a escola
ndo ¢ propriedade do Estado. A Escola, no regime normativo da dire¢do e gestdo em vigor, €
da comunidade alargada. No entanto, o Estado e a Administragdo t€m de ser o garante ultimo
da democracia, da justiga, da transparéncia e da equidade e tem, portanto, de intervir sempre
que esses valores estiverem em causa, 0 que nem sempre acontece.

A figura do Diretor, neste novo modelo, veio reforgar a autoridade interna do 6rgado de
gestao e administragdo e surge associada a manutencao e reforgo das competéncias do Conselho
Geral, comparativamente com o modelo anterior, o que proporciona um “potencial foco de
tensdes ou sobreposi¢des no funcionamento das escolas, eventualmente gerador de processos
manipulativos” (Delgado et al., 2022, p. 6). Nesta experiéncia vivida no AEM, parece que o

Conselho Geral ndo tem de prestar contas a ninguém e que o plano da acdo se sobrepde
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completamente ao plano da orientagdo para a agao, como se pode constatar na forma como este
atua, nomeadamente na figura do seu Presidente, quer perante a CAP, quer perante a
comunidade escolar. O Conselho Geral, sendo, perante a lei, o 6rgao de diregdo estratégica,
pode, muitas vezes, segundo Afonso (2018) e Ramalho (2019), e em caso de conflito, dificultar
ou mesmo bloquear as decisdes da diregdo, mesmo que isso nao seja o melhor para a
organizac¢do. Este 6rgdo, como representante da comunidade local, deveria responder perante
esta, no entanto o que acontece ¢ que essa prestacdo de contas nao passa do plano das
orientagdes para a agdo muito devido aos baixos niveis de desempenho e manifestacao por parte
da maioria dos seus membros, de falta de competéncias para o desempenho das suas fungdes.
Este constrangimento verifica-se, segundo Delgado, Romao & Carvalho (2018), porque a forma
como o Conselho Geral é constituido, com a envolvéncia da comunidade educativa, pode trazer
para este 0rgdo pessoas com pouco conhecimento e preparagdo. Por outro lado, hd também uma
conotagdo de desvalorizagdo que, na pratica, lhe ¢ atribuido pela comunidade escolar,
resumindo-se o seu auge a eleicdo do Diretor, cuja permeabilidade a influéncia de forcas
internas e externas a comunidade escolar é deveras evidente. De acordo com Alves, Cabral &
Bolivar (2020), ¢ preciso

Criar programas de capacitacdo de todos os membros dos Conselhos Gerais de Escolas
e Agrupamentos, pois sO através do poder do conhecimento podera este 6rgao assumir
aacao estratégica que lhe estd acometida. Sem este saber, 0 Conselho Geral rapidamente
se pode transformar num palco de micropolitica onde dominardo quem detém a priori
mais poder (p. 155).

Diversos atores no ambito educacional, professores, pesquisadores, associacdes de pais
e alunos, entre outros, apontam criticas a fungdo do Conselho Geral em Portugal. H4 autores e
especialistas que discutem e levantam preocupagdes sobre possiveis abusos de poder e
impunidade por parte dos Conselhos Gerais dos agrupamentos escolares. Embora as opinides e
visdes variem entre os diferentes autores e especialistas, ha nesta experiéncia vivida no AEM
varios exemplos de abordagens criticas:

e 0 Conselho Geral do AEM mostra um funcionamento que mais parece ter-se tornado
um “feudo” de determinados grupos ou interesses, prejudicando a participagdo
democratica e a transparéncia nas decisoes tomadas.

e 0s Conselhos Gerais, que se mostram tal como acontece no AEM intransigentes e
criadores das suas proprias regras, distanciando-se completamente do plano das

orientacdes para a a¢do e correm o risco de abusos de poder e falta de responsabilizagao.
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E preciso um maior controlo, por parte da tutela, dos principios basilares da democracia:
verdade, respeito, transparéncia, participacdo e poder de tutela. H4 ainda necessidade
de uma maior clareza nas atribui¢des e competéncias dos Conselhos Gerais, bem como
uma melhor formagao dos seus membros.

e a composi¢do e o funcionamento do Conselho Geral podem conduzir a situacdes de
abuso e impunidade havendo a necessidade de uma revisdao do modelo de administragao
e gestdo escolar, garantindo uma maior fiscalizacdo e equilibrio de poderes. A
administracdo educativa deve reforgar o seu controlo, pois ha falta de verificagdo da
legalidade, democraticidade e transparéncia do funcionamento dos Conselhos Gerais.
Por outro lado, seria muito importante rever o papel de regulagdo do municipio no
ambito da gestdo local da educagao, pois, se o Conselho Municipal da Educagao tivesse
outras competéncias mais expressivas e outra composi¢ao, o Municipio poderia sair dos
Conselhos Gerais e evitar os constrangimentos que esta presencga traz sobretudo nos
meios sociais mais reduzidos.

e Face a experiéncia vivida no AEM e noutros agrupamentos que, de uma forma ainda
escassa e um pouco fragmentada, vao sendo objeto de estudo, ¢ fundamental a discussdo
em torno deste tema, uma vez que esta se torna relevante para a reflexdo e melhoria

continua do sistema educativo portugués.
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APENDICES

Narrativa 1 — Em busca de uma identidade

A minha vida ¢ feita de constantes desafios e percursos sinuosos que ainda nao percebi
se surgem, numa logica evolutiva de desenvolvimento profissional, ou, se simplesmente os
procuro porque ndo sei viver sendo assim. E porqué?

Nunca renego a motivagao, o empenho deliberado e a consciéncia profunda de que estou
a construir, a contribuir para um projeto de sociedade mais desejavelmente apelativo, justo e
equitativo. Havera sempre principios que defendo e que irdo nortear a minha vida bem como a
minha a¢do educativa tais como “a escola ndo desiste dos seus alunos” e “eu sou porque tu és”.

O ano de 2012 foi marcadamente peculiar para mim.

Decorria o més de junho e eu, na qualidade de Diretora da Escola Secundaria de Arouca,
encontrava-me em Bruxelas, integrando um grupo de embaixadores do Centro Europe Direct
do Minho, que visitava o Parlamento Europeu com o objetivo de, como agentes de
comunicagao, disseminar a informacao sobre a Unido Europeia entre os cidadaos a nivel local.
Esta visita, autorizada pelo Diretor da Direcdo Regional da Educagdo do Norte (DREN),
decorria de uma parceria que existia entre a Escola, a radio local e o respetivo centro, uma vez
que a sexta-feira, no programa de radio HoraVale, havia um espaco para a difusdo destes
conteudos.

A visita estava a correr maravilhosamente, o grupo era diversificado, divertido, o
programa muito interessante e por incrivel que parecesse tinha vencido o medo de viajar de
avido. Adorei a experiéncia inédita, mas reconfortante, e agora, o simbolo (crachd) que,
normalmente, usava para me apresentar aos alunos no inicio do ano, um avido, mudou o seu
significado, se antes era porque adorava conhecer o mundo, mas tinha um obstaculo, nao
conseguia vencer o medo de andar de avido, doravante, tudo farei por conhecer o maior nimero
possivel de paises.

Durante esta visita tivemos de dar cumprimento a uma agenda de trabalhos, bastante
intensa que envolvia sessdes de trabalho/formagao, no Parlamento, que chegavam a durar duas
a trés horas. Como facilmente se percebe, se ja € dificil a comunicacao quando estamos fora do
pais ainda se agravava nesta situagdo em que havia periodos relativamente longos em que
tinhamos de ter os telemoéveis desligados.

Um dia antes de regressarmos, ou seja, no dia 26 de junho, decidi sair do hotel sozinha,

a pé, e aventurar-me a visitar alguns dos lugares, ali préximos, que ja tinha identificado como
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pontos de interesse. Nesse breve passeio, que culminou naquela que ¢ considerada, pelo poeta
francés Victor Hugo, a mais bela praga do mundo, a Grand-Place de Bruxelas, local que ja
conhecia, mas que todos os dias me fascinava pois gostava de estar 14 a respirar a atmosfera
daquele espaco, observa-la de todos os angulos, vivé-la em diferentes horas do dia, tentando
descobrir os seus detalhes. Gostava de me sentar no chao de paralelos, no seu centro, a observar
aquela arquitetura que € de tirar o folego pela carga historica iinica que nos transmite. Foi neste
cenario encantado que eu recebi uma chamada telefonica de um elemento da minha equipa que
me tirou o chao, fiquei completamente perdida naquela praga imensa, sem ter com quem falar
para tentar perceber, a quem pedir explicacdes, o Presidente da Comissao Administrativa
Proviséria (CAP) do novo mega-agrupamento, que iria incluir a escola que eu dirigia, estava
nomeado e era o meu colega do Agrupamento anterior. Fiquei ali por um tempo que nao sei
contabilizar a interiorizar aquela informagao, a tentar perceber e pensar no que eu poderia e
deveria fazer a seguir.

Nao queria preocupar o grupo que me acompanhava, por isso, decidi ir ao seu encontro.
Foi facil entenderem que algo se tinha passado, principalmente duas das pessoas que me eram
mais proximas. Despreocupei-os, afinal ndo era nada de uma gravidade que justificasse
estragar-lhes a viagem, apenas lhes contei de forma sumadria a situacdo e recebi todo o apoio e
até aconselhamento que precisei naquele momento. Foram excelentes! Em particular tive o
apoio de um jornalista, da radio regional de Arouca, Antonio, que acompanhava o grupo e,
conhecendo a realidade das escolas do concelho, estava deveras surpreendido com a decisdo,
pois achava que a opinido publica estaria convicta de que seria eu a nomeada.

Decidi, entdo, telefonar a Vereadora da Educagao questionando-a sobre a situagao, quais
os critérios, porque nao fui ouvida, se a autarquia foi ouvida, quando tomaria posse a nova
CAP...enfim, um conjunto de questdes que me intrigavam e para as quais ndo encontrava
resposta, isto se pensarmos que eu estava a quase 3000 quilometros de distancia. Pouco fiquei
a saber, pois, por mais estranho que fosse, pois conheco a pessoa hd muitos anos, a Vereadora
também me pareceu ter ficado surpreendida, o que nao era bom sinal, e ndo teve resposta para
a maior parte das perguntas que coloquei.

Tentei manter-me calma, habituar-me a ideia de que ia sair do cargo de Diretora da
escola e fiz um esfor¢o para continuar a ser uma embaixadora divertida, empenhada e integrada
naquele grupo maravilhoso, pois, no dia seguinte j& estaria em Portugal.

No dia 28 de junho, quinta-feira, as 9h00, estava a entrar na escola. Sabia que o dia ndo
seria facil, pois ja era publico quem seria o Presidente da CAP do mega-agrupamento.

Estavamos no encerramento de um ano letivo, na organizagdo do proximo, na 2* fase das obras
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da Parque Escolar na Escola Secundéria e eu sabia que encontraria uma comunidade educativa
inquieta e a precisar de orientagdo e tranquilidade para dar continuidade a esta fase do trabalho
da escola, particularmente, importante para os alunos, que iriam passar por um periodo de
avaliacdo externa. Os coordenadores e os responsaveis pelas diferentes equipas de trabalho
questionavam-me sobre o que tinha acontecido alegando que a tendéncia, a nivel nacional, era
que ficava a Presidente de CAP, o Diretor da escola sede, neste caso a Escola Secundaria. Eu
ndo tinha explicagdo, mas também ndo deixava de reconhecer que o meu colega tinha
legitimidade para assumir o cargo e que tendo sido essa a decisao era o que tinhamos de aceitar.
As pessoas comecgaram a dividir-se havendo mesmo uma situacao que considerei caricata e
pouco oportuna da parte de uma colega que aproveitou o facto de eu ter agendado um conselho
pedagogico, para me entregar, a entrada, uma carta dirigida a este 6rgdo. Nesta carta, o colega
explicava que nio tinha alternativa pois teria de integrar a equipa da nova CAP, representando
a ESV. Enquanto lia aquilo ndo queria acreditar até onde as pessoas eram capazes de chegar
para se “limparem”.

Notava-se na escola algum desanimo, agravado pela dificuldade de didlogo que sempre
existiu entre o antigo Agrupamento e a Escola Secundéria.

Entretanto a noticia desta nomeagao tornou-se publica pois foi publicada no Jornal do
Vale, a 27 de junho de 2012, ou seja, exatamente no dia em que cheguei a Portugal e as pressoes
internas juntaram-se as externas. Comecei a perceber que esta decisao passou a ter um interesse
politico muito forte. Por um lado, sentia que a autarquia foi surpreendida com a decisdo, no
entanto, devo confessar que cheguei a acreditar que o Presidente da Camara tinha de ter sido
ouvido e que nesse caso estava envolvido na decisdo e a verdade € que o candidato nomeado
pertencia ao partido. Apds a saida da noticia no jornal local, senti um ataque mediatico que me
incomodou e levou para um campo onde ndo queria estar, “o jogo politico”. Por um lado, tinha
as forcas do PSD a abordar-me, de uma forma bastante direta, tentando que eu percebesse que
tinha sido a autarquia a tomar esta decisdo, por outro lado o CDS dizia que o Diretor Regional
pertencia ao partido e teria de dar explicagdes. A Vereadora e mesmo o Presidente da Camara
diziam que ndo conseguiam explicar esta decisdo. Sentia-me perdida e muito sozinha no meio
de uma guerra em que ndo conhecia os combatentes.

No centro desta arena politica eu tentava sobreviver e manter a serenidade na escola, no
entanto, era muito dificil, pois nos 13 anos que eu ja tinha de gestdo escolar, nunca estive
agregada a nenhum partido politico e nunca permiti que a escola fosse politizada, tendo sempre

muito cuidado para ndo ceder as pressoes externas com que temos de conviver continuamente.
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Nestes dias de final de junho as tensdes na escola eram intensas € eu sentia muito a falta de
apoio mesmo em situagdes de menor importancia que naquele momento se mostravam muito
ampliadas. Inesperadamente, no final da tarde do dia 28 de junho, recebi no meu telemoével uma
chamada do proprio Diretor Regional, em que me informou que pretendia reunir comigo no dia
seguinte na DREN, as 10 horas. Fiquei surpreendida, mas nao questionei, apenas pensei: agora
lembrou-se de falar comigo?

No dia seguinte, 29 de junho de 2012, sexta-feira, um pouco antes das 10 horas estava
na DREN e fui encaminhada para o gabinete do Diretor. Quando 14 cheguei fui surpreendida,
na sala de espera onde estava o meu colega que estava nomeado para formar CAP no mega-
agrupamento, sendo a primeira vez que estavamos juntos depois dos ultimos acontecimentos.
Foi um momento constrangedor, fizemos conversa de circunstancia, eu cheguei a dizer-lhe que
nao fazia ideia do que estava ali a fazer, ao que ele respondeu que lhe acontecia a mesma coisa.
Entretanto ele foi chamado e eu continuei a espera, ndo por muito tempo, pois a conversa foi
mais rapida do que eu supunha. Logo de seguida, entrei cumprimentei o Diretor, pessoa que
ainda ndo conhecia pessoalmente, e logo que nos sentamos ele mostrou-me a noticia do jornal
“Jornal do Vale”, onde se dizia que o meu colega tinha sido nomeado e perguntou-me se eu
tinha visto aquilo. Claro que eu respondi que sim e até referi o ataque que estava a ter devido
aquela noticia, sendo que ele podia confirmar nos comentarios publicos a mesma. Disse que
estava muito chateado com o meu colega por ter dado conhecimento da nomeagado antes desta
ter sido oficializada e que gostava de me conhecer melhor. Numa conversa de aproximadamente
45 minutos tentei mostrar-lhe quem era, o que me movia no cargo que exercia, onde estava
quando soube da nomeagdo, as polémicas que tinha vivido nos tltimos dias, principalmente
com os partidos politicos, enfim... falei tudo o que tinha entalado e que ndo tinha tido
oportunidade de dizer quando eu achava que devia ter sido ouvida. Ao sair, ainda fui
confrontada com uma pergunta um pouco estranha, mas que consegui contextualizar, pretendia
saber se eu conhecia bem um determinado professor, que eu sabia estar associado ao CDS, e
que por sinal eu tinha ouvido falar também estaria associado a possivel CAP. Respondi com a
correcdo e respeito que o colega me merecia. Sai dali pior do que entrei, estava a fazer este
percurso completamente sozinha, neste caso também assim me tinha sido imposto, ndo percebi
o que fui 14 fazer, o que ia acontecer. Uma coisa era certa, muita agua ainda iria correr.

Vim para casa, nao partilhei este episddio e como estavamos a entrar no fim de semana,
achei que teria tempo para digerir. Enganei-me bem. Ainda nesse dia, por volta das 18h00,
recebi um telefonema do Diretor Regional com a seguinte informacao e proposta, o meu colega

estava “desnomeado” e eu tinha até segunda-feira, 2 de julho, para formar uma equipa em que
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duas das pessoas da teriam de pertencer a equipa do Agrupamento antigo. Que jogo era este
que eu estava a jogar? Xadrez (eu ndo sei jogar), seria algum enredo de uma peca de teatro?
Perguntei-lhe: mas porque aconteceu isto agora? A resposta foi: a inica coisa que preciso saber
¢ se vai tentar formar a equipa como lhe estou a propor. Pretendia que dois elementos (adjuntos)
fossem da equipa do Diretor do antigo agrupamento para que se conseguisse dar alguma
continuidade ao trabalho que estavam a desenvolver, nomeadamente no pré-escolar e 1° e 2°
ciclos do ensino bésico, niveis que que nio existiam na ESV. Perante a situacdo e ainda a
“quente”, pois sentia-me encurralada, face a tudo que tinha vivido nos ltimos dias a resposta
foi: segunda-feira envio-lhe a equipa.

A partir daqui estava por minha conta e tinha de ser assertiva e cautelosa, falar o menos
possivel e aparecer, em publico, o menos possivel. Perante o aparato que tinha vivido nao
confiava em ninguém por isso fiz tudo a minha maneira e sozinha.

Decidi falar primeiro com a pessoa que me era mais proxima entre as que pertenciam a
Direcdo do Agrupamento antigo. Morava perto de mim, fui a sua casa e expus-lhe a situacao,
sendo sincera e apelando ao seu profissionalismo. Com alguma dificuldade consegui que me
entendesse e depois ambas abordamos a outra colega. O requisito mais dificil estava cumprido
e tinha de se manter sigiloso. Os restantes elementos sairiam da minha equipa, continuava a
minha Subdiretora, pessoa que ja trabalhava comigo hd mais de 10 anos e uma das Adjuntas.
Sem grandes explicagdes recolhi os dados de todas e enviei a equipa para o email do Diretor
Regional.

No dia seguinte, recebi um telefonema da DREN, a informar-me que a tomada de posse
da CAP era no proximo dia (4 de julho) no cineteatro Caracas, em Oliveira de Azeméis. Nunca
pensei que fosse tao rapido e estava com um problema ja que a Subdiretora estava na Madeira.
Quando falei com ela de imediato se prontificou a apanhar o primeiro avido para estar aqui no
momento indicado para a tomada de posse.

E assim foi, no dia 4 de julho de 2012, no Cine Teatro Caracas, em Oliveira de Azeméis,
tomei posse, juntamente com a minha equipa. Como naquele dia varias CAP tomavam posse,
percebi que assim que chamaram o meu nome para subir ao palco, um burburinho bastante
evidente se fez sentir na plateia, onde outros Presidentes de CAP (ex-Diretores) e equipas
ficaram deveras surpreendidos por aquele volte face inesperado. No final da cerimodnia tive essa
certeza pelos comentarios que ouvi e pela manifestacdo que alguns colegas me dirigiram
diretamente ao dar-me os “Parabéns”.

Por volta das 14 horas, estivamos na escola e, internamente, rapidamente a noticia se

espalhou. A nova CAP tinha tomado posse. Percebi que a comunidade educativa, sobretudo a

273



da Escola Secundaria, ficou satisfeita pois fazia-lhes todo o sentido que o Agrupamento fosse
gerido pela Diretora da escola sede. A partir dai deixei que se fosse sabendo, com calma, boca
a boca, para que “a bomba” ndo provocasse muitos estragos, principalmente, no ambiente
escolar. Nao consegui travar muito, no dia seguinte, 5 de julho, a noticia j& estava publicada no
jornal “Jornal do Vale”, na versdo on line. O texto era forte, a polémica estava instalada,
expressoes como: “Adilia Cruz vence brago-de-ferro”; “ap6és a desnomeacdo”; “intensa
agitacdo em redor da formacdo da futura CAP”; “nomeacgdo...envolta num clima de acesa
polémica”; “golpe de teatro”. Nunca confirmei nem desmenti esta noticia, apesar das inumeras
tentativas do jornal, a mesma foi confirmada pela DREN. Esta situag¢ao tornou-se ainda mais
polémica porque permitia aos leitores expressarem a sua opinido através de comentarios a
noticia sem qualquer tipo de filtro.

Perante este aparato tentei manter-me discreta e focar-me no trabalho que tinha pela
frente, no entanto, algo de curioso comegou a acontecer. Uma a uma, cada forga politica trazia
até mim as suas felicitagdes pelo cargo e reclamava todo o mérito pelo volte face de todo este
enredo, frisando que o Diretor Regional teve de fazer o que estava certo e o que os seus
superiores lhe indicaram. Apds té-los ouvido a todos, fiquei com uma certeza, havia ali muita
gente a faltar a verdade. Mas quem?

Esta passagem na minha vida marcou-me profundamente porque me senti, muitas vezes,
durante todo este processo e posteriormente, acusada de manipuladora, como tendo sido eu a
provocar toda esta reviravolta na nomeag¢do da CAP. Esta acusacdo sentia-a internamente, e
tinha de lidar com ela no meu dia a dia, enquanto tinha que me focar em gerir, agora, um mega-
agrupamento, a0 mesmo tempo que as forgas externas, principalmente a imprensa e as redes
sociais me atacavam continuamente, como se de um “bode expiatorio” se tratasse a mercé de
um jogo politico do qual eu nunca conhecera as regras.

Como se pode antever, tive um ano muito complicado, por isso fui convivendo com esta
carga negativa, mas nunca me consegui libertar dela, por isso, um dia quando ja tudo parecia
mais calmo, decidi averiguar e tentar perceber o que realmente se passou com esta nomeacao.
Com a ajuda de uma colega e de algumas pessoas que, mesmo ligadas a politica mereciam toda
a minha confianga, fiz uma descoberta que, até veio confirmar uma possibilidade que eu ja tinha
colocado em pensamento, afinal eu ndo fui a primeira nomeada porque nao atendi a chamada
do Diretor Regional enquanto estava a participar numa das formagdes, no Parlamento Europeu,
com autorizagdo escrita do Diretor Regional.

Enfim, encerrei aqui este episodio com muita aprendizagem pelo caminho. Foram

testados, por diversas vezes, os meus limites, sentia-me pressionada pela tutela que me impunha
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condigdes sem dar qualquer explicacao, pelos meus pares que me cobravam respostas que eu
ndo tinha e pela opinido publica que opinava sem informagao, tive de aceitar condi¢des com as
quais nao concordava como, por exemplo, ficar com duas Adjuntas, na minha equipa, impostas
pelo Diretor Regional. Na politica ha quem ndo olhe aos meios para atingir os fins, e
infelizmente muitas vezes nao vale a pena fazer a diferenca, empenharmo-nos por fazer
acontecer, para fazer crescer e mostrar que se quer trabalhar para o bem comum, para ver a
nossa comunidade educativa destacar-se como um exemplo a seguir. Valemos tanto como uma
chamada telefonica ndo atendida, ndo merecendo mesmo uma segunda tentativa.

Mas o desafio caiu nas minhas maos e enquanto Presidente da Comissao Administrativa
Proviséria do (novo e mega) Agrupamento de Escolas de Arouca iniciei a sempre desafiante
experiéncia de gerir uma escola, onde estava presente todos os dias, passando a gerir onze
escolas, sendo que a mais distante estava a 22 Km da escola sede. Era notéria uma rivalidade
latente entre as escolas EB2,3 e a Secundaria cuja proximidade era apenas ... uma simples via
rodoviaria.

Até entdo os alunos eram divididos pelas duas escolas e, no 3° ciclo, os professores
trocavam “acusacdes” para justificar o insucesso dos alunos na transicdo de um ciclo para o
outro, ja que uns consideravam-se superiores aos outros porque lecionavam o secundario e
mesmo o pessoal nao docente, principalmente dos servigos administrativos, ndo mantinham a
melhor relagdo. Eram duas escolas separadas por uma estrada e quildmetros de animosidades.
Gerir este mega agrupamento de “conflitos”, “constrangimentos” e “diferencas” foi um desafio
impensavel. Mas como ndo sou pessoa de desistir de desafios, continuei demorada e
empenhadamente perante o risco de liderar pessoas tao diferentemente comprometidas com a
educacao....

Tudo isto fizera-me lembrar um outro grande desafio vivido, precisamente, 30 anos
atras...

Do supermercado....

Em 1984, com quase 20 anos e recém-casada, decidi ndo avangar no prosseguimento de
estudos para o ensino superior. Depois de algumas experi€ncias profissionais curtas passei a
trabalhar como Caixeira-Ajudante e era responsdvel por um minimercado agricola, onde
rapidamente mostrei a minha faceta empreendedora, dando uma percentagem de lucro acima
da média, a Cooperativa o que levou a Dire¢do a pagar-me o vencimento em dobro e a enviar-
me para um estagio, em Cantanhede, para ficar a frente de um Supermercado, onde permaneci

durante 7 anos, sempre a exercer as mesmas fungdes.
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Tudo corria bem, mas aquilo que para qualquer jovem da minha idade seria suficiente,
para mim, soava a vazio... e, por isso mesmo, tentei mudar de trabalho, procurando algo mais
cativante, mas acabei por sentir boicote a esta minha ambigdo por parte da entidade patronal
e...

... um dia “virei a mesa” ...uma vez que nao me deixavam progredir dentro da empresa
(n3o pude apresentar a minha candidatura para Secretaria da Direcdo), decidi s6 desempenhar
as fungdes associadas a minha categoria profissional: Caixeira Ajudante. Dez dias depois desta
decisdo fui avisada pela Direcdo que se continuasse a fazer isso a minha irma, que ainda nao
era efetiva, seria despedida.

Senti-me mal, mesmo muito mal, mas continuei a fazer o que achava certo pois ndo era
correto sO porque eu era uma pessoa importante para aquele setor estar impedida de ter uma
carreira profissional. Decididamente, tinha de lutar pelos meus direitos!

Num dia de fevereiro de 1990, estava, como habitualmente, a desempenhar as minhas
tarefas rotineiras no armazém do Supermercado e vi entrar o Professor AM (Presidente do
Conselho Diretivo da Escola Secundéria do Vale - ESV), que se dirigiu a mim. Fiquei muito
atrapalhada pois ja era ele o Presidente quando eu era aluna. Fiquei ainda pior quando ele me
perguntou se queria ir dar aulas de Matematica para a ESV pois a minha antiga professora
achava que eu seria uma boa opg¢ao para substituir uma professora que teve de se ausentar por
doenga.

...para a Escola Secundaria!

Fiquei petrificada, se buraco existisse desaparecia, para sempre, nele... Naquele
momento tive de optar e a minha resposta surgiu em jeito de pergunta: quando? (enquanto
determinada tirava o avental do meu corpo e da minha alma...)

No dia seguinte apresentei-me na ESV para lecionar Matematica a turmas dos 7° e 11°
anos de escolaridade. Foi uma das melhores experiéncias da minha vida. Adorei trabalhar com
todos, principalmente com a minha professora de Matematica, pessoa que sempre foi uma
referéncia para mim e com que eu agora partilhava a sala de professores.

Nessa altura as minhas habilitacdes eram parcas - tinha apenas o 12° ano e ndo esqueco
o0 modo como me olhavam, como me tratavam, principalmente os professores mais novos que
ja eram licenciados e tinham andado na escola comigo. Nos conselhos de turma ficava
assustada, mas tentava sempre manter a minha posicao e ser uma profissional de corpo inteiro.
Aprendi muito, esforcei-me o necessdrio e apoiei-me, cuidadosa e criteriosamente, nos
melhores. Vontade de aprender, empenho, humildade, transparéncia, tolerancia e frontalidade

sempre foram penso, algumas das minhas maiores qualidades e neste caso ajudaram-me muito.
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Agarrei este desafio, levei-o a bom porto e € muito gratificante para mim, ainda hoje ouvir
alunos, que foram meus nesse ano (Unico em que lecionei matematica), dizer que aprenderam
a gostar de matematica comigo.

Em 2012 as sensagdes que me envolviam eram muito semelhantes a estas do passado,
sobretudo na vontade de agarrar uma realidade nova e desafiante e construir um projeto que
unisse todas as escolas. Queria conseguir passar a ideia de que trabalhavamos todos para a
mesma qualidade de sucesso e saber ser e, que os objetivos sendo os mesmos haveria a
necessidade de um trabalho energicamente colaborativo.

Mas...

...uma coisa era o que eu gostava, sonhava, achava o melhor, outra coisa, ¢ esta bem
diferente, era a cultura de escola que tinha nas duas realidades uma inegavel e dificil relagdo
entre as duas unidades organicas...separadas por uma simples estrada!

A entrada naquela escola (EB2,3) foi, inexplicavelmente, dificil. Lembro-me da
primeira reunido com os elementos do Conselho Pedagogico do antigo Agrupamento (EB2,3 e
escolas do 1° ciclo), na antiga escola sede claro: a agenda era entre outros assuntos discutir
algumas ideias de organizacdo do proximo ano letivo e o que encontrei foi um grupo de
professores que estava quase para sair para a aposentagao que nao queria nada do que vinha da
Secundéria e a calma e o didlogo, e, principalmente a escuta foram as minhas estratégias.
Lembro-me que diziam que eu sabia ndo era nada contra mim, mas que nao concordavam com
esta situagdo e por isso reagiam assim.

As reunides foram-se sucedendo, mas devo confessar que esse ano realmente testou os
meus limites quer de experiéncia em gestao, formacao, capacidade em gerir conflitos € mesmo
equilibrio fisico e mental. Durante o ano fui informada, pela administra¢do, que teria de
funcionar com um tnico Conselho Pedagdgico, misto, ou seja, o do antigo Agrupamento com
o da Escola Secundaria.

Como me sentia eu nos dias de reunido?

Nem eu propria sei descrever...

A imagem que me vem a cabeca ¢ a de um ringue, eu a atuar como um arbitro e depois. ..
depois havia dois blocos pedagodgicos em constante confronto. A particularidade destes dois
blocos era que ambos eram fortes, no entanto, o bloco da Escola Secundaria era construido por
um grupo de professores mais novos € em que alguns deles, os mais interventivos, tinham sido
alunos dos do bloco do antigo Agrupamento, constituido por alguns docentes em idade muito
proxima da aposentagdo. Esta situagdo levou a tal estado de saturagdo e constrangimento que

um dia, no final de uma dessas reunides de Conselho Pedagbgico, o grupo de coordenadores de
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departamento da Escola Secundaria, veio, em bloco, ter comigo ao gabinete da Dire¢do pedir a
demissdo. Foi um momento complicado, tivemos uma longa conversa, tentei acalma-los e tentei
que percebessem que teriamos de ser mais tolerantes e tentar colocar-nos no lugar do outro, o
desfasamento na forma de trabalhar era enorme, nunca tinha havido articulacdo nem dialogo,
tinhamos que ir com calma. Ouviram-me e percebi que também eles queriam que tudo desse
certo, apenas estavam tensos e com dificuldade em lidar com esta nova realidade, desafiante,
mas importante para todos pois o objetivo era comum, construir um Agrupamento com
qualidade e exceléncia.

E ali estava eu a antecipar a necessidade de tanto para harmonizar, conjugar, refletir,
articular, uniformizar, construir... Nao desisti! Comecei por colocar o nosso Curso Profissional
de Técnico de Restauragdo em agdo ¢ mandei servir uns deliciosos lanches de harmonia, de tal
forma que as reunides passaram a ser também um momento de prazer. Simultaneamente, fui
conhecendo os polos de conflito e tentei conduzir a reunido com a asticia adequada evitando
esses ja enfadonhos e despreziveis confrontos. Embora tendo sido uma tarefa desgastante e
dificil, no final este Conselho, tdo sui generis, ja funcionava e os objetivos foram cumpridos
com o desejado sucesso.

A minha posi¢do face ao desafio de gestdo do mega-agrupamento foi estar sempre
presente, disponivel e recetiva ao didlogo delegando competéncias ao mesmo tempo que ia
expressando a minha confianca nas pessoas que nomeei € mesmo naquelas que os pares
elegeram.

Comecei por verificar como funcionava e como era possivel tudo acalmar, talvez a
excecao de um pequeno grupo liderado por um elemento dos sindicatos que tem uma forma
muito propria de ver a escola e de ver o papel dos professores na escola e ao qual alguns colegas
eram mesmo muito permeaveis.

Nesse mesmo ano outro constrangimento dificultava a minha a¢do em pleno: a Escola
Secundaria estava na 2* fase de interven¢ao da Parque Escolar, ou seja, cerca de metade dos
alunos estavam em contentores € muitos dos servigos escolares em espacos improvisados,
inclusivamente a Direcao.

Confesso que foi um ano desgastante, mas simultaneamente muito positivo pois sentia-
me serenamente esperancada por ver alguma ligagdo entre as duas escolas e dai o meu esforgo
em coordenar os horarios dos professores para que trabalhassem em conjunto.

Também o pessoal ndo docente comegou a trabalhar de uma forma mais proxima o que
ndo foi nada fécil, principalmente nos servigos administrativos uma vez que também estes se

fundiram.
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Tudo comecava a funcionar ¢ a entrar num estado de acalmia e em fevereiro de 2013
era consensual que a situacdo decorria numa razoavel normalidade e que eu e a minha equipa
tinhamos feito um trabalho mesmo reconhecido pela autarquia, nomeadamente pelo Presidente
da Camara que o referia, ndo poucas vezes, publicamente. As atividades do agrupamento
surgiam com uma boa articulacdo, sendo o primeiro exemplo publico, o desfile de carnaval que
parou todo o centro histérico da vila e mostrou a grandiosidade e beleza do trabalho do
Agrupamento, atividade esta que uniu as pessoas € mostrou que podiamos juntar esforgos para
fazer do nosso Agrupamento um exemplo de sucesso a nivel nacional.

Para orgulho de todos, os nossos alunos foram premiados a varios niveis: artes, desporto,
literatura e ciéncia e foram muitos os projetos de solidariedade que se destacaram na escola
nomeadamente a inclusdo de um grupo de alunos santomenses totalmente carenciados que,
lentamente, se foram integrando quer na escola quer na comunidade e nunca esquecerei a
reconstrucdo da casa de um aluno com deficiéncia motora, entre outros.

Foi um ano “cinematografico” na minha vida, pois, muitas vezes, senti-me a
personagem de um filme de herdis e vildes, mas a verdade ¢ que foi tudo real. Foi uma
aprendizagem, mas sinto que ndo me mudou tanto como a partida pode parecer. Apenas sinto
que cresci € que me tornei mais forte e capaz de enfrentar as contrariedades da vida,
principalmente, de cabeca erguida. Também fiquei com a certeza de que nada € certo e que as

pessoas que nos rodeiam serdo sempre um enigma por descobrir.
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Narrativa 2 - (Des)continuidades da trajetoria ao alvo

O mega-agrupamento, unidade administrativa de maior dimensdo por agregacdo de
agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas (artigo 7° do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22
de abril, criado em 28 de junho de 2012 pela fusdo do Agrupamento de Escolas do Vale e a
Escola Secundaria do Vale, passou a ser conduzido por uma CAP que eu presidia. Passei, assim,
de Diretora da Escola Secundaria a Presidente da CAP do Agrupamento de Escolas do Vale. A
fusao destas duas organizagdes escolares foi muito dificil, contestada e nunca aceite pelos atores
escolares, pelas forgas politicas locais, nomeadamente a autarquia ¢ a comunidade local. A
maior resisténcia era, sem qualquer duvida, emanada do antigo Agrupamento de Escolas,
nomeadamente da Escola Bésica do 2° e 3° Ciclos que estava muito proxima da Escola
Secundéria e era a escola sede do agrupamento. Sempre houve muita rivalidade entre os
professores destas duas escolas. Tal como em centenas de outras escolas do pais, também neste
concelho, a fusdo concretizou-se mesmo sem a concordancia dos interessados, incluindo a
autarquia, tendo sido, portanto, forcada, numa légica meramente de racionalizagdo de recursos.
Se ndo bastasse esta situacdo para que o mal-estar fosse generalizado, a situagdo agravou-se
com a polémica nomeacdo do Presidente da CAP em julho de 2012 que envolveu pressao e
conflito entre as forgas politicas locais, a comunidade educativa e local e a administracdo. O
volte-face a que o Diretor Regional sujeitou esta comunidade educativa criou um clima de
conflito, constrangimento e incerteza que agravou ainda mais a clivagem que existia entre estes
professores. Uni-los e criar um projeto comum que os levasse a ter um sentido de pertenca a
esta nova organizagao escolar era uma tarefa drdua e quase impossivel.

Foi um percurso dificil o que trilhei a partir dai, mas nada me demovia. O meu objetivo
sempre foi fazer deste Agrupamento uma unidade organizacional unida, com uma identidade
propria e de sucesso, de referéncia a nivel nacional. Essa intengdo est4 explanada no Projeto de
Intervencao - “Para uma Escola com Valor(es)” — apresentado a 30 de abril de 2013, que
propunha criar uma escola nova, inovadora, criativa, onde se desenvolvesse o espirito critico,
uma escola aberta a comunidade, atenta as diversidades culturais, onde se promovesse a
socializacdo e a democratizagdo, onde o ensino gerasse efetivamente aprendizagens. Para a
construgdo deste projeto foram relevantes os anos de experiéncia que ja tinha na gestao,
conhecer os professores, os assistentes operacionais e, principalmente, os alunos, pois como
Presidente da CAP, durante um ano, permitiu-me conhecer o Agrupamento e ficar consciente
dos seus pontos fortes e dos seus pontos fracos, uma vez que percorri todas as escolas e tentei

estar sempre presente nas situagdes mais marcantes das mesmas.
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Antes disso, a 12 de novembro de 2012 deu-se a eleicao do Conselho Geral Transitorio
(CGT). Nao estive envolvida neste processo, mas nao pude ficar indiferente porque mexeu
muito com as pessoas, principalmente com os docentes do 2° ciclo. H4 j4 muitos anos que um
professor ligado ao 2° ciclo e a um sindicato exercia uma lideranga muito forte para com os
docentes do antigo agrupamento, principalmente os do 2° ciclo, notando-se até uma certa
dependéncia emotiva e decisoria de alguns dos seus pares em relacdo a ele.

Entretanto, quando alguns professores da Escola Secundaria se aperceberam que ja
havia uma lista para o CGT liderada pelo referido professor, decidiram fazer uma outra lista
para contrabalangar com as ideias e posi¢coes da facdo da escola que liderava esta lista ja
formada.

Qual ndo ¢ o meu espanto quando os docentes que comecaram a formar a segunda lista
me vém dizer que ndo conseguem professores do 2° ciclo para esta lista porque os mesmos tém
orientacdes do tal professor para ndo o fazerem, e eles ndo queriam ir contra ele. Alguns chegam
mesmo a ter receio, diria mesmo “medo”, que ele saiba que comentaram isso.

Esta situagdo foi muito delicada e obrigou a que alguns professores da Escola
Secundéria e do 1° ciclo, mais consensuais, e até eu, falassemos com professores mais jovens
do 2° ciclo que tinham uma postura menos arreigada em relagdo a esta pessoa para se conseguir
o numero minimo de professores do 2° ciclo para a segunda lista que estavam a tentar formar.
Eu ja tinha uma ideia da influéncia deste professor sobre os colegas, mas com este episodio
fiquei esclarecida... eles veneravam-no.

O que mais me desconcertava ¢ que ele usava estas estratégias sem objetivos concretos,
apregoava as leis em nome do cargo que desempenhava no sindicato, mostrando que era o
senhor da verdade, todos o procuravam como sendo a “chave para todos os enigmas”, o que
ouviam dele estava acima de qualquer outra opinido ou ideia, muitas vezes, procuravam-no para
fazer exposicdes superiores sobre assuntos pessoais, como se nao confiassem nas suas proprias
competéncias para se defenderem. No entanto, em situagdo alguma, eu constatei que estivesse
a lutar pela melhoria da escola, ndo o via a sugerir ou a desenvolver projetos que melhorassem
a qualidade da escola. Também sempre soube que ndo queria ser Diretor. Manifestava-se contra
porque essa era a postura que mostrava em todas as situagdes e ndo porque tivesse uma
alternativa melhor.

Ja o conhecia assim através do seu percurso, quer como elemento da comunidade
educativa quer como politico local, eu j& sabia do que era capaz e, ao contrario da maioria dos

professores que o veneravam, nao acreditava nas suas boas intencdes.
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Ao ver os colegas constrangidos € mesmo a fazer algo que ndo queriam, decidi, indo
contra o que considero ser o papel do Diretor na formacdo do Conselho Geral, chamé-lo e
confronta-lo com a situagdo. Fomos conversar para um gabinete e, como sempre, fui frontal e
perguntei-lhe diretamente se era verdade, o que me confirmou sem qualquer escrupulo. Se
alguma duvida restava, agora sabia com quem estava a lidar.

O CGT formado por vinte e um elementos, teria de ser composto por sete representantes
do pessoal docente, dois representantes do pessoal ndo docente, quatro representantes dos pais
e encarregados de educagdo, dois representantes dos alunos, sendo um representante do ensino
secundario e outro da educagdo de adultos, trés representantes do municipio e trés
representantes da comunidade local. Embora houvessem duas listas para o CGT e ambas
tivessem representantes dos docentes do 2° ciclo, o resultado da eleicdo mostrou bem que o
trabalho ja estava todo feito, pois nenhum dos docentes do 2° ciclo da segunda lista a ser
formada ficou eleito. E importante referir que a dispensa da componente letiva deste professor
permite-lhe andar pelas escolas (mesmo nas do 1° ciclo) a fazer chegar a mensagem como quer
e a quem lhe d& mais interesse. O seu poder de persuasdo surtia efeito, como vim a saber mais
tarde pelos proprios docentes do 1° ciclo. A ideia era também colocar uns contra os outros e,
neste caso, todos contra os da Escola Secundaria.

Como Presidente deste CGT ficou o mesmo do CG anterior, que era um encarregado de
educagdo. Para além do funcionamento do préprio Conselho, este Presidente, durante o tempo
que esteve no cargo, desenvolveu um excelente trabalho e apoiou muito o trabalho da Diregao.
Para isso, foi muito valida a sua formagdo profissional em Direito.

Ap0s este episodio, as coisas voltaram a normalidade e o procedimento para a elei¢do
do Diretor foi desencadeado de forma bastante calma e pacifica, ndo havendo mesmo grande
especulagdo sobre o assunto.

Na data de 30 de abril de 2013, entrego a minha candidatura para o cargo de Diretora
do Agrupamento e, findo o prazo estipulado, verifico que sou candidata Gnica. A comissao
responsavel pela analise da minha candidatura retine e faz o respetivo relatorio, depois de me
entrevistar e tentar esclarecer todos os campos de interven¢ao do meu projeto - “Para uma
Escola com Valor(es)”.

E o dia chegou...

... no dia 23 de maio de 2013, quinta-feira, ao final da tarde, o CGT reuniu para a elei¢ao
do Diretor. A esta reunido faltaram os dois representantes dos alunos e um dos vereadores, o

que realmente me surpreendeu.
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Por volta das vinte horas, recebo um telefonema em que me dizem que nao fui eleita,
mas que ndo me preocupasse porque na proxima reunido sé-lo-ia. Fiquei confusa de inicio, mas
rapidamente percebi, nao tinha obtido maioria absoluta. O resultado foi oito votos a favor e 10
brancos, nao fui eleita na primeira votagao (1* volta), como consta da ata da reunido do CGT do
dia 23 de maio de 2013.

Assimilei devagarinho, ndo atendi mais chamadas e no dia seguinte, sexta-feira, fui
normalmente para a escola. Tentei entender/interpretar. Sabia que reunia todos os requisitos e
tinha o perfil adequado para o cargo, como se pode ler no relatério de analise das candidaturas
realizado pela respetiva comissao do CGT e que integrava a ata do Conselho Geral de 23 de
maio de 2013 “a Comissdo de Apreciagdo das Candidaturas a Diretor entendeu que «a candidata
apresenta um projeto cumpridor dos preceitos legais, designadamente, identificando, de modo
adequado, os problemas, definindo objetivos e estratégias e programando as atividades a
realizar, havendo coeréncia entre os problemas diagnosticados e as solugdes propostas, bem
como na mobilizacdo dos recursos adequados a esses fins» e que na entrevista que lhe foi
realizada no dia 20 de maio «a candidata respondeu com clareza as questoes que lhe foram
colocadas, demonstrando conhecimentos sobre os desafios que se colocam a gestdo do
Agrupamento, a motivagdo que a leva a concorrer, definindo, em complemento ao projeto de
intervengdo apresentado por cada um, as solucdes para responder aos referidos desafios,
mostrando adequacdo das capacidades demonstradas ao perfil das exigéncias do cargo de
Diretor (...)» conclui-se qua a candidata revela reunir os requisitos adequados ao desempenho
do cargo de Diretor”. Sendo candidata inica, esta decisdo, a partida tornava-se incompreensivel.
Claro que aquele Conselho era constituido por pessoas que se enrolam nas diferentes forgas
politicas locais ao que acrescia o trabalho de bastidores que o professor, cuja figura de lider no
antigo agrupamento predominava, fez por todas as escolas e mesmo na comunidade, por onde
se movimentava bem.

Mesmo assim, era-me extremamente dificil entender este resultado porque esse ano
estava a ser um dos mais dificeis que tinha vivido (assim como para todos os que estavam
comigo), enquanto gestora escolar, ndo via o meu trabalho a ser reconhecido, mesmo ndo tendo
alternativas, porque ninguém se mostrou interessado em agarrar este desafio nem em apresentar
uma alternativa ao meu projeto, € mesmo assim...

...preferiram dar-me um cartdo amarelo, ja que foi deste modo que eu entendi a
mensagem.

No dia seguinte, ao entrar na escola, as manifestacdes foram diversas e interpretadas por

mim de diferentes formas. Houve aqueles que realmente lamentaram porque se identificavam
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com o projeto que estavamos a desenvolver e revoltaram-se com o CGT, depois houve outros
que com uma grande dose de hipocrisia demonstraram solidariedade comigo mas que,
veladamente, estavam todos contentes porque eram aliados, principalmente do lider
sindicalista, e ainda os elementos do CGT, que tendo votado em branco tiveram a estranha
coragem de vir justificar a sua posi¢ao dizendo que nunca pensaram que o voto deles fizesse a
diferenga, achando mesmo que a elei¢do estava ganha pelo meu projeto.

A reunido do CGT para a segunda votacao estava agendada para o dia 27 de maio de
2013, segunda-feira, ao final da tarde onde “O Presidente do Conselho Geral Transitorio usou
da palavra para informar que lhe foi entregue no dia de hoje um oficio da nica candidata Dr.?
Adilia Maria Rosa da Fonseca Ferreira da Cruz desistindo da candidatura apresentada. Face a
desisténcia que antecede ndo se procedeu ao escrutinio agendado para hoje.” (ata do CGT de
27 de maio de 2013). Nesse mesmo dia, entreguei um requerimento dirigido ao Presidente do
CGT, nos servicos administrativos da escola, em que apresentava a minha desisténcia ao
concurso a decorrer.

Quando o Presidente chegou a escola para a referida reunido foi-lhe entregue o respetivo
requerimento. Assim, apds o inicio da reunido, o conselho foi informado que ndo haveria
votagao porque a unica candidata tinha desistido do concurso.

No fim de semana ponderei e amadureci a ideia. Assim, ndo queria ser eleita. Quando
me perguntavam porque tinha feito aquilo, eu respondia: “ndo sou mulher de 2* volta”.

No dia seguinte, participei numa atividade do Agrupamento, numa escola do 1° Ciclo e
Pré-escolar, em que estavam os representantes da autarquia, nomeadamente o Presidente da
Camara, que me questionou sobre a minha decisao, elencando os problemas que acarretavam a
minha desisténcia. Expliquei e frisei que se as suas palavras quanto ao trabalho desenvolvido
no Agrupamento eram verdadeiras e sentidas, como ¢ que ele justificava o resultado daquela
votagdo, sendo que um dos faltosos na reunido da elei¢do tinha sido um vereador. E mais uma
vez deixei claro que ou vencia porque era a vontade da maioria ou entdo ndo queria ser eleita.
Gosto da escola, mas nunca estaria disposta a conceder-lhes ou aproveitar-me dos seus favores.
Mais uma vez fui julgada em praca publica, nomeadamente nas redes sociais, “desistiu porque
ndo sabe perder”, ... Mas também houve muitas pessoas, professores, funcionarios, pais, alunos
e a minha familia que me compreendeu, me apoiou e esteve do meu lado nas decisdes que tomei
a partir dai. Houve uma professora aposentada que me conhece desde que era aluna e que
admiro muito que me disse uma coisa que nunca vou esquecer “és boa de mais para essa escola”,
desvalorizei e sorri, mas, hoje, ap6s tanta coisa que 14 vivi e ainda vivo, penso que ndo € a escola

que nao me merece, nem os alunos, € o sistema.
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Seguiu-se novo processo eleitoral para a escolha do Diretor do Agrupamento. Neste
momento, todos me consideravam uma carta fora do baralho pois era evidente que “se desistiu
ndo vai ter coragem de voltar a concorrer”. Esta era a leitura que o grupo mais interessado em
me “ver pelas costas” fazia e por isso ndo perdeu tempo. O lider sem status, aquele em que
todos acreditavam como ‘“‘cordeirinhos”, mas incapaz de assumir um cargo ou uma efetiva
responsabilidade de apresentar um projeto comprometidamente inovador e liderd-lo para
construir uma escola melhor e o grupo que o rodeava, escolheram um bode expiatdrio, um
professor novo, completamente inexperiente na gestdo, com um perfil de lideranga pouco
marcado ou mesmo inexistente € incentivaram-no a apresentar um projeto ¢ a candidatar-se.

Achei que concorrer com aquele candidato ainda ndo seria interessante € muito menos
desafiante, pois ndo suscitava a necessaria e inevitavel luta de ideias? Nesta altura do ano, final
de julho, o trabalho era muito, pois ja estavamos a finalizar todos os tipos de avaliagdo: a
avalia¢do pedagogica, incluindo a externa, a avaliacdo do desempenho docente e ainda a tratar
da organizacdo do novo ano letivo com o acréscimo de trabalho que acarretava a mudanca
relativa a segunda fase da obra da Escola Secundaria.

Havia necessidade do CGT e a propria escola pensar bem naquilo que queriam para o
futuro do Agrupamento — seria muito interessante entrar na corrida uma candidata externa que,
com um excelente curriculo, pudesse contribuir para uma eleicdo melhor disputada, dando mais
op¢ao de escolha ao CGT.

Tenho de, humildemente, reconhecer que me assumo como estratega, e, neste caso, face
ao cenario que se apresentava, a escola era um verdadeiro espaco de luta pelo poder, como uma
“arena politica”. As pressdes sociais que geram muitas ambiguidades e a dificuldade na tomada
de decisdo levou o Conselho Geral a ter de ponderar e criar consensos. Mas na minha vida
procuro ser perspicaz e revelo-me com capacidade de decisdo em situagdes de crise € mesmo
de impasse.

Assim, entrou uma candidata externa em campo e tudo ficou muito mais interessante.
Gostei de ver os “jogadores” confusos e longe de imaginar que quem estava a mexer nas pecas
naquele momento era eu. Mas continuava a haver apenas duas candidaturas: a do jovem que
sonha (porque ainda ndo conseguiu, mas continua a sonhar e espero que consiga) um dia ser
Diretor e da candidata externa que tinha um excelente curriculo, tendo mesmo estado num cargo
de chefia na Direcao Regional da Educacao do Norte.

O dia 9 de julho de 2013 ¢ marcante na minha vida... faz-me recordar uma pessoa muito
querida, quis o destino que a hora do funeral desta minha querida amiga, terminasse o prazo de

entrada das candidaturas do segundo concurso a decorrer no Agrupamento. Até aquele
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momento nada, portanto, nada fazia adivinhar que a minha candidatura entrasse nos servicos
administrativos, exatamente as 16 horas e 55 minutos do dia 9 de julho de 2013, pelas maos do
meu marido.

Tudo mudou. Mais uma vez eu aparecia como a figura do momento na imprensa local
que tentava interpretar de todas as formas esta candidatura. Também o CGT ficou confuso e
com um trabalho e responsabilidade acrescidos. A Comissdo de analise das candidaturas reuniu,
analisou os projetos e curriculos, fez as respetivas entrevistas e, consequentemente, elaborou os
pareceres para o 0rgao.

No dia 29 de julho de 2013, pelas 18:30 horas, data que compromete ja toda a
organizac¢do do proximo ano letivo, pois o novo Diretor ndo toma posse antes do final de agosto,
0 CGT retine para proceder a elei¢cdo do Diretor.

Neste caso, o CGT tinha um leque de escolhas diversificado: trés candidatos com a
formagdo exigida por lei, curriculos muito diferentes e projetos também muito distintos como
exposto no relatorio anexo a ata do Conselho Geral Transitorio de 29 de julho de 2013, “a
apreciacdo apresentada, no relatorio da Comissdao de Apreciagdo das Candidaturas a Diretor,
para os trés projetos de intervencdo entregues ¢ exatamente igual, sendo também igual a
elaborada em 14 de maio de 2013 quando se procedeu a analise do projeto apresentado enquanto
candidata inica. O mesmo se passou relativamente a apreciagdo feita por esta Comissdo a
prestacdo dos trés candidatos na entrevista”. “Esta elei¢do foi discutida e mostrou diferentes
posicdes dentro do CGT, por exemplo, relativamente a audicdo dos candidatos. Houve quem
achasse que este procedimento evitaria a “hipdtese de impasse” e quem achasse que embora
oportuno este procedimento seria dificil face «ao calendario escolar» (Ata do CGT de 29 de julho
de 2013). A eleic¢a acabou por eliminar em primeiro lugar a candidata externa e depois fiquei eu
em oposi¢ao ao outro candidato da “casa” obtendo na primeira reunido 10-8 votos, favoravel a
mim, mas nao atingindo o minimo elegivel (que deveria ser 11 —maioria absoluta). O desfecho
da-se no dia seguinte, a mesma hora, em que eu atingi a maioria dos votos, 11 contra 7 para o
outro candidato, 1 branco e 1 nulo, pois a outra candidata foi eliminada na 1* volta.

Que posso eu dizer sobre esta vitoria?

Soube-me bem, admito, saber que fui estratega e que a minha estratégia funcionou
exatamente como eu previ, dava-me um certo consolo, mas a0 mesmo tempo era uma sensagao
agridoce.

E porque?

Por um lado, estava contente porque ganhara e teria oportunidade de continuar o meu

projeto de escola, aquele em que acredito e via alegria nas pessoas que me apoiaram, 0 meu
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marido, o meu filho, os meus pais, a minha prima, a minha irma, os meus sobrinhos, alguns
colegas e amigos professores, alguns funciondrios, pais e alunos. A minha felicidade passa pela
minha realizagdo profissional e ter em maos um projeto como este, em que poderia gerir um
agrupamento desta dimensao, durante quatro anos, com um projeto que tinha idealizado a luz
de tudo o que conhecia do concelho e das escolas. Era tudo o que eu queria naquele momento.
Sentia-me completamente realizada.

Por um lado, sentia-me exausta, devido a toda a turbuléncia que me desgastou,
desmotivou a minha equipa e a mim, levando a que a vontade de fazer planos e projetos
diminuisse, o que ¢ muito grave, principalmente quando estamos numa fase em que se esta a
finalizar um ano letivo e a organizar o proximo. Uma das minhas caracteristicas ¢ que eu ndo
me permito falhar, por isso, independentemente de ter mais ou menos apoio, levei todas as
funcdes, quer de final de ano, quer de organizacdo do ano letivo seguinte, com o0 mesmo
profissionalismo, vontade e empenho de sempre.

Entre todas estas tarefas houve ainda os constrangimentos, os “ditos e contos” inerentes
aum processo concursal desta complexidade que desgastam psicologicamente qualquer pessoa.
As redes sociais e opinido publica sempre a julgar sem qualquer conhecimento, fundamento e
sustentagdo do que realmente se passava — para estes o que interessa ¢ “atirar lenha para a
fogueira”.

E eis que chega o dia 30 de agosto 2013 e o Presidente do CGT perguntou-me como €
que eu queria tomar posse, respondi:

“- Sozinha, perante vés, a hora normal da reunido do Conselho, 18:30 horas.”

E assim foi...

... @ hora marcada 14 estava. “A Diretora prestou juramento legal de bem desempenhar
as fungdes para as quais tinha sido eleita, findo o qual assinou o respetivo auto juntamento com
o Presidente do Conselho. De seguida a Diretora usou da palavra dizendo que pretende exercer
o seu mandato com rigor, competéncia e dialogo” (Ata do CGT, de 30 de agosto de 2013).
Integra, inteira, decidida a fazer frente a todos os imprevistos, dificuldades, desafios e
inevitabilidades da escola, espago privilegiado de milhares de saberes e formas de sentir

diversos e diversificados!
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Narrativa 3 — A relacao interpessoal numa lideranca unipessoal

Vinte anos de gestdo ¢ demasiado tempo e, por isso, também foram muitas as pessoas
com quem trabalhei diretamente, principalmente na equipa da Dire¢do. Pessoas com perfis
muito diferentes, umas com quem me identifiquei mais e outras com quem apenas privei
profissionalmente, mas reconheco que todas tiveram um papel importante no meu percurso
profissional. Ainda antes de coordenar uma equipa de Dire¢do fui Vogal e depois Vice-
Presidente numa equipa coordenada por um colega que me era proximo pois éramos da mesma
geragao e ex-alunos da Escola Secundaria. Fizemos uma aprendizagem conjunta naqueles seis
anos (1996-2002) em que trabalhamos na Direcdo e que terminou quando ambos
frequentavamos o ultimo ano do Mestrado em Ciéncias da Educacdo. Sinto necessidade de falar
desse tempo porque sei que foi ai que comecou a minha aprendizagem e o meu gosto pela
organiza¢do e administra¢do escolar e, por isso, teve muito impacto naquilo que sou hoje e
naquilo que fiz ao longo da minha vida profissional.

Durante este periodo, trabalhei em equipa. Era Vice-Presidente, mas o meu colega tinha
uma forma de trabalhar que nos dava espaco de decisdo e que nos permitia avangar com novos
projetos e ideias inovadoras. Lembro-me de projetos que propus e que ele apoiou, muitas vezes
até ndo acreditando muito, que fizeram toda a diferenga no rumo da Escola Secundéria do Vale.
Pelas mudancas que estas decisdes vieram a implementar na escola e nas praticas docentes,
refiro, como exemplo, a abertura dos Cursos de Educacdo Formacao (CEF), no ano letivo
1998/1999, que originaram, anos mais tarde a oferta de cursos profissionais pela Escola
Secundaria. A abertura dos CEF foi entendida como uma inovagao, algo que faria a diferenga,
principalmente porque permitiu a criagdo de alternativas curriculares, de outros percursos, para
alguns dos alunos que pelas suas caracteristicas ndo se identificavam com o curriculo geral
apresentado a todos. Os CEF foram sempre entendidos, por mim, como alternativas curriculares
que poderiam contribuir para a promogao da igualdade de oportunidades na populagao escolar
e também traduzir a autonomia da escola para diminuir o insucesso € 0 abandono escolar. De
salientar que esta medida foi muito importante no contexto escolar e os seus resultados saltaram
a vista, de tal forma que, quando frequentava o Mestrado em Ciéncias da Educacdo — Educacao
e Curriculo, decidi trabalhar sobre a tematica dos CEF. Tentei saber em que medida, na logica
da igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso, se constituiam em percursos curriculares
alternativos, capazes de sustentar uma formacao cognitiva e social que permitisse aos alunos, a
construcdo de potenciais projetos profissionais e de vida. Em defesa desta perspetiva, em que

cedo acreditei, testemunhei muitas situagdes de sucesso dos alunos. Em 2010, enquanto
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Diretora da Escola Secundaria, tive uma intervengao muito arrojada na definigdo do percurso
escolar de um aluno que, tendo terminado o 7° ano de escolaridade com sucesso, insistiu em
frequentar um CEF, tipo 2 (8° ¢ 9° ano), de Pasteleiro/Padeiro. Quando percebi o que o aluno
pretendia, fui confrontada com uma das grandes limitagdes desta oferta curricular: s6 alunos
com retengdes € com 15 anos feitos até 15 de setembro podiam frequentar este curso. Este era
o caso de um aluno que, por orientagcdo vocacional, pretendia ser padeiro, por isso, fazia-lhe
tanto sentido optar por este curso. O maior problema foi a sua idade, pois, com apenas 13 anos
e nunca tendo ficado retido, ndo reunia os requisitos para enveredar pelo referido curso. Na
altura, o aluno e os Servigos de Psicologia e Orientagao (SPO), convenceram-me a avangar com
uma exposi¢do, bem documentada e fundamentada, 8 DREN. Apoés responder a varios
esclarecimentos que nos foram solicitados, a autorizagdo excecional para este aluno frequentar
o CEF de Padeiro/Pasteleiro foi dada e o aluno prosseguiu o seu percurso na area que pretendia
passando, no Ensino Secunddrio, a frequentar o Curso Profissional de Técnico de Restauragao
- Variante de Cozinha e Pastelaria que concluiu, com sucesso, com 18 anos feitos em 10 de
junho (Dia de Portugal, de Camdes e das Comunidades), e ficando apto para entrar no mercado
de trabalho. Estas pequenas vitérias fizeram-me acreditar que eu desenvolvia a minha agdo em
torno de uma maxima que me acompanharia desde sempre “a escola nao desiste dos seus
alunos”.

Gostei muito destes primeiros seis anos a trabalhar na Direcdo e cresci muito, também,
a nivel profissional. Um dia, o meu colega ndo querendo continuar mais como Presidente do
Conselho Executivo, pois sentia-se esgotado, decidiu sair e, em reunido na DREN, optou por
propor que eu fosse nomeada para assumir a Presidéncia da Comissdo Provisoria (julho de
2002). Fé-lo mesmo depois de eu lhe ter dito que ndo estava interessada e que ndo queria
assumir tal responsabilidade, quer por motivos pessoais, pois tinha o meu filho ainda bebé, quer
profissionais, porque estava a meses de entregar a minha tese de mestrado. Acabei por ser
nomeada, pela DREN, por um ano, como Presidente da Comissdao Pedagogica.

Esse ano passou e, no final, decidi fazer um intervalo nos cargos de Direcao e ndo me
candidatei para formar uma equipa diretiva, pelas razdes ja expostas € que eram prioritarias
para mim. Durante dois anos letivos, lecionei a disciplina de Geografia e fui orientadora de
estagio pedagogico pela Faculdade de Letras da Universidade do Porto, uma experiéncia
també&m muito gratificante e que muito aportou a minha vida profissional.

Em 2005, estava pronta para voltar a Direcao da escola. O meu filho ja tinha 5 anos e o
Mestrado estava concluido. Para concorrer a Dire¢do era preciso avangar com uma equipa

constituida por cinco elementos. Para formar essa equipa, e todas as outras que fui coordenando
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ao longo dos anos, baseei-me em trés critérios que achava fundamentais para conseguir a
melhor equipa, ou seja, aquela que eu considerava ideal para fazer o méximo pela escola: a
empatia, a competéncia técnica (focando-me nas diferentes areas que precisaivamos dominar
em cada momento e em cada contexto) e a disponibilidade e motivagio para o cargo. E certo
que a empatia e a disponibilidade da pessoa foram aspetos que eu considerei, por vezes, os mais
importantes, pois sempre achei que quando se tem vontade de aprender e se ¢ empenhado se
consegue rapidamente, e bem, dominar os assuntos. Também foram varias as situagdes em que
eu achava melhor trabalhar com alguém que tinha de ensinar/ajudar do que com pessoas que ja
tinham certos vicios € que ndo se adequariam a minha maneira de trabalhar e ao projeto de
escola em que acreditava.

Lembro-me que, logo na apresentagcdo da minha primeira equipa, surpreendi e arrisquei,
pois, uma das minhas escolhas recaiu numa colega do grupo de recrutamento 500 — Matematica,
que praticamente ninguém conhecia, a Fernanda, que ndo era da terra, o que, infelizmente,
incomodou algumas pessoas. Quando formei a lista para apresentar a concurso, para um
mandato de trés anos, tive de apresentar um grupo de pessoas que a subscrevesse e fui apanhada
de surpresa quando duas das colegas a quem solicitei apoio negaram assinar a lista porque nao
conheciam “aquela Fernanda” de lado nenhum. Nao dei importancia e avancei, uma vez que
sabia o que queria e o que seria melhor para a escola.

Lembro-me que, quando a procurei na sala 27, no pavilhdo 3 da Escola Secundaria, no
final de uma aula e lhe disse que queria falar com ela, nunca lhe terd passado pela cabega o
convite que lhe iria fazer e, quando o fiz, perguntou “porqué eu?”. Baseei a minha
resposta/fundamentacdo nas caracteristicas e potencialidades que lhe reconhecia e na
importancia que uma pessoa com o seu perfil teria para completar a equipa que estava a formar.
Nao pensou muito, em pouco tempo aceitou o meu convite, 0 que na altura me deixou muito
contente ja que sabia que iria trabalhar com uma grande mulher e assim foi - quem ndo sabia
quem era aquela Fernanda em muito pouco tempo ficou a saber.

Desde o meu primeiro mandato enquanto Presidente da Comissdao Provisoria que, ao
contrario do meu colega, optei por uma sala unica para instalar toda a equipa da Direcdo, ou
seja, abdiquei do gabinete da Presidente e raramente me reunia de forma privada com alguém,
pois gostava que toda a equipa estivesse por dentro de todos os assuntos e que contribuisse,
com as suas opinides, sempre que as achassem convenientes e pertinentes. Também fazia
reunides semanais com toda a equipa e, por isso, normalmente, reservava uma tarde nos

horarios de todos os elementos para isso. Primeiro almog¢dvamos todos juntos e, depois,
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reuniamos, registando em ata todas as decisoes, que eram tomadas em conjunto e sempre pela
maioria.

Conhecia a Fernanda pelo contacto telefonico que fui estabelecendo com ela enquanto
professora numa escola de um concelho vizinho e, ja nesse primeiro contacto, criei uma certa
empatia com ela, parecia-me uma mulher forte, determinada e segura do que fazia, o que
confirmei depois. Gostei da sua atitude e admirei a sua frontalidade e for¢ca. Mostrou ser uma
excelente profissional, como professora de Matematica, e marcou pela diferenga os alunos
quando os pds a gostar da disciplina que até ai consideravam “um bicho de sete cabegas™.
Apreciei o seu trabalho e consegui avaliar as suas competéncias ao nivel da gestao financeira a
ponto de considerar que seria um excelente elemento para ajudar a equipa ao nivel
administrativo. Também via no seu perfil uma postura e atitude muito interessantes para tratar
com os problemas de indisciplina dos alunos, pois era assertiva, firme e tratava dos assuntos
com um certo humor o que desarmava qualquer um. Para mim, esta colega encaixava muito
bem na equipa que pretendia formar, independentemente de ser ou ndo conhecida na sala de
professores.

O tempo em que trabalhei com a Fernanda foi extraordinario e, em momento algum, me
arrependi de ter apostado e confiado nela. Foi lutadora, amiga, divertida e competente todo o
tempo, mesmo quando pessoalmente esteve mais debilitada, quer pela morte do pai, pela sua
gravidez, ou pelo grave problema de satide, do foro oncolédgico, com que teve de lutar e que eu
acompanhei de forma bastante apreensiva. Esta colega foi realmente uma das pessoas com
quem trabalhei, com quem mais me identifiquei e com quem mais gostei de trabalhar. Dou
muita importancia a ética profissional, a confianga e a lealdade. Obrigada Fernanda por teres
estado la.

Trabalhar como Presidente de um Conselho Executivo foi um cendrio que me agradou
muito, pois sempre gostei de trabalhar em equipa e de discutir as ideias melhorando-as com o
contributo de todos. Sempre que tomavamos uma decisdo tinhamos de chegar a um consenso
e, por isso, as nossas reunides semanais eram muito importantes, assim como também era
fundamental a unido da equipa. A responsabilidade era e continuaria a ser sempre partilhada.

Na escolha da equipa e, depois, na forma como esta funcionava nem sempre tudo foi
facil e linear. Tenho o exemplo de duas situacdes que, por serem opostas, mostram bem a
complexidade de formar uma equipa que funcione e que permita as pessoas que a integram
sentir-se realizadas e felizes com o seu trabalho, pois ¢ muito importante no final do dia
sentirmo-nos satisfeitos e com muita vontade de voltar no dia seguinte. O primeiro exemplo ¢é

o do Jorge que ¢ um excelente profissional e, considerando aquelas que sdo as caracteristicas
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que me orientavam na escolha dos elementos da equipa, sem duvida que as suas competéncias
técnicas, especificas na area de informadtica, foram o que pesou mais na minha escolha. A
verdade ¢ que quando o convidei para integrar a equipa, em 2005, em termos técnicos pouco
ganhei porque este profissional, como Coordenador das TIC, ja organizava toda a rede
informatica da escola e continuou, agora como Assessor da Diretora, a fazer um excelente
trabalho nessa area. No entanto, quando lhe eram pedidas outras fungdes que envolviam muito
mais a parte relacional com a comunidade educativa, nem tudo corria bem, porque o Antonio
era reservado e tinha uma grande dificuldade em resolver conflitos e em fomentar consensos.
Nao seria muito grave se houvesse vontade, da sua parte, em ultrapassar essa dificuldade, mas
ndo era o caso, pois insistia em manter essas caracteristicas e ndo se moldava ao trabalho de
equipa, mostrando uma faceta muito individualista e, a0 mesmo tempo, pouco auténoma no
trabalho que realizava. Nao foi a melhor escolha que fiz baseada nos conhecimentos e aptidoes
técnicas de um docente. O outro exemplo aconteceu em 2002-2003 quando, por forca da
nomeacdo do Diretor Regional, tive de formar uma equipa por um ano letivo e optei por
escolher a Sénia, uma colega que trabalhava comigo na elaboragdo de horarios desde
1997/1998. Neste caso, embora fosse, € seja, uma excelente profissional, as suas caracteristicas
mais vincadas sdo a sua calma, a paciéncia e a capacidade de didlogo. Era muito consensual,
todas as pessoas gostavam dela, professores, alunos, funciondrios e pais. Também era uma
pessoa que eu adorava/adoro e tudo seria perfeito ndao fossem as suas fragilidades emocionais
que se prendiam com o facto de ndo conseguir enfrentar as pessoas que se mostravam injustas,
pouco profissionais e, muitas vezes, com um certo sentimento de inveja por ndo estarem no seu
lugar ou por ndo conseguirem ser como ela. Mesmo antes de a convidar para a equipa eu ja lhe
conhecia essas fragilidades, pois todos os anos, sempre que faziamos a entrega dos horarios aos
colegas, comecei a aperceber-me que aqueles que encontravam algum problema no seu horério,
coisas ridiculas como por exemplo “ndo poderem passar a ferro a sexta-feira a tarde” ou “nao
poder ir ao cabeleireiro a segunda-feira de manha”, evitavam vir falar comigo porque sabiam
que eu teria a resposta pronta para qualquer que fosse a situagdo e ndo pactuava com situagdes
que nem sempre eram do interesse da escola e dos alunos. Entdo, falavam com ela, longe de
mim. Essas conversas eram (super)desgastantes para ela, principalmente depois de uma
quinzena de trabalho intensa (ltima de agosto) em que as horas dormidas eram escassas € a
familia era colocada em segundo, terceiro ou quarto planos. Nao conseguia responder aos
colegas, nem dizer ndo, e muitas vezes prometia fazer o que sabia ser muito dificil e lhe roubaria
muitas horas de trabalho. O desgaste emocional era enorme e, como continuou neste registo

enquanto Vice-Presidente da Comissdo Provisoria, ao fim daquele ano estava exausta e
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afirmava nao conseguir desenvolver mais aquele tipo de trabalho. Nao conseguia responder as
pessoas, nem gerir conflitos, pois o que queria era que tudo corresse bem e sem confusdes, o
que ndo conseguia naquele cargo que, embora ndo fosse dificil para ela pelo trabalho que
precisava de executar, era-o pela perturbagdo emocional que lhe provocava. Percebi que tinha
razdo e que a proximidade as pessoas e a atitude pacifica e consensual que demostrava na
resolugdo dos problemas ndo se adequava a um cargo como o que desempenhava, ndo porque
ndo 0 conseguisse exercer, mas porque era a custa do seu bem-estar e da sua qualidade de vida
e 1sso nao era correto. Continuou a elaborar os horarios comigo por mais 13 anos € nunca mais
exerceu nenhum cargo de gestao!

Mesmo entendendo os motivos, ¢ verdade que fiquei muito triste por perder a Sonia!
Também vivenciei outras situagdes em que, pelo contrario, tentei de tudo para evitar que alguns
colegas entrassem ou se mantivessem na minha equipa. Quer numa situacdo, quer na outra,
foram colegas que quiseram o cargo porque lhes dava mais facilidade de horario e nao os
prendia as atividades letivas, que nem sempre gostavam, era o chamado “cargo de
conveniéncia”.

Como disse, houve situacdes em que tentei evitar que alguns colegas entrassem na
equipa, mas nem sempre consegui! Por vezes sujeitei-me a “acordos”, muitas vezes necessarios,
mas nada convenientes nem agradaveis para mim, quando estava a formar a equipa. Isso
aconteceu quer na formagao do o6rgao colegial quer depois da equipa que me acompanhava
enquanto Diretora. Lembro-me de situagdes em que a tutela imp0ds a entrada de elementos como
condicdo para que fosse nomeada e também de situacdes de pressdo, por parte de grupos de
elementos do CG, por exemplo professoras do 1° ciclo e pré-escolar, que me levaram a
comprometer-me com a entrada de alguém na minha equipa como forma de garantir os seus
votos na minha candidatura. Quer numa situacdo quer na outra, embora concordasse, fiquei
condicionada e perdi a autonomia para escolher alguém que reunisse as caracteristicas mais
ajustadas a equipa que queria formar.

Alguns destes colegas que entravam na equipa por conveniéncia por mais que eu
tentasse nao saiam de uma rotina que se resumia as tarefas quotidianas obrigatdrias e ao
cumprimento escrupuloso do horario. Houve, ainda, ocasides em que ocupavam o seu horario
a trabalhar em projetos paralelos que ndo tinham nada a ver com a escola. Para o bom
funcionamento da equipa tentei sempre gerir estas situagdes, contrariando a tendéncia que
tinham em colocar a escola em segundo plano, com uma coordenagdo de fungdes e tarefas de
forma assertiva que os ocupava ao ponto de ser impossivel prevaricar. Nem sempre consegui e,

por isso, na primeira oportunidade substituia-os usando uma estratégia, normalmente bem
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pensada, de forma a que os mesmos nao ficassem constrangidos e incomodados, mas que o seu
lugar ficasse vago para ser ocupado por alguém que realmente o merecia pelas razdes legitimas,
o bom funcionamento e desempenho da escola.

Quando agrupamos as escolas, formando o mega-agrupamento, ¢ fiquei a presidir a
CAP, notei muito a diferenga na forma de trabalhar. Quando passei de Presidente do Conselho
Executivo para Diretora da Escola Secundaria, ndo senti grande diferenga, até porque a equipa
se manteve- praticamente a mesma, s6 quando agrupamos ¢ que fiquei com a certeza de que
nunca mais seria igual. Todos os constrangimentos que envolveram a agregacgao e a forma como
foi formada a equipa fez-me ver como era dificil formar uma equipa coesa em redor de um
projeto comum, mas, a0 mesmo tempo, individual porque era o projeto da Diretora. Por mais
que tivesse envolvido a minha equipa na prépria elaboragdo do meu projeto de intervengao
sabia que alguns dos seus elementos ndo se reviam no mesmo. Estavam ali por outras ambicdes
e projetos individuais.

A partir dai, embora continuasse a preferir uma sala comum para toda a equipa e
dispensasse o gabinete do Diretor que a Parque Escolar (que estava a finalizar as obras na Escola
Secunddria) insistiu em incluir no projeto, mas que eu tentei contrariar optando por colocar
vidro na fachada que fazia fronteira com a sala da Direcdo, para evitar as barreiras, comecei a
ter dificuldade em gerir a minha equipa da forma que o tinha feito até ai. Nao conhecia tdo bem
as pessoas com quem trabalhava, ndo tinha tanta confianga nas mesmas ora porque, por vezes,
falhavam, ora porque comecei a verificar que as falhas muitas vezes ndo eram assumidas por
quem as cometia e acabavam todas por recair sobre mim. Eu era o 6rgdo, a Diretora, por isso
“eu € que sabia”, “eu € que tinha de decidir”, “eu € que tinha de resolver”, a “0ltima palavra ¢
tua” ou “nods fazemos o que tu quiseres”. Podia sempre dizer que ndo tinha sido eu, mas ndo me
sentia a vontade para o fazer porque, no fundo, eu é que tinha de responder por tudo. Nunca me
tinha pesado tanto a responsabilidade como a partir dai! A par com o distanciamento que
comegou a existir entre nos, também comegou a aumentar o meu estado de solidao que ao longo
destes ultimos anos se foi agravando, principalmente nos piores momentos que vivi na vida do
Agrupamento. Nesses momentos, era tudo muito mais claro para mim, o peso das dificuldades
e da responsabilidade recaia todo sobre mim e eu raramente sentia o apoio que precisava.

No meu segundo mandato como Diretora do mega-agrupamento (2017/2019), o
processo eleitoral foi muito proximo das eleigdes autdrquicas (1 de outubro de 2017) e, como
j& admiti, apoiei publicamente a candidatura a Presidente da Camara da, até ai, Vereadora da
Educacgdo. Mas ndo foi s6 isso que foi inédito, pois nunca tinha apoiado qualquer candidato

partidario, também o comportamento de uma colega, que tinha acabado de ser convidada a
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integrar a minha recente equipa como Adjunta, me surpreendeu a mim e a toda a comunidade
local. Um dia estava a almogar e a atualizar-me com as noticias locais quando a foto dela, por
caricato que parega recortada de uma que tirou comigo na minha recente tomada de posse,
apareceu no meu telemovel, associada a noticia de que era candidata, por um grande partido
politico, numa lista para o executivo da autarquia. Como era possivel? Nao pela vontade de ser
autarca, ndo pelo partido a que estava associada, mas porque tinha assumido um compromisso
comigo e tinha deixado esta noticia tornar-se publica sem me dar qualquer pista de que isto ia
acontecer. A minha vontade imediata foi confronta-la, pois até cheguei a acreditar que a noticia
fosse falsa. Mas era verdadeira e eu ndo podia ter sabido porque o segredo ¢ “a alma do
negocio”, referiu-me mais tarde. A ideia foi surpreender a populacdo, eu incluida. Acalmei-me,
ouvi alguns conselhos muito assertivos e adequados para aquele momento, disse-lhe tudo o que
pensava e decidi continuar em frente, mas, agora, com a consciéncia de conhecer cada vez
melhor quem me rodeava. Esta ndo foi uma situacao isolada, a minha Subdiretora, tal como ja
o tinha feito antes, voltou a integrar a lista de outro partido politico, diferente do da Adjunta,
para a Assembleia Municipal e voltou a ser eleita. Assim, conseguiram partidarizar a minha
equipa. Tinha, no mesmo processo eleitoral das autarquicas, dois elementos da minha equipa
em polos politicos opostos. Juntando a esta situacdo a candidatura do professor sindicalista a
Presidente da Camara por um terceiro partido politico, numa terra como a nossa, pequena,
fechada e com uma grande tradigdao de proximidade entre as pessoas e as proprias instituicoes,
tornou-se muito dificil para mim gerir o jogo de interesses que me rodeavam principalmente
porque sempre me tentei manter isenta de qualquer vinculo partidario. Agora, posso afirmar
que a minha equipa diretiva nao me facilitou em nada a vida, pelo contrario, arrastou para dentro
do nosso gabinete um ambiente de suspeicao, de interesses € de jogos que me envolveu e a
escola, acabando por culminar na minha demissdo em 2019. Nada voltou a ser igual!

E sempre impossivel generalizar quer aquilo que de Bom e, também, de Mau nos
acontece na vida e, nos ultimos anos como Diretora, tive a surpresa mais agradavel, do meu
percurso profissional na organizagdo e gestao escolar, com o colega Luis que convidei para a
minha equipa no concurso apos a agregacao. Foi dificil convencé-lo e acho mesmo que o venci
pela exaustdo. Embora julgue que viu em mim uma pessoa diferente daquilo que “pintavam”
no antigo Agrupamento, tendo em conta a sua personalidade, acredito que foi uma decisdo
muito dificil de tomar. Era uma pessoa muito querida e ligada ao seu grupo de pares mais
proximo (professores do 2° Ciclo) e sentia que os estava a trair ao vir trabalhar diretamente
comigo, pois penso que me viam como uma pessoa a temer numa oposi¢ao ridicula e artificial

entre o antigo Agrupamento e a Escola Secundaria.
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O Luis foi também uma pessoa que eu escolhi pelas suas caracteristicas pessoais, mais
emocional do que racional, no entanto, também foi estratégia, pois era, provavelmente, a pessoa
mais consensual no 2° Ciclo, uma vez que se dava muito bem com todos os colegas,
funcionarios e alunos, o que me ajudaria imenso na vontade que tinha em tornar o mega-
agrupamento, recém-formado, numa unidade organizacional unida e com uma identidade
propria e renovada, reconstruida. Para além disso, era também era um profissional de excelente
disponibilidade e dominava a area das artes, que eu sempre privilegiei e que considerava
fundamental numa equipa. Fiquei muito contente quando aceitou e fiz de tudo para que se
sentisse bem e integrado, o que ndo foi dificil, pois rapidamente foi apreciado e reconhecido
por todos os elementos da equipa, pelos assistentes, nomeadamente os técnicos que o
conheceram melhor primeiro, pelos professores, alunos, pais e mesmo pelas entidades parceiras
como a autarquia com quem trabalhava de forma bastante direta face as fungdes que exercia.
Sabia o que ele me tinha dito em relacdo a algumas das suas caracteristicas e tentei sempre
respeitar o que combindmos. Era uma pessoa muito emocional e também muito pratica que
facilmente se perdia entre os papéis, como se costuma dizer era um “artista”, pelo que as
funcdes que lhe atribui foram sempre pensadas e ajustadas ao seu perfil e mesmo as mais
burocréaticas foram atribuidas com calma e de forma negociada.

Pela experiéncia que eu ja tinha tido com outros colegas com quem trabalhei,
principalmente com colegas e, por isso, tentei sempre protegé-lo o que nem sempre foi possivel,
o que lamento porque essas situagdes deixavam-no muito mal e a sofrer em siléncio. Tornou-
se um amigo, um grande amigo que guardarei para sempre no meu coragao quer como pessoa
quer como profissional. Tenho que admitir que talvez o Luis tenha sido um dos tnicos colegas
com quem trabalhei de perto que melhor me conheceu e que mais facilmente demonstrou gostar
de mim e admirar a minha forma de ser enquanto pessoa e enquanto Diretora. Talvez pela sua
apurada sensibilidade, conhecia as minhas fraquezas e sabia entender-me e apoiar-me quando
nem tudo corria bem. Via-me como uma pessoa sensivel e emocional, vibrava com as nossas
vitorias e ficava cada vez mais motivado para fazer do nosso Agrupamento uma referéncia a
nivel local, nacional e internacional. Através dele, muitas pessoas mais ligadas ao antigo
Agrupamento, mais concretamente ao 2° Ciclo, ficaram a conhecer-me melhor e a admirar-me
como profissional e até mesmo como pessoa. Sei, porque ele ja me confessou, que aceitou voltar
a entrar na equipa no segundo mandato, pela admiragdo que me tinha e por ter a certeza de que
eu seria o melhor para o Agrupamento. Assim como também sei que teve muita dificuldade em
lidar com o quotidiano vivido numa Dire¢do e que, muitas vezes, teve de fazer um grande

esforco para entender algumas situacdes e nao desistir, por isso, nunca me surpreendeu, nem
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mesmo quando pediu a cessagdo de fungdes em consequéncia do conhecimento da minha
propria vontade em sair do cargo de Diretora.

A Maria ficou para o final por nenhuma razdo especial, mas por todas no geral. E a
pessoa com quem trabalhei mais tempo (14 anos) na Dire¢do, por quem comprei as maiores
“guerras”, com quem me identifico menos, que mostrou mais empenho, disponibilidade e
dedicacdo ao seu cargo e que se tornou a minha maior desilusdo ¢ magoa em todo o meu
percurso pessoal e profissional.

Foram muitos os projetos de sucesso que desenvolvemos em conjunto e o facto de
sermos tao diferentes nunca foi entrave para que trabalhassemos bem, nos respeitdssemos e nos
admirdssemos uma a outra. Durante muitos anos, esta colega foi o meu grande apoio a nivel
profissional. No entanto, dada a sua personalidade um pouco orgulhosa/pouco humilde e
distante, sendo mesmo, por vezes, brusca e por termos interesses pessoais também muito
diferentes - eu gosto de movimento ela de muito sossego, eu ndo gosto de politica partidaria ela
adora, eu sou catdlica praticante ela esta de costas voltadas com a igreja — enfim, podia fazer
aqui uma grande lista de diferencas que talvez também justifiquem o nunca chegarmos a ser
“as grandes amigas”, pois quer eu quer ela sempre tivemos outras pessoas mais chegadas.

Também ¢ verdade que a sua vida pessoal ndo foi facil ¢ marcou de forma muito
evidente a sua maneira de estar na vida ao longo dos anos. Acompanhei muitas das dificuldades
que foi gerindo ao longo destes 14 anos e sempre tentei estar do seu lado e ajudé-la em vérias
situacdes. Tenho presente um desses episodios, que por envolver colegas, gerou um grande
conflito pessoal e profissional que tive de mediatizar pois levou a um procedimento disciplinar.
A posicao que tomei, e que eu achava que estava correta na altura, trouxe-me consequéncias
que ainda hoje me visitam.

Durante estes anos, aconteceu mais que uma vez, na hora de eu apresentar candidatura
para mais um mandato, perguntar-lhe se ela queria encabegar a equipa, colocando o meu lugar
a sua disposi¢ado e disponibilizando-me para ocupar outro lugar qualquer. A Maria nunca quis
aceitar esta proposta mostrando-se, no entanto, sempre disponivel para avangar comigo na
equipa. Tendo em conta este historico, ndo me custou nada propor-lhe, em 4 de setembro de
2019, que assumisse a presidéncia da CAP para podermos continuar todos a desenvolver o
trabalho que estadvamos a fazer e eu pudesse ser avaliada como docente € nao como Diretora.
Fiquei surpreendida com a sua recusa, dadas as circunstancias e as consequéncias dessa decisao,
mas, a0 mesmo tempo, considerei que estava de acordo com aquilo que tinha feito até ai e,
mesmo sem que me desse grandes explicagdes, fiquei com a ideia de que ndo se sentia a-vontade

para liderar uma equipa e assumir toda a responsabilidade que isso envolve. Aceitei a sua
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decisdo, respeitando-a como sempre fiz, e esperei que a CAP fosse formada por elementos
externos a escola.

A minha grande surpresa e desilusdo com a Maria aconteceu quando percebi que, tendo
recusado formar CAP com a nossa equipa, decidiu juntamente com uma ex-Adjunta, fazer parte
da CAP externa formada pelo Delegado Regional, sem nunca me ter referido isso. Fiquei
completamente surpreendida, ao saber no dia da tomada de posse da CAP.

Como ja referi, anteriormente, eu e a Maria ndo concorddvamos em muitos aspetos,
muitas vezes discutiamos pontos de vista muito diferentes, o que se agravou nos ultimos anos,
mas nunca deixei de ter confianga nela e de a considerar uma profissional correta e leal para
comigo. Enganei-me e senti-me traida vendo que todos estes anos de cumplicidade, achava eu,
ndo tinham valido de nada, pois era como se estivesse perante uma pessoa estranha,
desconhecida e capaz daquilo que eu nunca imaginei, que ndo entendia e ainda ndo entendo,
porque nunca houve uma conversa franca que justificasse este desfecho. Gostaria de um dia
entender, pois ajudar-me-ia a resolver alguns espacos em branco que tenho na minha cabega e
que me fazem, muitas vezes, questionar quando e porque falhei com a Maria para que a nossa
convivéncia acabasse assim.

Foram tempos conturbados e dificeis para mim, recorrendo & minha memoria poderei
apresentar alguns episodios que narram, na primeira pessoa, situagdes que mostram bem esta
dificil vivéncia/experiéncia. Recuando a 2014/2015, o primeiro ano letivo do meu penultimo
mandato como Diretora do AEV e também aquele que ficou marcado por uma elei¢do bastante
polémica como j& narrei no segundo episodio deste registo autobiografico. Nesse ano, tudo se
desenrolou dentro da normalidade possivel em qualquer inicio de ano letivo e, apesar do
cansacgo que o desgaste do processo eleitoral me causou, principalmente psicologicamente, eu
estava motivada e tinha uma equipa capaz de fazer um bom trabalho. Conhecia as suas
competéncias e organizei-me em funcdo disso embora tivesse perfeita consciéncia que nao
estavamos em perfeita sintonia quanto aos designios da escola.

Os relatos que acabo de fazer mostram como uma mesma pessoa — o Eu - teve
necessidade de se moldar e adaptar a um conjunto de pessoas com formas de ser e estar variadas

e diferenciadas criando situacdes e contextos de trabalho muito especificos e desafiantes.
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Narrativa 4 — Desafiando o inevitavel

A Avaliacdo do Desempenho Docente (ADD) foi sempre um assunto que mereceu a
minha reflexdo e sobre o qual constantemente me mantive (in)formada. Desde o inicio foi um
assunto que me despertou o interesse e tentei nunca perder qualquer detalhe das constantes
alteracdes a que o processo foi sendo sujeito: legislacdo, formagdo, grupos de discussdo e
grupos de discussao e decisdo como a Rede de Escolas Associadas ao Conselho Cientifico para
a Avaliacdo de Professores (CCAP) da qual a Escola fez parte.

Passei, como Presidente ou Diretora, por todos os modelos de ADD que surgiram desde
2008 e que revogaram o anterior que se guiava pelo Decreto Regulamentar n.° 11/98, de 15 de
maio. Ainda durante o ano letivo 2007/2008, enquanto Presidente do Conselho Executivo da
Escola Secundaria, implementei todo o processo simplificado de ADD com base no Decreto
Regulamentar n® 11/2008, de 23 de maio, procedendo a avaliacao de todos docentes contratados
em funcdes na escola. Este foi um processo deveras delicado e complicado quer pela sua propria
complexidade, pois era tudo novo e muito técnico, quer pela responsabilidade ¢ mudanca de
paradigma face aos parametros que este novo modelo de avaliagdo utilizava. Fungdes/deveres
docentes como assiduidade, pontualidade, cumprimento do servico letivo e nao letivo,
cumprimento dos objetivos, até agora nunca postas(os) em causa passaram a estar na mira da
tutela e das hierarquias. Embora tenha sido um ano dificil, nada se comparava a confusao que
seriam os anos seguintes, em que todos os docentes estavam sujeitos ao modelo de avaliacao,
agora nao simplificado, previsto no Decreto Regulamentar n° 2/2008, de 10 de janeiro.

Logo no inicio do ano letivo 2008/2009 sentia-se na escola um mal-estar latente e que,
por 1sso mesmo, foi-me muito dificil gerir. A divisdo dos docentes em professores titulares e
professores foi uma medida geradora de conflitos que me colocou numa posi¢do, que eu diria,
ingrata. Se por um lado, vi a minha posi¢@o ser posta em causa pois era Presidente do Conselho
Executivo (PCE), mas ndo era professora titular e isso confundia muito esta nova estrutura na
carreira docente. Como poderia uma Presidente ndo titular avaliar um professor titular? Por
outro lado, muitos dos proprios professores titulares também ndo queriam o titulo, pois ndo
queriam assumir as consequéncias que isso acarretava (cargos, avaliadores...). E, exatamente
por isso, numa reunido geral de professores realizada em 12 de novembro de 2008, recebi uma
mocao encabecada por uma dessas docentes titulares e assinada por 114 dos 140 docentes da
escola com vista a suspensdo da aplicacdo do novo modelo de Avaliagdo do Desempenho
Docente e para a promocao de um modelo de sucesso e dignificacdo da carreira docente. Perante

esta situacdo, socorri-me da legislacdo em vigor para responder aquele grupo de professores
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que recebeu de forma tdo contrariada estas mudangas que alteravam por completo toda a
gramatica que suportava a carreira docente até ai. Independentemente de concordar ou ndo com
o0 que pretendiam na moc¢ao, cabia-me assegurar o cumprimento das leis e a regularidade das
deliberagdes, de acordo com o artigo 14° do Coédigo do Procedimento Administrativo e, assim,
nao podia permitir uma tomada de decisdao que contrariasse o disposto nos diplomas legais que
regulamentavam o processo de avaliagdo do desempenho, nomeadamente o Decreto
Regulamentar n°2/2008, de 10 de janeiro.

Posto isto, restava-me zelar para que tudo, a partir dai, fosse delineado com a maxima
participacao de todos, com rigor, clareza e equidade para que as pessoas comegassem a aceitar
melhor todas estas mudangas. Assim, procedemos a constru¢do de todos os documentos
internos referentes & ADD com a participacdo dos professores, tentamos estar sempre muito
informados sobre o procedimento e, na medida do possivel, ter uma posi¢cdo pro-ativa no
desenvolvimento/evolu¢ao do processo, tendo, por isso, a escola apresentado candidatura e
sendo selecionada para pertencer a Rede de Escolas Associadas ao CCAP, a partir de setembro
de 2008. A missdo deste conselho era implementar e assegurar o acompanhamento e a
monitorizagdo do regime de avaliagdo de desempenho do pessoal docente da educacdo pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario.

A partir dai, o processo de ADD na nossa escola foi avangcando num percurso atribulado
com muitas mudangas que acabaram por culminar no Decreto Regulamentar n® 26/2012, de 21
de fevereiro, passando também pelo “fim” dos professores titulares que tantos
constrangimentos tinham vindo trazer as escolas.

O final do ano letivo 2011/2012 foi marcante para mim por varios motivos que ja narrei,
mas também pelo processo peculiar de ADD que tive de coordenar: duas unidades orgénicas
completamente diferentes, dois Conselhos Pedagogicos, duas Se¢des de Avaliagdo do
Desempenho Docente do Conselho Pedagédgico (SADDCP), uma Presidente de Comissao
Administrativa Provisoria (CAP) e um decreto regulamentar novo, tudo isto para avaliar 70
docentes.

Embora a escola sede do antigo Agrupamento (escolas do 1°, 2° e 3° Ciclos) e a Escola
Secundéria fossem apenas separadas por uma via rodoviaria, a identidade, a missdo, o clima, o
funcionamento dos 6rgaos e os procedimentos de ADD destas duas unidades orgénicas eram
muito diferentes e em muitas situacdes opostas. Alguns exemplos disso sdo: o Agrupamento
antigo ter decidido que ndo se atribuiam Excelentes e a Escola Secundaria fazer questdo de os
atribuir todos; o Agrupamento antigo ter decidido distribuir, a priori, os Muito Bons pelos

diferentes departamentos e a Escola Secundaria os atribuir em fun¢do do desempenho e ndo em
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funcao de grupos; o Agrupamento avaliar o “Compromisso com a constru¢ao do conhecimento
profissional” e “Formacao continua e desenvolvimento profissional” com base na utilizagdo de
uma férmula matematica que considerava o numero de créditos e a classificagdo obtida na
formacdo e a Escola Secundaria avaliar/considerar a pertinéncia da avaliacdo para as fungdes
do docente e a sua aplicagdo em contexto, entre outras. Uma outra situagdo que também
precisava ser considerada e refletida era o facto de as duas unidades orgénicas terem tido
avaliagdes externas diferentes e por isso haver necessidade de voltar a calcular as quotas das
mengdes em funcao da avaliacdo externa mais elevada que era a da Escola Secundéria. Em
reunido de conselho pedagogico (reunides conjuntas com os elementos dos dois antigos
conselhos) houve necessidade de uniformizar procedimentos e assim as regras foram ajustadas
e aplicadas de igual forma aos dois universos de docentes. As orientacdes que prevaleceram
foram as que se utilizavam no processo de avaliagdo da Escola Secundéria por se considerarem
mais claras e com maior equidade.

Perante estas especificidades tao diferentes nas duas unidades organicas, o desafio que
me foi apresentado tornou-se muito dificil e constrangedor. Como agravamento na dificuldade
de gerir esta situacdo, havia o facto de existirem elementos na SADDCP do Agrupamento que
tinham sido minhas professoras do 2° Ciclo. O constrangimento naquelas reunides foi enorme
pelo que tive de manter a calma, ouvir e esclarecer (ou ignorar), ponderando sempre a melhor
reacao que poderia ter face as questdes, compreender e colocar-me na posicao daquelas colegas
nao pondo nunca em causa o seu trabalho e, a0 mesmo tempo, zelar para que tudo se processasse
com muita clareza, equidade e responsabilidade e, claro, segundo os dispositivos legais. Vivia-
se neste recém-criado mega-agrupamento um tempo de conflitos, desconfiancas, desmotivagdes
e, principalmente, mudangas e este processo de ADD nao veio ajudar nada na harmonizagao e
reorganiza¢do desta unidade de ensino. Embora, a partida, parecendo uma missao impossivel,
o processo de ADD foi concluido com sucesso e acabamos por ver os consensos sobrepor-se
aos conflitos por um bem maior que era estabelecer um bom ambiente entre os docentes.

Este foi o episddio mais dificil que tive de gerir ao nivel da ADD no meu percurso
profissional. A partir dai tudo se foi desenvolvendo dentro da normalidade, com uma SADDCP
mais ou menos constante e coesa, o que nos facilitava o trabalho, pois, neste processo, ¢ muito
importante que as pessoas criem lagos de seriedade, entendimento e confianca. Claro que nem
tudo foram facilidades, varias situagcdes pontilharam estes tltimos anos com alguns episodios
menos agraddveis como as reclamacdes de colegas que ndo concebiam que houvesse, na escola,
um professor melhor do que elas proprias, ou elementos da SADDCP que iam contar aos

avaliados quem ¢ que tinha sido o responsavel por eles nao terem tido a meng¢ao que almejavam
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ou ainda outros divulgando aos colegas que tinham tido a mencao de excelente levando-os a
ser “apontados” no seio do grupo. Quer numa situa¢ao quer noutra, os problemas resolviam-se
sempre com uma tomada de posi¢ao firme e clara. No primeiro caso, dando respostas assertivas
e fundamentadas as alegacdes das reclamacdes e, no segundo caso, depois de uma conversa em
que se deixava clara a falta de profissionalismo e responsabilidade da pessoa, esta era convidada
a sair da SADDCP, sendo substituida por outro elemento eleito em sede de Conselho
Pedagogico.

Nunca tive dificuldade em avaliar os docentes que ano ap6s ano trabalharam comigo,
talvez porque tinha um conhecimento muito detalhado e documentado do papel e do trabalho
desenvolvido por cada um na consecu¢ao dos objetivos definidos no Projeto Educativo (PEA)
e no Plano Anual de Atividades (PAA) da escola. Tentei sempre, ¢ na medida do possivel,
adequar o perfil dos docentes aos cargos e funcdes por eles exercidas. Estou convicta de que
esse conhecimento ¢ muito importante para, por um lado, perceber qual o desempenho do
docente em fungdo do servigo que lhe foi distribuido e, por outro, verificar o seu contributo
para os resultados desta escola, pois o desempenho docente varia em fun¢do do contexto e dos
objetivos de cada escola. Um docente pode ser excelente numa escola e noutra ndo passar de
muito bom e a verdade ¢ que fui confrontada com estas comparagdes, o que entendi
perfeitamente pois acredito que seria muito bom se os docentes fossem recrutados localmente
pois ha um perfil docente para cada Projeto Educativo. Sentia-me a vontade para posicionar
cada um dos meus colegas face aos critérios definidos (que eles conheciam) para a atribui¢do
das respetivas mencgdes e tive muito poucas situagdes em que estes discordaram ao ponto de
apresentar uma reclamacdo. Normalmente, através de uma conversa em que esclarecia e
fundamentava a posi¢do relativamente aos pontos de discordia, os docentes entendiam e muitas
vezes agradeciam o facto de serem levados a refletir naqueles aspetos que nem sempre eram
tdo “bons” como eles proprios se julgavam. Sempre fiz questdo de dar conhecimento da
avaliacdo final (ap6s harmonizacdao da SADDCP) pessoalmente e, de forma privada, a cada
docente. Essa pratica fazia toda a diferenca, eu sentia a primeira reacao do avaliado ao resultado
e estava ali para dar todos os esclarecimentos que se tornavam pertinentes no momento,
resolvendo logo alguns dos equivocos que poderiam advir e a sustentar uma reclamagao.
Através do didlogo resolvi muitas situagdes entre avaliados e avaliadores e mesmo entre os
avaliados e a SADDCP.

A par de todo este processo de ADD, a escola (primeiro a Escola Secunddria e depois o
mega-agrupamento) foi avaliada duas vezes pela Inspecdo Geral da Educacdo e Ciéncia

(IGEC). Em novembro de 2007, a Escola Secundaria teve a sua primeira avaliagdo externa cujo
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resultado foi de duas mencdes de Bom e trés mengdes de Muito Bom. Considerando o contexto
nacional, a comunidade educativa reconheceu o bom desempenho da escola e este facto veio
motivar todos os intervenientes, eu inclusive, a fazer ainda mais e melhor. Em abril de 2015 o
mega-agrupamento teve a sua primeira avaliagdo externa e obteve como resultado trés mengoes
de Muito Bom. Também este resultado foi sentido e felicitado por todos e considerado uma
grande evolugdo no trabalho desenvolvido pelo Agrupamento face a tudo que aconteceu,
entretanto, nomeadamente a agregacdo das escolas. Devo realcar que o antigo Agrupamento
tinha sido avaliado em janeiro de 2009 tendo como resultado cinco men¢des de Bom. Estas
avaliacOes externas condicionaram, nos diferentes contextos, as mencdes de Muito Bom e
Excelente que cada unidade organica tinha para atribuir, assim como foram marcantes no
processo de avaliagdo da Dire¢do da escola.

Como Presidente e, posteriormente, como Diretora, sempre fui contemplada com uma
ADD de exceléncia o que estava de certa forma relacionado e articulado com o reconhecimento
da comunidade educativa e mesmo da tutela, ao 6timo desempenho da escola. Apos a revogagao
do Decreto Regulamentar n° 11/98 (sendo que ao abrigo deste modelo a minha tltima avaliagdo
foi “Bom” por ter pedido a avaliagcdo extraordindria) a minha primeira avaliacdo, como PCE,
foi em 15 de margo de 2010, realizada pelo Diretor Regional de Educagdo, com o resultado de
4,7 que correspondia a mengao de “Excelente” e referia-se ao periodo anterior a 2009. No
periodo de 2009 a 2011, a Direcao foi avaliada pelo sistema de avaliagdo SIADAP e o meu
resultado foi 4,298 o que correspondeu a mengao de Muito Bom. Como em 2011 me encontrava
no 4° escaldo, estando abrangida pelas Portaria n® 1333/2010, de 31 de dezembro, e Portaria n.°
926/2010, de 20 de setembro, que previam a entrega de um trabalho de natureza pedagdgico-
didatica a apresentar superiormente, em 18 de outubro de 2011, enviei o respetivo trabalho e
toda a restante documentacdo anexa. No entanto, até hoje, ndo tenho ideia de onde foi parar
nem o que fizeram com ele. Todo este esforco, porém, ndo serviu de nada ja que, entretanto,
saiu o0 Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro e a Portaria n.° 266/2012, de 30
de agosto e, como continudvamos com a carreira congelada, eu teria de ter observagao de aulas.
Pedi varios esclarecimentos e cada um trazia uma resposta diferente, mas todos eram unanimes:
eu teria de ter observagao de aulas. Varias vezes discuti o meu problema nas reunides do Centro
de Formagdo a que pertencemos e muitas vezes vi os meus colegas Diretores a “brincar” com
a minha situagdo pois, segundo eles, ndo havia maneira de ultrapassar o requisito pedagdgico
da avaliacdo. Optei por seguir uma das sugestdes de um elemento do DGAE que propunha que
eu fizesse observacdo de aulas numa turma “emprestada”, uma vez que ndo tinha turma. Assim

fiz. Conversei com a minha coordenadora de departamento e dei algumas aulas a uma das
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turmas dela do 9° ano para me familiarizar com os alunos e recebi o avaliador externo em duas
aulas nessa turma, tendo obtido uma avaliacdo de mencao Excelente. Pouco tempo depois, fui
informada pela DGAE que essa avaliagdo ndo era valida pois tinha de ser titular de uma turma
para ter observacao de aulas. Voltei a “estaca zero”. Mais uma vez, o meu caso era discutido
no Centro de Formagao como algo surreal e muito invulgar. Decidi que, no ano letivo seguinte,
2012/2013, teria no meu horario uma turma do 8° ano e, assim, poderia cumprir o requisito que
a lei previa, necessario para a progressao do 4° para o 5° escaldo. Voltei a ter observacgdo de
aulas com o mesmo avaliador externo que me atribuiu novamente “Excelente”. Em 2013/2014
tinha de ser avaliada pelo Conselho Geral (CG) ao abrigo da portaria n.° 266/2012, de 30 de
agosto, pois, embora tivesse a observacgao de aulas, e continudssemos com a carreira congelada,
precisava de ser avaliada pela legislacao em vigor. O processo decorreu dentro da normalidade
e eu senti, pela primeira vez, o efeito da avaliacdo do Agrupamento na minha ADD pelo que a
proposta que foi enviada para o DGAE foi de 9,585. No entanto, nesta data, dado o nimero de
avaliados e também o resultado das suas propostas, ainda me foi possivel aceder a mengao de
Muito Bom.

Tudo me levava a acreditar que a minha ADD seria sempre um pouco peculiar e de
caracter excecional. No ano letivo 2018/2019, voltei a ser avaliada, pois estava a transitar do 5°
para o 6° escaldo, ou seja, teria apenas de contar dois anos de servico. Mas, como tinha uma
mencao de “Excelente” na ADD anterior, avangava um ano na progressao e so teria de trabalhar
um ano para voltar a mudar de escaldo. Logo, teria de ser avaliada nesse mesmo ano e o
processo tinha de estar finalizado até dia 15 de junho.

Voltaria a ser avaliada pelo CG, por isso, a minha carta de missao, os critérios e a ficha
de registo da avalia¢do foram definidos pelo CG com a minha participacao. Nesta data, nada
previa o desfecho que teve todo este processo e penso que, para entendé-lo, ha a necessidade
de fazer um enquadramento mais alargado de tudo o que se passou no Agrupamento durante
este ano letivo e que influenciou diretamente todas as decisdes que fui tomando até ao dia 18
de setembro de 2019.

Iniciamos o ano letivo (2018-2019) sobre uma pressao muito grande. A Escola Bésica
(sede do antigo Agrupamento) estava a sofrer uma intervengdo muito grande e, durante 1 ou 2
anos letivos, os alunos nao poderiam ter 1a aulas. Apds varias reunides e negociagdes entre a
escola e a autarquia, decidiu-se que 312 alunos, 24 professores, os 18 assistentes operacionais
e os dois jovens voluntarios com necessidades educativas especiais que ai trabalhavam iriam
ser alojados na Escola Secundéria. Esta escola passaria assim de uma lotacao de 1283 pessoas

para 1639. Nessa negociacao, ficou acordado que a escola receberia nove contentores para
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possibilitar o alojamento de todas as turmas. No entanto, no final do ano letivo ficamos a saber
que receberiamos menos um contentor, o que nos dificultaria ainda mais a gestdo dos espacos
que ja era extremamente dificil, nomeadamente ao nivel do refeitdrio e mesmo de salas de aula.
Organizar este ano letivo e elaborar os horarios, considerando todas as medidas pedagogicas
[desdobramentos, espagos temporais para o dominio de autonomia curricular para equipas
educativas, entre outras que tinhamos definido para o Projeto de Autonomia e Flexibilidade
(AFC) ja que éramos piloto desde 2017/2018], foi de uma dificuldade extrema o que nos
obrigou (digo nés porque eu coordenava a equipa de horérios desde 1998) a trabalhar
intensivamente durante o més de agosto havendo mesmo dias do inicio de setembro em que a
equipa de horarios se viu for¢ada a fazer algumas diretas para cumprir a agenda estipulada para
o arranque do ano letivo. Em paralelo com todo este trabalho, houve necessidade de gerir muitos
problemas sendo que alguns se relacionavam com a sobrelotagdo da Escola Secundaria e os
receios que os encarregados de educa¢do demonstravam face a vinda dos alunos mais pequenos
(5° e 6° ano) para a “escola grande” como diziam. E as rea¢des ndo tardaram muito, ouvi de
tudo, que os mais pequenos iam ser agredidos pelos maiores, que tinha de haver uma separacao
fisica dentro da escola entre os pequenos e os grandes, que os intervalos teriam de ser diferentes,
que a cantina ndo mantinha espagos desejaveis entre as mesas. Porém, e com muita
determinagdo e colaboragdo de todos os envolvidos, um a um todos os problemas se foram
resolvendo e o arranque do ano letivo aconteceu dentro da normalidade esperada e desejada
com todos os alunos, docentes e assistentes devidamente alojados e enquadrados na nova
realidade que os esperava por dois anos.

Perante todas estas dificuldades, ainda consegui perceber que poderiamos estar a entrar
num tempo de oportunidades: oportunidade de acabar, de uma vez para sempre (assim eu o
desejava) com a separacdo (ndo so fisica) ou mesmo clivagem que existia entre os docentes do
2° e 3° ciclos e secundario, de articular o curriculo entre os varios ciclos de uma forma mais
sustentavel e eficaz, de aumentar o trabalho colaborativo entre os docentes tarefa sempre dificil
de implementar e ver concretizada, de promover a unidade dentro dos departamentos
aproximando mais os coordenadores dos docentes do 2° ciclo, de fazer os assistentes
operacionais entender que o que interessa € o “todo” e ndo “os de 14 e os de c4”, que os alunos
mais crescidos sdo seres em constru¢ao de cidadania responsavel e que, ao contrario do que se
poderia prever, assumem-se como agentes muito importantes para ajudar os mais pequenos a
crescer, enfim, um tempo de crescimento das relacdes interpessoais.

Tudo se organizou para que este ano letivo tivesse um Plano Anual de Atividades (PAA)

rico, articulado e promotor do sucesso educativo. O facto de estarmos todos juntos, a exce¢ao
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do pré-escolar e 1° ciclo que funcionava nos 7 polos escolares do Agrupamento, facilitou a
planificagdo de atividades integradoras do Agrupamento como o Carnaval, o Sarau ExpressArt,
a participacdo em concursos, entre outras. No PAA desse ano sdo varias e diversificadas as
atividades de destaque: o desporto escolar com uma equipa de futsal feminino a sagrar-se
campea; os alunos de todos os ciclos a atingir 6timas taxas de sucesso; os projetos trabalhados
na AFC a ter destaque a nivel nacional, quer nos media quer através do reconhecimento da
tutela (foram publicados dois videos na DGE com as atividades em Dominio de Autonomia
Curricular (DAC) do Agrupamento que tiveram destaque numa das reunides de diretores a nivel
nacional); cinco finalistas e 2 vencedores do Prémio Ciéncia na Escola (27 500 €); mudancga na
imagem do Agrupamento; espetaculos de danga e musica com os respetivos ensinos
especializados, mobilidades internacionais, no ambito do Programa Erasmus+, para alunos,
professores e assistentes; formagdo ajustada as necessidades da escola com destaque para a
organiza¢ao das Jornadas da Ciéncia de Arouca e para as Jornadas da Educacdo do AEV; grande
aposta no associativismo juvenil que trouxe o Ministro da Educagdo a escola, entre muitas
outras atividades e projetos. Tenho de concluir que foi um ano excelente para o Agrupamento
e a sua visibilidade local, nacional e mesmo internacional. Foi, precisamente, neste ano, que
ouvi o Ministro da Educag¢ao, perante mim e outros elementos da comunidade educativa, elogiar
o trabalho desenvolvido no nosso Agrupamento, assim como o meu desempenho, enquanto
Diretora, que escutei, com agrado, as felicitacdes do Primeiro Ministro Antonio Costa perante
a Presidente da Camara e o Delegado Regional do Norte. Foi também neste mesmo ano que,
enquanto participava num Semindario na Casa da Musica, recebi uma chamada telefonica do
Secretario de Estado Jodo Costa (que tinha acabado de sair de 14) a elogiar o trabalho do
Agrupamento, no ambito do projeto AFC, a informar que tinha indicado o Agrupamento para
uma grande reportagem que o Jornal de Noticias iria fazer. As evidéncias de que estdvamos a
trabalhar no caminho certo eram muitas e motivadoras, o que nos orgulhava muito. Digo "nos",
porque sempre tive por habito partilhar tudo com a minha equipa e com a comunidade
educativa, o bom e o menos bom, e claro, com todos os 6rgaos que conheciam estas conquistas
e ficavam agradados com o seu reconhecimento para 14 dos muros do Agrupamento.
Sentia-me bem e muito orgulhosa por ver a nossa escola na linha da frente, entre o grupo
de escolas de referéncia, principalmente face as mudancas que marcavam, neste momento, a
agenda politica nacional. A mudancga de praticas era algo que se comecava a verificar no nosso
Agrupamento, passava-se de um trabalho individual, solitario e, por vezes, infértil para um
trabalho colaborativo, dos conselhos de turma para as equipas educativas, de um trabalho de

sala de aula centrado no professor para um outro centrado no aluno, das aulas expositivas,
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mesmo que muitas vezes com suporte nos PowerPoint, para o trabalho de projeto. Enfim,
estavamos num ano de mudanga e, como tal, ninguém ficou surpreendido com a apresentagao,
a tutela, do Plano de Inovagdo (PI), ao abrigo da Portaria n® 181/2019, de 11 de junho que
permitia as escolas gestdo flexivel superior a 25 % das matrizes curriculares-base das ofertas
educativas e formativas dos ensinos basico e secundario. Este PI foi pensado, elaborado,
discutido e apresentado a todos os intervenientes da comunidade educativa num periodo em
que eu vivia alguma ansiedade, preocupacdo e, até mesmo, desilusdo face a alguns
acontecimentos pessoais € profissionais que estavam a decorrer ¢ também sob uma grande
pressao pois o tempo para a sua apresentacao era muito curto tendo havido necessidade de
trabalhar sobre ele durante todo o més de agosto. A sua aprovagdo deu-se no dia 10 de setembro
de 2019 e eu sentia uma enorme felicidade por mais esta etapa conseguida.

Mas ¢ verdade que, neste ano, tdo promissor para o Agrupamento, nem tudo correu
assim tdo bem, principalmente para mim. Em marco de 2019, no seguimento de uma ocorréncia
disciplinar, foi instaurado um procedimento disciplinar a vérios alunos do 5° ano. Desde o inicio
que estava segura de que a situagdo em analise ndo passava de uma brincadeira de miudos,
durante um intervalo de brincadeiras, mas prevendo possiveis consequéncias que poderiam ser
graves por configurarem ‘“comportamentos de bullying” de um grupo de alunos para com uma
colega. A atuagdo foi imediata e seguiram-se todos os procedimentos que considerei adequados
e ajustados a situacdo. Enquanto decorria a instru¢do do procedimento disciplinar fui
surpreendida com o caso a ser divulgado nas redes sociais, de uma forma completamente falsa
e distorcida e com uma exposicao enorme das criangas envolvidas. Comecou por ser referéncia
num perfil de Facebook chamado “Arouquense Atento” cuja autoria se desconhece e que tem
por pratica relatar situagdes constrangedoras, nem sempre verdadeiras, e, mesmo quando o sao,
surgem completamente deturpadas/empoladas, muitas vezes referentes aos politicos locais e
mesmo aos dirigentes de instituigdes. O impacto da divulgagdo desta situagao foi terrivel, pois
o uso de uma expressao, dita pelos alunos e que constava no processo - “enfiou o pau no cu” —
, € que, no referido processo, tinha uma interpretacdo completamente diferente da forma como
foi interpretado pela sociedade e do que tinha acontecido na realidade (colocou um pau no meio
das pernas), arrastou toda a comunidade para a discussdo e julgamento em praga publica. No
Facebook, a discussdo teve repercussoes enormes passando também a ser tema no Instagram e
no Twitter, redes mais utilizadas pelos jovens e, consequentemente, pelos alunos que também
entraram na discussdo de forma intensa e muitas vezes cruel para com a Diretora e o
Agrupamento em geral. Fui acusada de tudo, principalmente de esconder e deixar que

acontecesse “um abuso sexual” de uma menina na escola (a idade nem sempre foi clara, umas
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vezes referiam-se a uma aluna do 7° ano, outras vezes a uma aluna mais nova) por um grupo de
colegas — o que era, radicalmente, falso.

A partir dai, fui apanhada por uma avalanche de acontecimentos que praticamente ndo
me deixavam respirar, comer ou dormir, enfim viver. Rapidamente, o assunto se espalhou e
levou a intervencao de varias instancias como a DGEstE, a Comissao de Prote¢ao de Criangas
e Jovens (CPCJ), o Ministério Publico, a Policia Judiciaria (PJ), a IGEC, as Associagdes de
Pais, o CG, a comunidade educativa e a imprensa nacional.

A minha preocupacdo foi, desde o inicio, com os alunos envolvidos e os seus
encarregados de educacao, por isso tentei sempre protegé-los. Nunca agi de forma precipitada
em todo este processo ¢ zelei para que a identidade dos alunos fosse sempre salvaguardada,
mesmo dentro da escola. Nao consegui evitar que o assunto chegasse ao Correio da Manha,
mas, quando confrontada telefonicamente por uma jornalista, neguei e continuei a defender a
identidade dos alunos, o que ndo foi muito dificil, pois as perguntas que me fizeram referiam-
se auma aluna de 14 anos que supostamente andaria no 7° ano de escolaridade. Outras pessoas
foram abordadas pela imprensa - alunos, psicdéloga da menina, assistentes operacionais,
professores, Presidente da Associa¢dao de Pais - ¢ manifestaram-se de diversas formas sendo
que a pessoa que mais me surpreendeu foi o Presidente da Associagdo de Estudantes que se
referiu a uma conversa que teve com a Subdiretora cujas revelagdes acabaram por colocar em
causa as minhas afirmacdes a imprensa. Fiquei chocada e muito fragilizada, pois era um
elemento da minha equipa, a quem eu tinha pedido siléncio em todo este processo, pois 0
mesmo estava-me a ser pedido pelo Delegado Regional.

Todo este mediatismo levou a Procuradora do Ministério Publico a pressionar a
Presidente da CPCJ (Vereadora da Educagdo) a atuar. Porque havia uma relagdao de confianca
entre nds, a Vereadora quis falar comigo e disse-me que estavam a ser pressionados pela
Procuradora para abrir um processo, se havia algo com que se devesse preocupar, respondi-lhe
que nao, que tinha agido em conformidade com a situag@o ao que ela respondeu que era so 1Sso
que queria saber. Cada vez ficava mais preocupada com a situagdo € com 0s contornos que esta
estava a levar. Ainda durante o almogo de Pascoa do pessoal docente e ndo docente fui
contactada, pelo telefone, por uma procuradora do Tribunal para saber se era verdade que tinha
havida uma situacdo de abuso sexual de uma menina na nossa escola, algo que continuei a
negar. De pouco valeu, pois, nesse mesmo dia, fui bombardeada com o assunto a ser exposto
pelo proprio Ministério Publico na imprensa nacional. Seriamos sujeitos a uma averiguagao por
todas as instancias, Policia Judiciaria, IGEC e CPCJ. E assim aconteceu, os procedimentos

decorreram e em todas as situagdes foram arquivadas, ndo havia nada que nao tivesse sido
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considerado no procedimento que adotei. Os alunos envolvidos foram sancionados em
conformidade com os seus comportamentos € nao havia matéria que devesse ser tratada fora da
escola pelo que o processo na CPCJ também foi arquivado, sendo a informagdo enviada para o
Ministério Publico.

A par de tudo isto, as criangas sofriam a exposi¢cdo havendo varias situagdes que tive de
gerir dentro da escola. Porém, a que mais me chocou foi mesmo o procedimento da catequista
deste grupo de criangas que, sabendo que a situagdo envolvia uma menina do seu grupo, decidiu,
por iniciativa propria, interrogar todas as criancas, chegando mesmo a ameaga-las para saber
como tudo se tinha passado. Os pais destas criangas reagiram muito mal, querendo bater na
catequista, fazendo queixa ao paroco e retirando as criangas da catequese, pois realmente tudo
aquilo em que acreditavam que seriam os objetivos da catequese se tinha perdido com esta
atitude da catequista. Agora, todas as criangas envolvidas no episddio estavam expostas e
sofriam com o julgamento das pessoas, fora da escola.

Dentro da escola estava tudo controlado e seguia o seu rumo normal. No entanto, fiz
questdo de reunir as pessoas e informar que estava tudo a decorrer em conformidade e que
podiam confiar que nada de maior se tinha passado. Estdvamos perante uma situagdao de
brincadeira de criangas, “policias e ladrdes”, que correu mal porque acontecia no seguimento
de outras que incomodavam a menina em causa, que se sentia incomodada com os colegas que
a arreliavam em reacao ao proprio comportamento da aluna que os provocava constantemente,
por exemplo, estragando-lhes as brincadeiras. Eu sentia que havia uma disparidade na medida
em que as pessoas da escola acreditavam, no entanto, fora da escola, as redes sociais e a
imprensa nacional continuavam a alimentar-se de intrigas e afirmac¢des sem fundamento
expondo estas criancas que passaram a ter acompanhamento psicoléogico para conseguirem
ultrapassar esta fase. A partir de certa altura, o “Atento” passou a ser alimentado, em termos de
informagdes, por pessoas anonimas que estavam prontas para alimentar a “guerra” em vez de
se pautarem pela verdade. Logo que tive conhecimento do ocorrido, decidi apresentar queixa
por difamacao pessoal e também institucional na GNR, sendo que esse processo ainda decorre
no Ministério Piiblico e passou a ser considerada “difamacéo gravosa”. E importante também
reportar que, por consequéncia do recurso que uma encarregada de educagdo interpds ao
procedimento disciplinar instaurado ao seu educando, toda esta situagdo foi discutida em CG.
Nada disto seria de estranhar se, vinte minutos ap6s uma dessas reunides, os pormenores ai
discutidos nao estivessem pormenorizados no “Atento”. A caca ao autor deste perfil anonimo
de Facebook tornou-se uma das conversas favoritas no seio da comunidade educativa.

Sugestdes nao faltavam so6 que, neste momento, eu tinha 12 pessoas que tinha de denunciar e
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juntar ao processo, ou seja, os elementos do CG que estiveram na referida reunido. Assim fiz.
Indiquei os nomes ao meu advogado para que os juntasse ao processo. Também questionei o
Presidente do CG e pedi que fizesse alguma coisa, pois aquilo que tinha acontecido era muito
grave e colocava em causa aquele o6rgao. Pelo que sei, até hoje, nada foi feito. Também sabia
que estava a melindrar aqueles 12 elementos do CG, mas tinha de o fazer, tinha de parar os
autores daquelas barbaridades que estavam a manchar a minha imagem e a da escola e, pior
ainda, a expor um grupo de criangas indefesas.

Outra situacao idéntica ocorreu no seio da comissao restrita da CPCJ em que um dos
elementos se pronunciou na imprensa, de forma anénima, afirmando que havia matéria para o
processo que a CPCJ abriu. Ainda antes de sair no jornal, a Presidente da CPC]J telefonou-me
a dizer que o assunto iria sair no jornal (pois tinha sido contactada para se pronunciar) mas para
ndo me preocupar, pois era tudo mentira e que iria apurar quem tinha feito essa barbaridade.
Até hoje nada foi desmentido e a pessoa deve continuar 14 a “(des)proteger” as nossas criangas.

As consequéncias de tudo isto tornaram-se desastrosas para mim! Deixei de confiar nas
pessoas, até nas que estavam mais proximas, pois a sensagdo que dava era que estava a ser
traida por alguém muito préximo. Todos os passos que dava eram divulgados. Passei a tornar-
me mais reservada e também cada vez mais solitaria, acho que nunca me senti tdo sozinha na
minha vida. Nao sabia em quem confiar. As pessoas diziam que ndo gostavam de mim sem me
conhecerem pessoalmente, em publico era obrigada a ouvir falar de mim e a opinar sobre o
assunto como se tudo que aparecia escrito nas redes sociais € imprensa fossem verdades
absolutas. Lembro-me de ter abandonado o carrinho das compras num supermercado para ndo
atirar com as cebolas que tinha na mao a uma mulher que ndo me conhecia de lado nenhum e
que teimava em me faltar ao respeito.

A nivel pessoal tive de enfrentar situagdes dolorosas, sendo a pior o internamento do
meu filho em 9 de julho de 2019. Tendo sido vitima de bullying na escola (onde eu era a
Diretora) durante 3 anos, precisamente por ser meu filho, comegou a ter problemas de
comportamento que se foram agravando até ao 12° ano. Explodiu e confessou o que lhe estava
a acontecer 2 meses antes de terminar o 12° ano. Sentia-se vitima de bullying dos professores e
dos colegas. Dos professores que o tratavam de maneira diferente porque era meu filho (quer
com atitudes positivas quer com negativas) e, muitas vezes, fechavam os olhos quando viam os
colegas a ter um comportamento errado para com ele, e o dos colegas que aproveitavam todas
as situagdes para gozar com ele, por exemplo, alegando, sempre que ele chegava a escola com
uma peca de roupa nova, que a mesma tinha sido comprada com o dinheiro que eles gastavam

no bar da escola. Estas afirmagdes dos colegas eram ditas em plena sala de aula e o professor
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nada fazia porque, segundo ele, achava que o meu filho levava para a brincadeira. Dado que o
meu filho ja andava em tratamento especializado desde 2018, na data destes acontecimentos
mediaticos (margo/abril de 2019) que me envolviam assim como a escola, pouco ou nada tinha
melhorado, ou seja, ele ainda nao tinha ultrapassado os seus problemas e todos estes
acontecimentos vieram piorar muito a sua situacdo, pois nao conseguia ler o que escreviam
sobre mim nas redes sociais, mesmo os seus colegas, e acabava por responder, o0 que aumentava
a polémica e o tornava cada vez mais vulneravel e debilitado e o seu comportamento e saude
pioram muito tendo de interromper o curso de Design do Produto que frequentava na Faculdade.
Embora eu saiba que as marcas destes anos e mesmo deste episodio vao ficar para sempre na
sua vida, esta, neste momento, bastante mais forte e retomou os estudos na mesma Faculdade.
Tudo o que passei com esta situacao foi intenso e desagradéavel e teve um peso muito grande na
minha a¢do e na forma como me sentia. Tentei ser forte e fazer tudo sempre com a mesma
motivagdo e energia que me caracterizam, mas nem sempre foi facil e talvez por isso o rumo
que as coisas tiveram no final deste ano letivo seja consequéncia de todas estas vivéncias fortes
e perturbadoras. Questionei a justica, a confianga, a honestidade e a legitimidade das pessoas
em julgar sem conhecer, sentia-me vitima e por isso pretendia/pretendo justica. Para j4, uma
vitoria, o “Atento” calou-se, j4 ndo difama as pessoas de Arouca desde 28 de abril de 2020,
talvez seja coincidéncia ou entdo a PJ chegou até ele.

Tudo isto aconteceu num ano em que eu estava em avaliacdo, como ja referi. Tudo se passou
dentro da normalidade estranha e desafiante e eu com tanto com que me preocupar e com tanto
trabalho nem me lembrava que estava em avaliagdo. Apenas em maio quando o CG entregou o
meu relatdrio a comissdo que o analisou (Presidente, Vereadora e outra professora) € que eu fui
contactada pelo Presidente do CG que queria esclarecer o que se estava a passar no seio da
comissdo do CG e queria ouvir a minha opinido. Naquele momento estava no aeroporto, longe
da escola, e disse-lhe que eu nada podia fazer, pois ndo era correto e também eram eles que
tinham de saber o que fazer. Sei que ainda nesse dia estiveram na escola a falar com a
Subdiretora sobre o assunto. No dia seguinte, realizava-se a reunido do CG para proceder a
minha avaliacdo e, antes da reunido, o Presidente veio ter comigo perguntar se a ficha estava
bem preenchida (tem alguma complexidade devido as ponderagdes), embora lhe tenha dito que
nao devia ser eu a ver isso, insistiu € adiantou que nao ia dar 10 porque tinham de considerar a
avaliacdo externa do Agrupamento. Concordei e disse que ja sabia, pois embora o Agrupamento
tivesse tido uma avaliacdo muito boa, ndo teve excelente a tudo, logo eu, nessa dimensao de
40%, nunca teria 10 e isso implicava que, no final, fosse impossivel ter 10. Desde sempre soube

que este ano seria avaliada de Bom. Sempre me custou muito ter essa certeza, mas pensei que
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era uma situagdo que ja tinha visto acontecer na ADD dos docentes € mesmo dos assistentes.
Muitas vezes tinhamos 6timos profissionais que ficavam com Bom porque as quotas nao lhes
permitiam aceder. Pensava que calhava a todos e que isso ndo punha em causa o
reconhecimento do meu trabalho e que, embora eu achasse injusto, nem me prejudicava assim
muito, pois para progredir do 5° para o 6° escaldo eu apenas precisava ser avaliada com Bom.
O meu prejuizo seria ndo progredir os 6 meses ou 1 ano consoante atinge o Muito Bom ou o
Excelente. Estava preparada para isso € ndo pensei ficar surpreendida ao ver o que constava
daquela ficha, mas... fiquei. Para meu espanto, em alguns itens avaliados pelo CG tinha tido
avaliacdo inferior a 10. Dada a surpresa, questionei o Presidente ao que ele me respondeu que
foi muito discutido na Comissao e que ele e a colega docente tinha dado a todos os itens 10,
mas a vereadora insistia em avaliar alguns com 9 e isso fazia com que ndo fosse possivel obter
10. Questionei porqué, uma vez que eles estavam em maioria, ao que ele me respondeu que
optaram por fazer a média em vez de fazerem a votagdo. Verifiquei que um desses itens era o
relacionado com o PAA e estava relacionado com a visdo estratégica (B2) e desabafei “meu
Deus ainda é preciso colocar o Agrupamento a fazer mais? Vocés conhecem o PAA deste ano?”,
ao que ele me respondeu que a Vereadora alega que o Agrupamento tem aquele PAA porque a
autarquia esta sempre disponivel e também propoe desafios a escola. Fiquei boquiaberta com a
resposta, ndo queria saber mais, ndo tinha palavras, mantive-me em siléncio ¢ imprimi a folha
que ele levaria para a reunido do CG. No dia seguinte, o Presidente deu-me a conhecer a
proposta de ADD que o CG iria enviar para a DGAE, ou seja, 9,547 — senti esta avaliacao
injusta face ao trabalho, entrega e dedica¢do que tinha imprimido ao Agrupamento.

Continuei o meu trabalho de forma responsavel, motivada e tentando sempre que o
Agrupamento fizesse mais e melhor, o que se comprova com a proposta de PI que comecei a
coordenar. Pensei durante uns dias sobre aquela situa¢do e conversei muito com uma colega
Diretora sobre o assunto. Durante essas conversas fiquei a saber que alguns diretores estavam
a demitir-se porque achavam esta ADD injusta e pouco coerente. Os diretores avaliados apenas
pelo CG levavam uma proposta de 10, sendo o caso dela e os que tinham tido avaliacao externa
nunca atingiriam o valor maximo. O efeito desta regra era que apenas os diretores sem avaliagao
externa da escola ficavam com as mengdes de Muito Bom e Excelente, os outros nunca o
conseguiriam. Essa ideia da demissdo ficou plantada na minha cabeca e uns dias depois pedi-
lhe que me arranjasse a minuta para formalizar a minha decisdao. Enviou-me e guardei-a no meu
disco. Todas estas duvidas e insegurangas relativamente ao futuro foram partilhadas com a
minha equipa e sentia que me compreendiam e concordavam que ndo era justo, que eu tinha

razdo em estar desiludida.
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Tinha certeza de que no préximo ano letivo (2019/2020) teria problemas pois precisava
mesmo ser avaliada com a men¢ao de Muito Bom ou Excelente. Por ter solicitado a recuperagao
do tempo de servigo de 2 anos, 9 meses e 18 dias contemplada nos Decretos-Leis n.° 36/2019,
de 15 de margo, e n.° 65/2019, de 20 de maio, voltaria a ter apenas um ano de espera obrigatoria
para mudar de escaldo, seria novamente avaliada pelo CG. A tnica diferenga relativamente ao
processo anterior ¢ que agora sO progrediria se me fosse atribuida a meng¢ao de Muito Bom ou
Excelente, pois do 6° para o 7° escaldo ha quotas de acesso, definidas superiormente, quando
nao se consegue as referidas mengdes. Neste caso, para a minha avaliacdo contaria apenas a
avaliacdo que o CG me atribuisse pois como o Agrupamento ndo teve nova avaliacdo externa a
anterior (ja usada no meu processo de avaliagdo no ano letivo anterior) ja ndo era incluida na
minha avaliagdo. Sendo o mesmo CG a avaliar-me novamente, as minhas davidas prendiam-se
com o facto de considerar que se ndo me tinham atribuido as classificagdes maximas no
processo anterior também as ndo atribuiriam no préximo ano letivo quando as mesmas se
tornavam decisivas para a minha progressao. Eu tinha a certeza que nenhum Diretor com uma
avaliagdo menor que 10 conseguia aceder as meng¢des de Muito Bom ou de Excelente. E se
duvidas tivesse, fiquei com a confirmagdo quando me reuni, no dia 5 de setembro de 2019, com
o Delegado Regional para o informar do meu pedido de cessag@o de fungdes e ele me confirmou
1SS0 mesmo.

No dia 29 de agosto, enquanto elaborava os horarios escolares com a equipa que me
acompanhava nesse servigo, recebi das maos da Coordenadora dos Assistentes Técnicos (fazia
sempre isso quando o assunto era delicado ou urgente) o envelope da DGAE que confirmava a
minha ADD com a meng¢do de Bom. Foi uma reacdo imediata, como se estivesse a espera que
alguém carregasse no botdo, dirigi-me ao computador, procurei a minuta que a minha colega
me tinha enviado, redigi o meu pedido de cessacdo de fungdes e insisti (ndo queria acreditar
que fosse verdade e por isso arranjei forma de manter o oficio nos servigos até ao dia seguinte)
com a Coordenadora dos Assistentes Técnicos para enviar o pedido, que foi no dia 30 de agosto.
A minha equipa sempre soube e a minha amiga Diretora também esteve presente neste momento
e apoiou a minha decisdo. Vivia uma mistura de emogdes que ndo consigo descrever, apenas
sei que algo me dizia que ndo havia volta a dar e tinha de seguir em frente. Sofri muito com
esta decisdo, mas tive de “bater com a porta”. Estava muita coisa em jogo, como se pode
entender pelo que aqui ja disse, mas eu ndo compreendia como podia ter sido posto em causa o
meu trabalho, a minha dedicagdo. Mais do que o meu futuro profissional, pois sabia que no
proximo ano letivo voltaria a ter Bom e nao progrediria e teria de ir para a lista de docentes que

aguardam a sua vez (sabe-se 14 quantos anos...) para conseguir quota para a progressao ao 7°
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escaldo, o que mais me incomodava era sentir que o meu trabalho ndo era reconhecido pelo
orgao que me elegeu.

Agora era aguardar e perceber o que a minha equipa queria fazer. Fomos almogar (como
iamos quase todos os dias) e no dia 4 de setembro para conversarmos sobre o assunto pois no
dia seguinte tinha reunido com o Delegado Regional e precisava saber como ficava a situagao.
Depois de discutirmos as possibilidades que estavam em cima da mesa que eram ou a equipa
se mantinha toda, assumindo a Subdiretora a Presidéncia da CAP, podendo ficar todos os
elementos, incluindo eu (noutro cargo qualquer) a trabalhar no mesmo projeto ou todos me
pediam a cessagao de fungdes (com data de 30 de agosto de 2019) e viria uma CAP externa ao
Agrupamento. Naquele momento, ndo me surpreendeu muito a decisdo da Subdiretora pois ndo
era a primeira vez que lhe propunha, em mandatos anteriores, que encabegasse a equipa
trocando de lugar comigo. Mas a verdade ¢ que agora estava em jogo muita coisa e eu esperava
mais dela, por isso a minha desilusao foi enorme. Assim, embora sempre com muitas duavidas,
todos concordaram que seria melhor pedirem a cessacdo de fungdes.

No dia 5 de setembro decidi dar a conhecer a minha decisdo e os motivos que me
levaram a toma-la ao Delegado Regional, ao CG e a Presidente da Camara. De manha, reuni
com o Delegado Regional e expus a situagdo referindo que a minha equipa também me tinha
pedido cessdo de fungdes. Ficou evidente para mim que ele compreendeu a minha decisdo e
que iria avancar com a nomeac¢ao de uma CAP o mais rapidamente possivel. Cheguei a escola
no inicio da tarde e reuni com os meus colegas informando-os de como correu a reunido tendo
ficado evidente que viria alguém de fora presidir a CAP, o que os preocupou assim como a mim
pois seria sempre complicado lidar com uma pessoa que desconhecia o Agrupamento, o
contexto e os projetos que ai decorriam. Falamos em possibilidades, nomeadamente pessoas
que poderiam vir a ocupar esse lugar, mas ficamos por ai.

A tarde, pelas 16 horas, fomos (toda a equipa) reunir com a Presidente da Camara para
lhe expor toda a situacdo. Ficou perplexa e ndo conseguia entender como € que eu tinha feito
uma coisa daquelas sem falar com ela mesmo depois de eu tentar explicar o melhor que pude,
ndo envolvendo muitos pormenores nem pessoas. A minha Subdiretora acabou por intervir
explicitando a situa¢do que envolvia a Vereadora pois ela insistia em saber quem me avaliou.
Foi uma conversa dificil principalmente porque éramos proximas, desde ha muito anos
trabalhava com ela de uma forma muito estreita sendo uma pessoa em quem sempre confiei,
mesmo enquanto Vereadora nos mandatos anteriores. De referir que sempre me mantive fora
da politica partidaria ndo me posicionando em nenhum partido politico, embora a tivesse

apoiado publicamente quando aconteceu a sua campanha para Presidente da Camara. Sei que
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ficou triste e que ndo queria que acontecesse aquela situacao e a prova disso foram as ltimas
palavras, a saida, s6 a mim “Tinhas que me ter avisado”. Também eu softi e tive mesmo muita
dificuldade em aceitar o que tinha feito, mas ndo podia voltar atrds e também ndo, ndo a podia
ter avisado, ndo era ético e eu ndo quero abdicar dos meus principios.

Dessa reunido fomos diretamente para a escola onde decorria a reunido do CG, onde
informei que eu e a minha equipa tinhamos pedido a cessagao de fungdes. Sei que surpreendi,
pois, muitos elementos ndo faziam ideia de que uma situagdo daquelas podia acontecer e
perguntavam “porqué?”’, ao que respondi referindo que precisava do voto de confian¢a do CG
e ndo senti que o tivesse. Depois de explicar o que se passava relativamente a ADD fiquei com
a certeza de que a maioria dos elementos daquele conselho ndo tinha entendido nada do meu
processo de avaliagdo, mas o que mais me surpreendeu foi mesmo o facto de um grande nimero,
mesmo docentes, achar que eu tinha tido tudo 10, exceto na parte da avaliacao externa e tinham
votado com essa certeza. Sem alongar mais a nossa presenga na reuniao saimos e no dia seguinte
fiquei a saber que uma das Assistentes Técnicas que pertencia ao conselho pediu a sua cessagao
de fungdes porque se sentiu enganada pois achava que tinha votado para uma avaliacao de 10,
nos itens avaliados pelo conselho.

No dia seguinte, 6 de setembro, sexta-feira, decorria normalmente a rece¢do aos
professores e pessoal nao docente pois ainda ndo era publica a minha decisdo. Nesse dia ainda
nao tinha estado com a Subdiretora e com as Adjuntas quando recebo um telefonema do Sousa,
um colega de um concelho vizinho, que me perguntava se era verdade que eu ia sair da Diregao
do Agrupamento e se eu ndo via problema em que ele tentasse ser o Presidente da CAP e
formasse equipa com as minhas Subdiretora e Adjunta. Claro que ndo veria problema, pois
alguém tinha de ser e, quanto as colegas, elas ¢ que sabiam, mas achava que elas ndo quereriam
ao que ele me informa que ja tinha falado com elas no dia anterior a noite e elas tinham aceite.
Fiquei admirada, mas ndo valorizei, pois, achei que quando nos encontrdssemos, dai a pouco,
elas me contariam tudo. Enganei-me completamente, estive com elas e conversamos sobre
varios assuntos, até porque estavamos a finalizar a organizagao das IV Jornadas da Educacao
do Agrupamento que ocorreriam na segunda-feira seguinte, mas nunca abordaram o assunto e
muito menos sabiam que o colega me tinha telefonado. A minha cabega estava muito confusa
e eu ndo percebia o que se passava, deixei passar o fim de semana para ver se me diziam alguma
coisa e nada. Sentia-me sozinha! A partir dai passei a falar e a confiar apenas na Psicéloga da
escola e num dos meus Adjuntos.

Na segunda-feira, dia 9 de setembro, abri as Jornadas com a apresentagdo do nosso Pl e

conduzi os trabalhos como se nada se passasse, embora ja tivesse na minha posse a informagao
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da DGAE que deferia o meu pedido de cessagdo de funcgdes. No final da tarde, na hora do
encerramento dos trabalhos, decidi informar a plateia, englobando praticamente todos os
professores do Agrupamento, que tinha pedido a cessagdo de fungdes e que o mesmo foi aceite
pela DGAE. A surpresa foi geral.

Nesse mesmo dia, a noite, por volta das 20 horas, ligou-me uma jornalista, do Jornal de
Noticias, que no decorrer do caso da menina me abordou varias vezes, a perguntar se era
verdade que me tinha demitido, ao que respondi que sim. Nao me surpreendeu, pois, aquela
hora, o jornal local, “Jornal do Vale”, ja tinha publicado essa noticia no jornal on /ine. Quando
quis aprofundar os motivos que me levaram a essa decisao informei que ndo me pronunciava
sobre o assunto. Apos varias tentativas acabou por desistir sem que eu lhe tenha dado qualquer
explicagdo. Por ter passado por todo o processo que me envolveu no caso do suposto “abuso
sexual”, sabia que tinha de ser cautelosa com a imprensa, mas que mesmo assim tinha de estar
preparada para tudo e por isso ndo me surpreendi quando, no dia seguinte, li no jornal, que pedi
ao meu marido para me comprar, a noticia com a minha demissao associada a “polémica, no
inicio do ano, quando uma aluna de 14 anos tera sido abusada sexualmente por colegas no
interior da escola”. Claro que juntei logo essa noticia ao processo de difamacao que corria em
Tribunal. O assunto da minha demissdo ficou por aqui. Claro que como ndo fiz um
esclarecimento publico houve muita especulagdo e foram encontrados alguns “bodes
expiatorios”. Sei, porque a mesma me confidenciou, que a Vereadora da Educacdo foi uma
dessas pessoas, sendo que varias entidades politicas € mesmo cidaddos anénimos a associaram
a minha retirada da dire¢do do Agrupamento.

No dia seguinte fui para Matosinhos de férias e assim evitei as reagdes a minha decisao.
Nao queria estar a participar na rece¢ao aos alunos (13 de setembro) e tinha deixado tudo
preparado para que tudo corresse bem, por isso podia preservar-me um pouco pois o ambiente
ndo estava bom e eu ndo sabia como lidar com isso sem partir para o confronto. No dia 12 de
setembro estava em Viana do Castelo com o meu filho a realizar a matricula na faculdade e
recebi uma chamada do colega que tinha manifestado vontade em encabegar a CAP do
Agrupamento a dizer-me que tinha sido chamado a DGEstE para reunir como o Delegado
Regional as 18 horas e que a minha Subdiretora ia com ele. Senti-me muito mal. Nao queria
acreditar que elas continuaram a tratar de tudo com ele sem me dizer nada, pois nos ultimos
dias praticamente s6 falava, por telefone, com o Adjunto que ia observando tudo sem entender
0 que se passava pois ndo era integrado nas conversas. A partir dai muitas coisas aconteceram,
nomeadamente varias reunides na DGEste, mas nunca fui informada de nada do que se passava

pelas minhas colegas, apenas o colega Sousa me dava todas as informagdes do processo sem
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saber que elas ndo me contavam nada. S6 na ultima conversa que tivemos, em que ele me disse
que estava fora da CAP, que o Delegado tinha escolhido outro professor para Presidente, mas
que elas ficavam com ele, ¢ que fiz questdo que soubesse que tudo o que eu sabia fora ele que
me contou pois nao estava a ter nenhuma informagao das colegas. No dia 16 de setembro entrei
ao servico e percebi que a tarde haveria outra reunido com o Delegado Regional. Antes de
sairem viram-me a falar com o Presidente do CG e a saida foram procura-lo pois queriam saber
0 que eu tinha estado a falar com ele, conforme me confidenciou.

A partir dai continuei a fazer o meu trabalho e no dia 18 de setembro, por volta das 11
horas, recebi um telefonema do Delegado Regional a dar-me orientagdes para organizar a
tomada de posse da CAP naquele dia pelas 18 horas. Nada que eu ndo estivesse a espera. No
entanto, questionei “entdo e ja me pode dizer quem é a CAP?” ao que respondeu, “mas nao
sabe?” e eu disse “ndo”. Entdo 14 me informou que a CAP seriam trés professores de fora e a
minha Subdiretora e Adjunta. Agradeci e preparei tudo, com o maior cuidado, para que corresse
muito bem aquela que seria a minha ultima tarefa enquanto Diretora do Agrupamento de

Escolas do Vale!
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Narrativa 5 — A solidao da (in)diferenca

O ano letivo de 2014/2015 ficaria marcado por mais uma prova de fogo para mim e para
o Agrupamento. Estavamos no segundo ano de “Agrupamento” e fomos informados que
teriamos a visita da IGEC para efetuar a avaliagdo externa, entre os dias 13 ¢ 16 de abril de
2015. Esta informacdo deixou-me um pouco apreensiva ja que ndo tinha havido tempo para
criar uma cultura de Agrupamento. As pessoas estavam a uniformizar modos de trabalho, os
0rgdos eram novos ¢ estavam a iniciar o seu funcionamento, o trabalho de articulagao estava
agora a iniciar-se e as barreiras tinham apenas comecado a cair.

Face ao desafio, comecei a coordenar as equipas mais envolvidas neste processo,
nomeadamente o Conselho Pedagdgico (CP) e o Grupo de Autoavaliacio do Agrupamento
(GAA). Todo o trabalho de avaliagdo interna que decorria no Agrupamento, no momento, foi
sistematizado e procedeu-se a um balanco intermédio que, em reunides de grupo especificos
(Conselho Geral, professores, encarregados de educagdo, assistentes operacionais e técnicos,
delegados de turma, etc.), foi apresentado para que todos ficassem conhecedores e
apreendessem esse mesmo balango. Esta pratica ndo era nada de novo, pois na Escola
Secundéria j& se faziam, ha varios anos, dindmicas muito diversificadas de trabalho
colaborativo orientadas pelo nosso amigo critico de hd muitos anos, o professor Vitor Alaiz.
Receber a equipa da avaliagdo externa, num contexto que considerdvamos nao ser o melhor, foi
encarado, (como sempre), como uma oportunidade de aprendermos mais, de nos conhecermos
melhor e, principalmente, de unido do novo Agrupamento. Isso era o que eu pensava na época,
mas o tempo encarregou-se de me provar o contrario.

Tudo decorria dentro da normalidade! Estdvamos a preparar a apresentagdo que, no
inicio da visita, serviria como rece¢do a equipa e aos convidados para o momento, e de
divulgagdo da autoavaliagdo do Agrupamento quando fui surpreendida com uma comunicagao
da IGEC a solicitar que me pronunciasse sobre uma “carta anénima” que tinham recebido.

A referida carta foi enviada, supostamente por um professor do Agrupamento, a 24 de fevereiro
de 2015 e eu fui contactada, pela IGEC, a 19 de mar¢o do mesmo ano. Nesta carta eram feitas
acusacdes muito graves que colocavam a escola, os respetivos Orgdos e a equipa de
autoavaliagdo em causa. Este “docente” acusava a escola de estar a “faltar a verdade, manipular
a realidade e menosprezar o trabalho” das equipas da IGEC. Concretizando essas acusagdes
criava suspeicdo sobre o trabalho da Direcdo e do Grupo de Autoavaliacdo (GAA) na
constitui¢do dos painéis dizendo, por exemplo, que a representante dos Cursos de Educagdo e

Formagao era uma docente da total confianga da Dire¢do, porque também fazia parte da equipa
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de horarios e de outros servigcos de apoio a gestdo, no entanto esqueciam-se que sé existia uma
turma desta oferta educativa e que esta docente era a Diretora de Turma da mesma. Este
“docente” referia ainda que todos os elementos dos respetivos painéis iriam ter reunido com o
GAA “para aferir procedimentos e formatar discursos”. Muitas outras acusagoes idénticas eram
referenciadas, sendo que algumas mostravam desconhecimento da lei e de toda a organizagao
desta avaliagdo externa.

Nao sei descrever o que senti quando 1i aquela carta, talvez desilusdo, frustracdo e um
pouco de revolta... era muita cobardia, mesquinhez e falta de carater, até porque, a partir
daquela carta, consegui identificar discursos que me eram familiares € que me obrigavam a,
quase de imediato, localizar o foco de onde poderiam ter saido aquelas acusagdes. Apds tudo
aquilo que ja relatei relativamente ao funcionamento do Conselho Geral (CG) e a ltima elei¢ao
do Diretor em que estive envolvida, juntaram-se agora, nesta carta, situacdes que ja tinha ouvido
em reunido daquele conselho. Achei muito grave e fiquei sem saber o que fazer e o que pensar.
Tinha uma certeza: alguém ligado ao CG estava diretamente relacionado com a “carta
anonima”.

Depois de ponderar bastante e de falar, de forma bastante discreta (pois ndo queria que
este episddio perturbasse o trabalho da IGEC) com algumas pessoas, muito proximas, nao
propriamente a minha equipa, que estava de alguma forma envolvida nos assuntos tratados na
“carta”, decidi que antes de enviar qualquer resposta a IGEC, falaria telefonicamente com a
inspetora que estava a acompanhar a preparacdo da visita da equipa que faria a avaliacdo
externa. Foi uma conversa bastante dificil em que abri o meu coragdo e expus, em linhas gerais,
aquilo em que acreditava e aquilo que realmente se passava para que, em conjunto, pudéssemos
ponderar se a ag¢do inspetiva estava em causa. Esta conversa deixou-me mais segura, mérito da
inspetora que me atendeu e me ouviu dando-me as orientagdes que necessitava naquele
momento.

Decidi, entdo, redigir uma resposta a “carta anonima” explicando e argumentando com
anexos (atas, convocatorias, fotos, documentos internos, etc.) cada ponto que ai foi exposto. No
dia 26 de marco, seguiu a resposta para a IGEC e dei como encerrada a 1* fase da resolugao
deste problema tao constrangedor e dificil para mim e, em especial, para o Agrupamento.

A partir dai vivi um tempo de desconfianca em que tudo era preparado para a visita da IGEC
com todo o cuidado e de uma forma muito discreta. Estava apreensiva, pois tinha consciéncia
de que este episodio estava longe de estar encerrado. A data da visita aproximava-se € a minha
ansiedade aumentava bastante, sentia-me mais sozinha do que nunca. Vivi dias dificeis, sem

nada partilhar com quem quer que fosse. Embora os mais chegados, aqueles que me olham nos
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olhos, sentissem que eu nao andava bem, pois a verdade ¢ que sou bastante transparente e até
posso dizer que esta tudo bem, mas o meu rosto e, principalmente, os meus olhos ndo me deixam
mentir e contradiziam as minhas palavras.

Dediquei-me ao maximo a preparagdo da apresentagao do Agrupamento. Convidaram-
se todos os parceiros do Agrupamento para uma apresentagao publica que fosse fiel ao trabalho
desenvolvido. Para isso, preparei um ficheiro com todos os dados que me eram solicitados pela
IGEC e respetivas evidéncias. Convidamos parcerias para testemunharem sobre as experiéncias
que tinham tido com o Agrupamento e organizamos varios momentos culturais, apresentados
pelos alunos dos diferentes niveis de ensino e areas. Face a todo o contexto, apostei tudo nesta
apresentacao e, realmente, correu muito bem.

Tinha duvidas sobre o que fazer com o assunto da “carta anénima” perante a equipa da
IGEC. Estava constrangida e sempre a pensar que eles conheciam aquelas barbaridades e
estariam sempre a tentar verificar a sua veracidade. Estava muito nervosa, embora muito focada
para que tudo corresse bem. No segundo dia, 14 de abril de 2015, fui com a equipa visitar a
escola do Agrupamento mais distante da sede (Paiva que fica a 22 Km da escola sede). Durante
essa visita aconteceu o que eu temia, os inspetores falaram-me da “carta anonima” e
questionaram-me sobre como estava essa situagdo. De imediato, fui o mais sincera possivel e
expus as minhas duvidas e desconfiancas, nomeadamente sobre o Conselho Geral. A conversa
decorreu, num espago informal, a Praca Central de Paiva, enquanto nos dirigiamos para o local
onde, provisoriamente (a escola estava a ser intervencionada), funcionava a escola bésica de
Ponte, Paiva. Senti-me aliviada e gostei da forma como os inspetores abordaram o assunto e
como me ouviram, pois sei que quando estou segura daquilo que defendo consigo transmitir a
minha verdade e, por essa razao, fiquei com a sensagdo de que foi isso que aconteceu.

Quando chegamos a escola sede, apds a visita a uma outra escola, estive a conversar,
num gabinete de reunides, com a equipa da IGEC para combinarmos os passos seguintes da
acdo. Na parte final da conversa, o assunto da carta anénima e do CG voltou a ser assunto e
surgiu uma questao que eu estranhei. Um dos inspetores perguntou-me quem eram as pessoas
que estavam atras deles no auditorio onde decorreu a apresentagdo do Agrupamento. Fiquei
intrigada, mas como tinhamos tirado bastantes fotos decidi mostra-las aos inspetores para
identificar as pessoas de quem falavam. No fundo, tinha a certeza de que nao seria surpreendida
e nao fui. As pessoas que estavam atras dos inspetores e que estiveram, durante a apresentagao
do Agrupamento, constantemente a criticar o que se apresentava e a falar mal da escola e, talvez,
de mim, foram os elementos do CG. Tal como disse o inspetor: “com amigos assim ninguém

precisa de inimigos...”

320



Com esta revelagao, dei por concluida a 2* fase deste episddio. O que restava da visita
correu muito bem, tendo ficado com a sensacdo de que a carta anénima ndo tinha beliscado esta
acao e que o reconhecimento do trabalho desenvolvido seria contemplado por esta equipa que
fez um trabalho muito responsavel e espetacular.

A partir dai, embora por vezes me custasse bastante ndo dizer o que me estava entalado
na garganta ¢ desmascarar toda esta situagdo, tentei que o Agrupamento funcionasse
normalmente sempre numa ac¢ao construtiva e com 6timo desempenho, conquistando-se, cada
vez mais, uma identidade para esta nova unidade organica.

Passaram-se meses e eu ansiava pelo momento em que receberiamos o resultado da
avaliacdo externa. Esse dia chegou a 13 de junho de 2015, uma data muito oportuna, pois no
dia 15 de junho, houve uma reunido geral de professores. A oportunidade ideal para fazer aquilo
que ansiava desde o dia 24 de fevereiro de 2015. Tinha consciéncia de que me sentiria melhor
depois daquela reuniao.

No dia 15 de junho preparei-me bem para uma das duas reunides de professores mais
dificeis a que presidi. Apos apresentacdo de todos os pontos da ordem de trabalhos, perante
uma assembleia de, aproximadamente, 200 professores, cheguei ao ponto “Foi um ano dificil,
mas bom...” em que, em jeito de balanco, referi os momentos bons e os menos bons que
aconteceram durante aquele ano letivo. Por fim, assumi que era a hora de partilhar algo que
durante os ultimos tempos tinha calado e que muito tinha dificultado a vida do AEV e a minha
acdo, sendo que todos deviam conhecer para termos consciéncia de que ainda ndo podiamos
contar com todos para construir um Agrupamento melhor! De seguida, projetei a carta em
excertos, lendo-a sob a minha perspetiva, informei que era andonima, escrita por professores e
que tinha por objetivo criar suspeicao sobre a constituicao dos painéis, que era uma pessoa com
um excelente conhecimento da legisla¢do, alguém com grande conhecimento do Regulamento
Interno (que foi elaborado pelo CG) e que conhecia de perto o trabalho do Grupo de
Autoavaliacao do Agrupamento.

De seguida, e perante uma assembleia estupefacta, com grande alegria e bastante
aliviada depois do peso que carreguei durante meses, dei conhecimento do resultado da
avaliacdo externa do Agrupamento: trés mengdes de Muito Bom. Agradeci a colaboracdo de
todos, destacando o contributo de alguns grupos de trabalho que tiveram um papel mais direto
em todo este processo.

No final da reunido, foram muitas as manifestacdes que recebi em reag¢do aquilo que
tinha sido divulgado, os parabéns pelo resultado do Agrupamento na avaliagdo externa, o apoio

e a forga pela situagdo que vivera nos ultimos meses, a especulacdo sobre os atores da “carta
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andénima”, sim porque eu acredito que foi um grupo e nao apenas uma pessoa ¢ ainda algumas
pessoas a demarcarem-se da possibilidade de estarem envolvidos naquela situagdo. Destes
ultimos, alguns divertiram-me, pois eram exatamente os que constavam das minhas
desconfiancas e, nestes casos, nao evitei dar-lhes a entender que pensava isso mesmo, havendo
até a uma situacao em que a pessoa assumiu. Foi muito interessante a terceira fase deste
episddio menos bom na minha vida profissional, pois muitas pessoas ficaram a admirar a minha
frontalidade, forca e capacidade para gerir situagdes mais complexas na vida do Agrupamento,
tendo-o manifestado de diversas formas.

Era esta inapelavel solidao profissional em que tinha plena consciéncia de que exercia
este cargo unipessoal de extrema responsabilidade e de grande exposi¢do pessoal. Dividir o
peso de tamanha responsabilidade era uma vontade que sempre tive € que ajudaria bastante no
equilibrio da minha acdo. Nao sei se 0 ndo consegui porque exerci um cargo num Orgao
unipessoal ou se ndo estive rodeada da equipa ideal. Pela experiéncia que tenho, senti diferenca
na acdo das pessoas que me acompanharam no modelo colegial de gestao e, depois, em contexto
da dire¢do unipessoal. As mesmas pessoas alteraram a sua forma de atuar. Mas também
defendo que depende muito das pessoas, nao sendo, por isso, a estrutura formal que determina
a sua acdo. Trabalhei com pessoas que, no modelo unipessoal, foram mais proximas e
envolvidas nas minhas decisdes.

Narrando episdédios que me fazem acreditar que estive, muitas vezes, sozinha nas
decisdes mais importantes para a vida do Agrupamento, evoco a “luta” que travei com o outro
Agrupamento de Escolas do concelho, com a tutela e com a autarquia pela ndo mobilidade de
Assistentes Técnicos do AEV.

Desde 2018 que a situagdo dos assistentes técnicos do AEV estava em risco, ou seja,
havia trés pessoas para além do que o racio preve, havia treze assistentes técnicos € o racio da
apenas dez. Esta situag@o passou a ser problema porque o outro Agrupamento do concelho tinha
cada vez menos assistentes técnicos. Um dia, para minha surpresa, recebi um oficio da DGEstE
a solicitar que indicasse o nome de um desses assistentes para entrar em mobilidade para esse
Agrupamento. Ndo dei muita importancia a situa¢do e tentei ver o que podia fazer junto da
tutela para evitar tomar aquela decisdo. Mais uma vez, estava perante uma decisao dificil e,
mais uma vez, me senti sozinha, como se aquele fosse realmente um problema s6é meu e que,
bem ou mal, seria apenas eu a resolver. Este era um assunto delicado, mexia com pessoas e com
as suas vidas e isso era algo precioso para mim.

Depois de conversar com a equipa de assistentes técnicos e de os informar do que se

estava a passar, aproveitando para perceber se alguém estava interessado em entrar em
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mobilidade, nesta auscultagao dos interessados, verifiquei que esta proposta ndo agradava a
ninguém. Apercebi-me, ainda, que nao era a distancia nem a propria mudanga que os levava a
recusar, era mesmo ter de ir para aquela escola. Sendo que todos negaram e que estava sob
muita pressdo para que tomasse uma decisdo, elaborei uma grelha tentando ordenar os
assistentes técnicos segundo trés critérios: o vencimento, a distancia da residéncia a escola sede
do outro Agrupamento e a avaliacdo do desempenho.

Isto passou-se em abril de 2018 e estava a incomodar-me muito, principalmente porque
nao estava a conseguir aliados para resolver a questdo. Por um lado, a autarquia ndo fazia nada
porque estava em causa um Agrupamento em detrimento de outro, por outro lado, na escola
também ndo via forma de alguém me ajudar a resolver a situagdo. Decidi avangar com uma
averiguacdo sobre o verdadeiro motivo que levava a que ninguém quisesse ir para outro
Agrupamento. Consegui falar com uma das assistentes técnicas que ja 14 tinha estado e que
tinha pedido mobilidade para a saude e fiquei a saber que este problema se centrava na
coordenadora dos servicos e na inexplicavel passividade da Direcao na sua atuagdo. Todos os
assistentes técnicos que passaram por aqueles servigos tentaram e sairam de 14 porque era
impossivel trabalhar com a coordenadora dos servicos. Uns foram em mobilidade para a satide
e outros até tentaram a mobilidade para o AEV, no entanto, todos sairam muito insatisfeitos e
profundamente afetados com o ambiente em que ali viveram. Posto isto, tomei uma decisdo: a
2 de maio, feriado municipal no concelho, achei que seria um bom dia para tentar tratar do
assunto. Primeiro, liguei para a Lisboa para a DGEStE e tentei perceber o que podia fazer com
ainformagao que tinha, sendo que quem me atendeu foi muito esclarecedor e orientou-me muito
bem sobre o que fazer. De seguida, liguei para os servigos da DGEstE Norte (Porto) e referi
que se tivesse de enviar os nomes dos assistentes técnicos que me estavam a exigir teria de
expor detalhadamente tudo o que sabia passar-se no outro Agrupamento. A Unica coisa que
posso dizer ¢ que me mandaram guardar o oficio na gaveta e ndo fazer nada. Até hoje, os nossos
assistentes técnicos continuam no Agrupamento nao tendo havido mais qualquer tipo de
pressao!

Senti-me muito bem, mesmo satisfeita com o resultado. No entanto, havia um certo
amargo que ndo consegui disfarcar, ndo tinha com quem festejar, pois este assunto ndo era
encarado pela minha equipa como o foi por mim e, ainda, percebi que a autarquia,
nomeadamente a vereadora, sabia perfeitamente o que se passava no outro Agrupamento e
nunca intercedeu nem tentou resolver para que ndo tivéssemos de vir a ceder assistentes
técnicos. Entendo que era a vida das pessoas que estava em jogo e isso € sagrado, por isso nao

podia pactuar com tal situacdo e lutei até conseguir. Também sei que, pelo menos alguns dos
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assistentes técnicos, estdo muito gratos e reconhecidos pelo que fiz, mas o que eu queria era
apenas fazer justica.

Como Diretora, nomeadamente nos dois ultimos mandatos, vivi momentos Unicos a
varios niveis, pessoais, institucionais, pedagogicos e existenciais. Realmente, ndo sei explicar,
mas aqueles que mais me marcaram foram os muitos € complexos casos sociais que me
chegaram as maos. Nao porque os procurasse, simplesmente me convengo cada vez mais que
estes vinham ter comigo. Muitas vezes, antes de passar pelos respetivos canais institucionais
como Diretores de Turma, Professores, Servigo de Psicologia e Orientacao, eles chegavam até
mim. Estas situacdes envolviam um leque bastante alargado de casos: violéncia doméstica,
maus tratos a menores, consumos de substancias, de bullying e ciberbullying, o que exigia de
mim uma capacidade interventiva e oportuna, ndo porque era Diretora, mas porque sou humana
e era impossivel ficar indiferente. Num contexto social pequeno ¢ um pouco desfavorecido,
onde os problemas sociais sao muitos e as instituicdes nem sempre dao a resposta adequada,
tenho sentido necessidade de me posicionar face a esta questdo, na resolucao de alguns destes
problemas em prol do bem-estar dos nossos jovens/alunos.

Entre muitos dos que aqui poderiam ser narrados, selecionei trés nao sé por serem
recentes e caracterizarem muito bem o modo de atuar na tentativa de resolver cada um destes
casos, mas também pelos objetivos que tinha em mente para o bem-estar de cada uma destas
criangas/jovens.

A Leonor esteve institucionalizada durante cinco anos, dos 11 aos 16 anos. Nesse
periodo, frequentou sempre o Agrupamento de Escolas do Vale (AEV), pelo que, como
Diretora, tive de intervir em diversas situagdes que ocorreram, algumas delas provocadas pelo
pai que, mesmo ndo sendo seu tutor, tentava controla-la dentro da escola fazendo ronda a area
envolvente da mesma.

Quando tinha dezasseis anos, a Leonor decidiu, perante o juiz, deixar a institui¢cdo para
ir viver com o pai. Esta decisdo foi, de alguma forma, polémica, uma vez que, ao contrario de
proporcionar alegria a Leonor, como era expectavel por todos, tal decisdo estava a originar-lhe
muita angustia. Isso foi demonstrado pela aluna através da forma como se apresentou ao juiz,
triste e cabisbaixa, e na necessidade que teve de iniciar o acompanhamento psicologico que a
sua advogada, preocupada com a sua decisao e com a forma como a adolescente se encontrava,
lhe conseguiu proporcionar gratuitamente ja que o pai nao lhe garantia este acompanhamento
nem o valorizava, ndo obstante ndo se opor a colabora¢do de um profissional que se interessou

pelo caso.
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Um dia, em novembro de 2018, numa das intervengdes, muitas vezes disciplinares, que
envolviam a Leonor, perante o pai ¢ o Diretor de Turma, aconteceu algo que me deixou
perturbada e, simultaneamente, com a certeza de que estava perante um problema muito grave.
Quando terminamos a reunido, € como o pai da Leonor gostava de se mostrar muito
“cavalheiro” e gentil, convidou-me a sair da sala a sua frente. Aceitei e sai, virando-me de
imediato para a porta a tempo de ver que fez o mesmo com a filha, o que apreciei. No entanto,
ao mesmo tempo, tal atitude revelou-me algo que estranhei na Leonor perante o gesto do pai:
olhou-o com um olhar gélido e de escarnio tao grande que me arrepiou. Foi uma sensagao muito
estranha a que senti, embora nao tivesse nada de objetivo que ma explicasse, para além do que
observei na reunido, uma Maria completamente submissa, apatica e descuidada na maneira
como se apresentava, muito diferente daquela que eu conhecia.

Os dias passaram sem que eu conseguisse esquecer aquele episodio. Falei com o Diretor
de Turma, com algumas professoras da Leonor e, posteriormente, com algumas colegas para
tentar perceber o que se passava, mas apenas ouvi suposi¢des, nada que pudesse clarificar as
minhas duvidas.

Certo dia, ap6s uma professora me informar que ouviu uma aluna afirmar que a Leonor
era abusada pelo pai, chamei-a e, depois uma longa conversa em que se colocou completamente
na defensiva contrariando tudo o que me tinha sido dito, optei por usar a estratégia da
proximidade, abrindo-lhe o coracdo, dizendo-lhe o que senti naquele dia da reunido e
garantindo-lhe que podia contar comigo para tudo. A reacdo da Leonor as minhas palavras foi
inesperada, apanhando-me completamente de surpresa ao fazer uma confissao (em forma de
desabafo tardio de um problema que a corroia), sentida e apoiada naquilo que lhe tinha dito, ja
que a Unica coisa que me suplicava era que nao a deixasse ir para a “Instituicao” (instituicao de
apoio a raparigas), pois podia ir para qualquer outra institui¢cdo, mas para aquela ndo. Perante
tal revolta e fragilidade, prometi-lhe que ndo iria para aquela institui¢do e que eu faria tudo o
que estivesse ao meu alcance para que isso ndo acontecesse.

Nao a “larguei” mais. Sai da escola com ela sem saber muito bem como agir perante
aquele desabafo tao hediondo, que me revoltava e me fazia sentir impotente. Qualquer coisa
que eu fizesse nunca conseguiria devolver a vida feliz que esta menina merecia e a que tinha
direito. Foi um dia muito longo e complicado, uma vez que, naquele dia 14 de dezembro de
2018, ultimo dia do 1° periodo, apenas sabia que a Leonor tinha de estar comigo. Umas horas
depois, decidi telefonar ao assistente social que estava com o caso da Leonor em Tribunal.
Depois de lhe expor o que se estava a passar, orientou-me para ligar para a linha nacional de

emergéncia social — 144. Sabia que, se o fizesse, a Leonor seria logo levada para uma instituigcao
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€ nao era isso que tinhamos combinado. Entdo, levei-a comigo para assistir a uma atividade de
final de 1° periodo e ai confidenciei o problema a vereadora, que também era Presidente da
CPCJ. Depois de esta ter trocado algumas palavras com a Leonor, fomos as trés para as
instalagdes da Comissao de Protecdo de Criangas e Jovens (CPCJ) e aguardamos pela chegada
da policia judicidria. Durante varias horas, passamos por interrogatorios, ameagas do pai da
Leonor e por uma luta dificilima com a CPC]J, pois, na fase final do processo, o que pretendiam
era levar a Leonor para a “Instituicdo”, nessa mesma noite. Cerca da meia noite e meia, ainda
travavamos uma luta porque a Leonor dizia que se a levassemos para aquela institui¢ao se
atirava da janela do s6tdo. Eu tentava dar-lhes uma alternativa, nem que fosse s6 por algumas
horas e ofereci-me mesmo para ficar com ela naquela noite. Apds algum tempo, a CPCJ decidiu
acionar o ponto na lei que permite a entrega da menor a pessoa idonea e eu responsabilizei-me
pela Leonor. Sou bastante impulsiva e, muitas vezes, quando dou conta, ja tenho em maos
situagdes complexas que, por vezes, implicam o envolvimento de terceiros, neste caso, a minha
familia, que sempre me apoiou nas decisdes que tomo, mesmo nas mais improvaveis e
desafiantes.

Aproximava-se o Natal e todo aquele espirito ndo deixou ninguém indiferente nem
mesmo o juiz que estava com o caso da Leonor. Na primeira audiéncia, ficou decidido, dadas
as circunstancias e a época que se vivia, que a Leonor ficaria comigo até conseguirem uma
instituicao adequada a sua situagdo. Perante o quadro que envolvia esta jovem, ndo pude recuar,
era mau demais se, também eu, a abandonasse. Foram dias muito complicados e de grande
tensdo. Por um lado, a perseguigdo e o assédio, do pai, que envolveu dentincias em Tribunal
para travar a sua aproximacao quer a mim quer a Leonor, por outro, o estado emocional da
jovem que mostrava um grande descontrolo, necessitando de acompanhamento. Houve ainda
algo bem mais complexo, mas humano, que me apanhou desprevenida, que foi a dificuldade
que tive em integrar esta menina no Natal da minha familia. Numa época que considero de
partilha e dadiva, considerei que a Leonor seria o simbolo da celebracdo plena daquele Natal.
Enganei-me. A Leonor ndo era bem-vinda ao local onde se celebraria o Natal da minha familia
naquele ano. Foi uma luta fazer perceber que esta era uma forma de vivermos o Natal em pleno.
Quase no dia 24 de dezembro, consegui a concordancia de todos e a Leonor ficou connosco
numa época tao especial. Tudo correu muito bem, embora eu continuasse incomodada com o
que acontecera. Respeito a opinido das pessoas envolvidas, contudo ndo as compreendo até
hoje.

Durante aproximadamente um més, a Leonor esteve em minha casa, ndo frequentando

as aulas e esperando por uma decisdo do tribunal. Entretanto, verifiquei que a intervengao do
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psicologo se tornava urgente e, perante o juiz, comprometi-me a acompanha-la semanalmente
ao consultdrio que se situava no Porto. Fizemos um percurso que nunca vou conseguir esquecer!
O trabalho do psicologo interferia com o nosso dia a dia, pois as sessdes eram emocionalmente
intensas para a Leonor e, depois, ela dava continuidade aos desabafos e relatos comigo, que ja
considerava sua confidente. Nao eram relatos faceis e cada vez mais me convencia de que o pai
da Leonor era um monstro e que tinha de ser castigado por lhe ter roubado a inocéncia e o
direito a uma vida normal. Estava perante uma menina com problemas de personalidade muito
grandes que muito dificilmente se resolveriam. Ela demonstrava duas personalidades, tendo
criado um “eu” imagindrio agia e posicionava-se conforme estava no “eu” real ou imagindrio.
Ouvi coisas que preferia ndo saber, ndo ter ouvido. Uma das frases que mais me marcou foi:
“sabe professora, eu as vezes penso que deveria fazer um teste de paternidade, talvez eu
descubra que nao sou filha dele e assim perceberia melhor o que ele me fez durante sete anos”.
Fiquei também a saber que o progenitor a afastou de forma definitiva da mae e que tudo o que
lhe fazia era com base em chantagem usando os irmaos que adorava, nomeadamente o mais
velho que estava institucionalizado e tinha problemas de saude mental. Entendi a razao pela
qual ndo queria ir para a “Institui¢do”, pois foi ai que viveu durante cinco anos e onde tentou
pedir socorro para o que lhe acontecia todos os fins de semana em que visitava o pai € nunca
foi escutada. Fazia-o através do seu comportamento, ora regressando de casa do pai com graves
problemas de higiene, ora cortando os pulsos quando chegava, automutilando-se. Nada
funcionou, pois desvalorizavam, ndo aprofundavam os motivos e ainda a castigavam por tais
comportamentos.

Uma das medidas que tomei foi tentar restabelecer a relagao da Leonor com a mae que,
agora, reside num pais europeu. Apds varias tentativas, penso ter conseguido. Mesmo depois
de a Leonor ter ido para a nova institui¢do, eu continuei a ter um papel importante na sua vida
e, perante o juiz, consegui fazé-lo entender que seria de todo importante para a Leonor poder
visitar a mae no pais europeu onde morava, o que finalmente aconteceu.

Em 19 de janeiro de 2019, a Leonor foi para uma nova institui¢do, fora do concelho, e
eu passei a visitd-la e a recebé-la em minha casa sempre que se proporcionava. Passado um
tempo, iniciou um namoro com um colega da escola, com quem ainda est4 hoje, continuando a
manter muito proxima a sua relacdo com a mae. Apenas isto ja seria o suficiente para eu
considerar que tudo o que fiz valeu a pena, mas havia algo maior: a Leonor adotou a minha
familia como dela e comecou a chamar-me “mummy” o que se mantém até hoje.

Mais uma vez, noutra instituicdo de acolhimento de criancas do mesmo distrito, as

coisas nao podiam correr pior. Na audiéncia de 17 de janeiro de 2019, ficou acordado que a
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Leonor iria para essa instituicdo por se considerar a mais adequada ao seu perfil e por lhe
oferecer a possibilidade de frequentar o curso que mais almejava, o Curso Profissional de
Técnico de Gestdo Equina. A Leonor recebeu esta noticia de forma muito euforica. Desde
crianca que adorava cavalos e poder tratd-los e conviver com eles era um sonho tornado
realidade. Nesta audiéncia, ficou ainda estipulado que eu, a minha familia e a advogada dela,
que agora se tinha tornado uma pessoa bastante proxima, teriamos autorizagdo para a visitar,
sendo que ela podia vir passar os fins de semana e férias a minha casa.

Bastou que a Leonor entrasse na referida instituicdo para que o acordo nao valesse de
nada. O projeto educativo tragado para a Leonor rapidamente desapareceu, sendo encaminhada
para o curso que a instituicdo achava mais conveniente para a jovem, Curso de Técnico de
Restauragdo, Restaurante e Bar. Quando soube desta decisdo, iniciei, sempre com o apoio da
sua advogada, uma nova luta para garantir o seu bem-estar. Os argumentos da institui¢do para
esta alteracdo eram completamente absurdos e colidiam de forma muito forte com aquilo que
eu conhecia do sistema educativo (a minha experiéncia filtrava sistematicamente o que me era
dito). Por fim, percebi o que, inicialmente, ndo queria aceitar: tudo se resumia a condi¢do da
Leonor. A institui¢do alegava nao ter condigdes econdomicas para assegurar o custo da formacao
no Curso de Técnico de Gestdo Equina e, por isso, a recusa desta possibilidade. O mais facil
era mesmo descartar. Tentar encontrar solugdes para o problema nunca foi uma opgao. A roupa
era carissima, o aluguer do cavalo também e por ai adiante. Fiquei com a certeza de que, nesta
instituicdo, a Leonor nunca poderia ser igual a qualquer jovem da sua idade, os seus sonhos
eram esmagados a nascencga. Nao conseguimos fazer nada. Limitei-me a ajuda-la a aceitar o
projeto educativo que lhe tragaram, fazendo-a ver as potencialidades do curso em que tinha
ingressado. Nao sera necessario escrever aqui que a Leonor nunca esteve motivada, faltou vezes
sem conta, manifestou comportamentos pouco adequados e indisciplinares e, pior ainda, hoje,
com 18 anos, faz parte dos nimeros que nos ddo conta dos alunos que abandonaram a escola
sem terminar a escolaridade obrigatoria.

Perante a posicdo que tomamos face ao percurso educativo da jovem, passamos a ser
pessoas cuja influéncia na Leonor ndo era vista como positiva. A institui¢do conseguiu alterar
as visitas que anteriormente nos tinham sido concedidas e comegou a dificulta-las. Todas as
vezes que a Leonor fazia algo de errado na escola, tinha como “castigo” o cancelamento da
nossa visita ou da vinda ao Vale em fim de semana. Algo que eu ndo compreendia e tentava
explicar as respetivas técnicas, sentindo que a Leonor estava cada vez mais revoltada e fechada
no seu eu imaginario. Eram vérias as situagdes que me confirmavam isso. Por exemplo, um dos

dias em que a fui visitar, acompanhada apenas pelo meu marido, reparei que, mal chegamos,
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procurou com os olhos outra pessoa que habitualmente ia connosco, o meu filho, a quem
chamava de “irm3o”. A noite, fiquei boquiaberta quando a mie me ligou muito feliz relatando-
me ter estado a falar com a Leonor e que esta estava eufdérica com a nossa visita. Tudo estaria
bem se ela ndo contasse que adorou a visita do meu filho e que este a tinha estado a ajudar a
fazer um desenho espetacular (o meu filho ¢ estudante de design) que ela lhe mostrou toda feliz.
Estas visitas tinham sido consideradas muito importantes pelo seu Psicélogo que entendia que,
se ela ndo nos tivesse encontrado, a vida dela teria seguido um rumo bem diferente e pouco
saudavel, destacando ainda que eu, ao prestar-me aquele papel, passei a ser, digamos em sentido
simbolico, a mae que ela nunca teve, e que a jovem, nesse periodo, naquele més, se transformou,
fazendo relatos, abrindo-se para falar, para entrar no seu eu real, ter mais coragem para ir ao eu
real, porque recebia suporte, quer afetivo da “mae”, eu propria, neste caso uma figura simbolica,
quer do psicologo. Estava feliz porque tinha realmente uma pessoa de referéncia que fazia de
“mae”. Fui uma referéncia feminina forte que ela encontrou e que nunca tivera.

Face as constantes dificuldades criadas pela casa de acolhimento, fiquei muito
preocupada e cheguei a pensar deixar de visitar a Leonor, tendo em conta que a carga emocional
era cada vez maior e a instabilidade da jovem fazia-me mal. A tudo isto acrescia o facto de se
ter voltado a automutilar e de lhe ter sido negado, pela referida casa e pelo proprio Tribunal, a
continuidade de acompanhamento pelo Psicélogo que a seguia desde o inicio. Mais uma vez, a
questao financeira foi um problema, ndo pela consulta, porque aquele profissional por estar
sensivel a situacdo da Leonor, disponibilizou as consultas de forma gratuita, mas porque a
distancia entre a instituicdo e o consultério médico era muita para que a casa de acolhimento a
pudesse levar.

Perante estas e outras situagdes, tive curiosidade em saber quanto ¢ que uma instituigao
recebia por cada jovem que acolhia e percebi que, no meu ponto de vista, podiam fazer muito
mais. Os gastos com as jovens eram baixos. Dava-se ainda o caso, quando vinha a minha casa,
de eu ter de lhe comprar roupa, ou porque tinha pouquissima ou devido ao seu estado de uso.
Outra situacao que me deixou indignada e a julgar que estas meninas eram filhas de “ninguém”
foi o que aconteceu um dia em que, mais uma vez, tive de ser eu a leva-la ao aeroporto para que
finalmente fosse visitar a mae que vivia num pais europeu. Depois de me despedir dela e de
esta ja estar na fila do check in, passou-me pela cabega perguntar-lhe se tinha dinheiro. Liguei-
lhe, pois ja estava um pouco distante, e mal perguntei, percebi qual era a resposta, ndo tinha um
céntimo sequer. Fiquei indignada e, de imediato, pedi aos segurangas para lhe entregarem
dinheiro para alguma eventualidade. Como era possivel deixar uma rapariga de 17 anos viajar

para um pais europeu sem qualquer provimento monetario? E se a mde ndo chegasse ao

329



encontro/aeroporto? Como poderia contactar connosco se tivesse algum problema? E se tivesse
sede? Enfim! Esta menina ndo tinha mesmo ninguém que se preocupasse consigo, com o seu
bem-estar, era apenas um numero.

Num dos periodos em que a Leonor se encontrava de castigo sem receber visitas € sem
nos visitar hd mais de um més, foi impedida de estar connosco no dia do seu aniversario, pela
casa de acolhimento, mesmo sabendo o que isso significava para esta menina. Aproximava-se
a Pascoa e, com ela, as respetivas férias e também estas lhe foram negadas. Naquele momento,
so0 podia receber a nossa visita no interior da casa de acolhimento, numa pequena sala sem
qualquer ambiente de privacidade e convivio, que proporcionasse a construcao de uma relagao
estreita e plena com a jovem. Perante esse impedimento, expus a instituicdo que o que me
estavam a exigir era demasiado e pouco razoavel. A Leonor apenas podia estar em nossa casa
no dia de Péscoa. Como a minha familia vive a Pdscoa no verdadeiro sentido da palavra,
tornava-se impossivel e incompativel cumprir as exigéncias da Institui¢do e viver o dia de
Péascoa em pleno como era habitual. O que estavam a exigir, para conseguirmos ter a Leonor
connosco, era que fizesse 5 horas de viagem num dia de festa; que ndo pudesse estar na hora
do compasso na casa dos meus pais (9h), como sempre fagco todos os anos; que nao conseguisse
fazer o almoco de familia; que ndo conseguisse abrir a porta de minha casa ao compasso (18:30).
Acrescia a tudo isso o facto de o meu marido andar com uma cruz no compasso e nao poder
dividir as tarefas comigo. Fiz-lhes ver que estavam a fazer de tudo para que desistisse da Leonor
e que todas aquelas restricdes e imposigdes ja tinham afastado outras pessoas, como, por
exemplo, a sua advogada. Lembrei-lhes que eu e a minha familia éramos as Uinicas pessoas que
visitavam a Leonor e que era o seu equilibrio emocional e a sua felicidade que estavam em
causa. Apenas cederam em deixa-la ficar dois dias em nossa casa. Mas foi bom e fez-lhe muito
bem.

Em paralelo, decorria o seu processo judicial contra o pai. E também no que a este
assunto dizia respeito, a casa de acolhimento e mesmo outros técnicos responsaveis pelo
processo tinham falhas que eu achava imperdoaveis. Em junho de 2019, ja tinhamos retomado
as visitas a Leonor e esta ja vinha de 15 em 15 dias passar o fim de semana em nossa casa. No
fim de semana de 7 a 10 de junho, recebi-a em minha casa. No segundo dia desta visita, dia 8§,
decidimos ir passar o fim de semana a Vila Real (situagdao que a propria Instituicdo tinha
conhecimento) a casa de familiares. Quando faziamos o percurso para 14, a Leonor € o meu
filho pediram para almogarmos no Macdonalds de Penafiel. Enquanto ai estdvamos, fomos
surpreendidos com uma informag¢ao de uma amiga da Leonor dizendo-lhe que o seu pai lhe

estava a dizer que ela estava em Penafiel. Fiquei alerta e pedi que me enviasse um print das
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mensagens que tinha trocado com esse senhor e qual ndo foi o meu espanto quando li o teor das
mensagens. O seu pai ndo sé sabia que estava em Penafiel como a tinha seguido desde 14 de
dezembro de 2018 de uma forma sérdida e obsessiva como sempre fez na vida (segundo relatos
da jovem e provas que ja constam do processo, pois sempre manipulou as suas redes sociais
denegrindo a sua imagem ao ponto de a difamar). Realmente, quando a Leonor veio morar para
minha casa, apercebi-me que esse senhor inspecionava as suas redes sociais e decidimos mudar-
lhe o niimero/cartdo, mas o aparelho continuou o mesmo. O que aconteceu desde ai € que o
senhor controlou a Leonor com um sistema antirroubo que tinha instalado no aparelho quando
o comprou. Tudo isto era comprovado pelas mensagens que a amiga da Leonor me enviou.
Fiquei tdo preocupada e incomodada por estar a ser seguida por semelhante pessoa, que
considero perturbada, obcecada e perigosa, nomeadamente para a Leonor, que, quando
chegamos a Vila Real e vimos as instalagdes da policia, fomos 14 imediatamente explicar o que
tinha acontecido e a policia orientou-nos. Muito me surpreendeu e preocupou, em toda esta
situacdo, o facto do Assistente Social, encarregue pelo caso da Leonor em Tribunal, ja estar
informado, pelo proprio pai da Leonor que queria acusé-la de andar a fazer prostituicdo num
apartamento da vila (a minha casa que ele nao identificava como tal), aos fins de semana, e que,
até aquele momento (8 de junho), nem eu nem a Instituicdo sabiamos que este senhor andava a
segui-la desta forma obsessiva e sérdida. Acho que, no minimo, devia ter sido acautelada a
seguranca da jovem, ja nem digo a da minha familia e das outras utentes da Instituicao.

Entretanto, decorreu o julgamento e eu tornei-me a testemunha pela Leonor e por todas
as vitimas de abuso sexual que se mantém em siléncio, eu dei o meu melhor e, sem vacilar,
contei tudo o que sabia e que ouvi daquela menina que, em desespero, chegou a ter debaixo da
sua almofada, naquele més em que verbalizou tudo o que lhe aconteceu durante sete anos, as
laminas que encontrou na casa de banho misturadas com dezenas de lencos de papel
encharcados com as suas lagrimas noturnas. Sem receios e, encarando-o de frente, em tribunal,
respondi a todas as perguntas que um painel de juizes e procuradores me colocaram,
esclarecendo todas as duvidas com a prontidao e a fundamentagao necessarias. Sai do tribunal
com a certeza de que fui uma pega-chave na decisdo daquele julgamento. Era minha obrigagao
como cidada, mas também sentia que devia isso a Leonor. O resultado foi justo, perante a lei
portuguesa, € a Leonor viu o seu pai ser condenado a doze anos de prisdo. Infelizmente, esta
sentenca ndo permitird a Leonor recuperar a vida que este homem lhe tirou.

E uma sensagdo muito boa, de realizagio pessoal e social, perceber o quio importante
se lutou pelo bem-estar de uma pessoa que sofria ha tantos anos numa sociedade incapaz de lhe

fazer valer os direitos e de a defender. Perante situagdes como esta, € mesmo impossivel ficar
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indiferente, principalmente porque, por experiéncia, sei que os mais fracos sdo sempre os que
perdem e, por isso, acho que fiz a diferenga na forma como este caso se desenvolveu.
Infelizmente, ha muitos mais casos em que o processo nao tem este desfecho, principalmente
pela incapacidade da prépria sociedade em dar a resposta mais adequada.

Porém esta ndo foi a primeira vez que eu vivi situagdes marcantes que fazem de mim o
que sou hoje. Falemos agora do Toméas, menino de onze anos que frequentava o 7° ano de
escolaridade em 2017/2018. Ainda estavamos no inicio do ano quando a Diretora de Turma do
aluno me abordou, num dia a tarde, para falar do problema de abandono do Tomas. Tentei
perceber o que se passava e verifiquei que a CPCJ estava a atuar na escola, mesmo sem o meu
conhecimento, regalia que tinha o professor que eu nomeei para essa comissdo, € que ja tinha
tomado decisdes muito claras e objetivas sobre o futuro do Tomas. Depois de analisar a situagao
junto do conselho de turma e perceber que havia alguma precipitacdo na atuacido da CPCJ, tentei
perceber o que podia fazer para evitar algo que estava prestes a acontecer.

O Tomas seria institucionalizado num local onde eu tinha conhecimento ter havido
recentemente uma situacao bastante dramatica de cariz sexual com um outro aluno da mesma
idade. Nao podia deixar que isto acontecesse. Liguei ao Presidente da CPCJ, o professor que
nomeei, para que me explicasse o que se estava a passar e para confirmar o que algumas
professoras do conselho de turma, em lagrimas, me tinham relatado. A resposta ndo deixou
duvidas: estava em reunido com a comissao restrita € a decisdo foi institucionalizar o Tomas,
pelo que dentro de pouco tempo estaria na escola uma técnica da instituicao para o levar para
la. Achei tudo muito precipitado, principalmente porque fiquei a saber que o irmado mais velho
do Tomas, pessoa com quem este estava a viver, ndo tinha sequer sido informado desta decisao.
Tinha de fazer alguma coisa. As minhas colegas suplicavam-me que fizesse alguma coisa.
Decidi informar-me sobre o que acontecia se eu saisse, naquele momento, da escola com o
Tomas. Perante o que apurei, decidi “leva-lo comigo”. Quando a Diretora de Turma chegou
com ele a minha presenca, ndo consegui evitar as lagrimas, estava perante um menino lindo que
nem imaginava o que estava prestes a acontecer-lhe. Perguntei-lhe se preferia vir comigo ou ir
com a assistente social, que j& estava na rece¢do da escola a espera dele, para a institui¢ao. Claro
que, com um grande sorriso, me disse imediatamente que queria ir comigo.

Perante esta situacdo, liguei para a Guarda Nacional Republicana (GNR) e informei que
iria levar um menino de 11 anos comigo sem autorizagdo de ninguém e que ndo o entregaria a
assistente social que estava naquele momento na escola para o levar.

E foi assim que a vida do Tomas mudou de rumo. J4 em casa e ap6s voltar a surpreender

o meu marido e filho com mais uma das minhas decisdes improvaveis, pensei que me
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precipitara e que, desta vez, tinha mesmo colocado em causa o meu cargo de Diretora. Decidi
entdo, numa hora ja tardia, ligar ao Delegado Regional para o colocar a par da decisdo que
tomara e, na medida do possivel, receber alguma orientagdo, sendo que este achou que eu fui
muito “aventureira” compreendendo, no entanto, os meus propositos humanos, ficando, por
outro lado, bastante incomodado com a postura do colega que representava a escola na CPCJ e
dizendo-me que falaria com ele, o que veio a acontecer.

No dia seguinte, e apos receber nessa noite a visita da GNR em casa, devido ao
Presidente da CPC] ter feito queixa de que eu tinha desaparecido com o menino, apresentei-me
no tribunal com o irmao do Tomas, depois de o levar a escola para explicar o que tinha feito e
porqué. Realmente ele estava a precisar de alguma ajuda para cuidar do irmao, apds o abandono
da mae, pois tinha apenas 19 anos e trabalhava, mas nada que ndo se pudesse resolver. Foi
exatamente isso que fomos clarificar ao tribunal propondo mesmo solugdes para que o Tomas
continuasse na familia e no lugar que o viu nascer.

Foi exatamente o que aconteceu! Perante o juiz, tive de admitir o que tinha feito, mas
deixando sempre bastante claro que apenas me moveu o interesse da crianga e considerar que
estava a fazer o melhor para ela, protegendo-a de uma medida que considerava ser de maior
risco, face a situagdo atual em que o Tomads vivia. Ficou claro para o juiz que eu estava certa e
que a CPCJ se precipitara numa decisdo que deve ser sempre a ultima a ser tomada. Apenas
depois de esgotadas todas as possibilidades, o que ndo aconteceu, ¢ que se devera ponderar a
institucionalizagdo de uma crianga.

Antes da audiéncia com o juiz, fiz o trabalho de casa e averiguei toda a situacdo e as
possibilidades que existiam para que o Tomas continuasse na sua casa. O que lhe propus como
solucdo foi o seguinte: até os avos regressarem da Alemanha, dali a um més, o Tomas ficaria
com o irmao e seria apoiado por uma vizinha que lhe daria o jantar e o receberia até o irmao
chegar do trabalho. Também me ofereci para ficar num papel de tutora do Tomds garantindo
que tudo correria bem. Este era o trabalho que a CPCJ, antes de decidir institucionalizar o
Tomas, deveria ter feito e ndo fez.

Vi o Presidente da CPCJ e a técnica que o acompanhava a serem chamados a atencdo
pela precipitacdo e mais uma vez fiquei com a certeza de que, em alguns casos, o caminho mais
facil ¢ aquele que primeiro se escolhe independentemente de ser ou ndo o mais adequado a
situacdo e a pessoa: a mera e fria institucionalizac¢do.

Estava escrito que a vida do Tomas nao seria facil. Os avos chegaram e o Tomas ficou
na mesma casa, porque era deles, a viver com eles. Fui sempre acompanhando a sua vida e

tornei-me proxima, principalmente do avo. Tudo correu bem durante, pelo menos, um ano. A
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partir dai, os choques que foram existindo entre 0 Tomas e a avd foram aumentando e eu
comecei a aperceber-me de que estaria a ser vitima de maus tratos, principalmente psicologicos.
Em junho de 2020, dei conta da situagdo a CPCJ que, mais uma vez, pouco fez. Sabendo que o
Tomas, agora com 13 anos, estava a ser maltratado, dando conta da ultima situagdo de maus
tratos de que tomei conhecimento a Presidente da CPCJ, vi que a mesma se “demitiu” das suas
funcdes e quem teve de ir, mais uma vez, resgata-lo fui eu. Sabia que se dependesse da CPCJ o
Tomas iria para uma institui¢do e também sabia que o perfil deste menino ndo se adequava a
esta solugdo. O problema ¢ que, com o conhecimento que eu tinha, sabia que essa era logo a
solucao do sistema. Entdo, decidi levar o menino para minha casa e ficar com a sua guarda
temporaria na altura das férias. A verdade ¢ que nem tudo tem sido facil para o Tomas, mas,
em todos os momentos em que tenho entrado na sua vida, tenho-me sentido ajudada e guiada.
Por quem? Nao sei. Mas a verdade ¢ que sinto que nao fiz este percurso sozinha...

As historias da Leonor ¢ do Tomas, decidi juntar um outro episédio que vivi com a
Rosa, em novembro de 2018.

A sexta-feira é um dia que antecede o final de semana numa escola e, a partida, poderia
ser calmo pela euforia da aproximacgao dos dois dias de descanso merecido. Numa escola em
que uma grande percentagem de professores ¢ “de fora” e onde existe a preocupacao em ajudar
e facilitar a vida a estes profissionais no reencontro com os seus familiares, a sexta-feira ¢ um
dia um pouco singular e menos sobrecarregado. Trata-se, em muitas situacoes, de professores
que fazem diariamente centenas de quilémetros ou ficam, durante a semana, longe da familia
num quarto que arrendam na localidade, muitas vezes sujeitos a obrigagao de o libertar no final
de semana para os turistas. E, até casos hd, em que professores vivem a semana numa
autocaravana, como ja aconteceu na minha escola. Neste cenario, a sexta-feira, porque a maioria
das turmas ndo tém aulas, principalmente no periodo da tarde, a escola encontra-se menos
lotada, logo mais tranquila.

Mas, muitas vezes, o inesperado acontece e ha dias que ficam marcados pela diferenga.
Incrivelmente, na minha escola, a tendéncia ¢ para que tudo aconteca nas tardes de sexta-feira.
Evitava sair da escola neste dia, face a frequéncia de acontecimentos imprevistos.

Entre casos de alunos indisciplinados em contexto de sala de aula, agressdes entre alunos nos
intervalos, entre outros tantos, o culminar deste dia a tarde revelava, frequentemente, um
acontecimento surpreendente e dificil de prever ou prevenir.

E foi precisamente uma dessas sextas-feiras que me marcou de modo especial...

A escola estava tranquila. Tive de me ausentar para um compromisso profissional

inadiavel. Ja em viagem de regresso, fui contactada e informada de uma situagdo a ocorrer na
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escola de tal forma grave que, ainda durante a viagem, me vi obrigada a tomar decisoes ¢ a dar
orientacdes para que aguardassem pela minha chegada.

Antes deste acontecimento, convém evocar um outro para melhor compreensio do que
se estava a passar. Rosa, uma aluna de 14 anos chegou a escola, nesse mesmo ano, revelando
problemas nas relagdes que estabelecia com os colegas, professores e assistentes operacionais.
Viarias vezes tive de dialogar com a aluna e articular com o encarregado de educagdo da
instituicdo onde estava acolhida, no sentido de melhor a acompanharem e orientarem. Cheguei
mesmo a acompanha-la a unidade de saude, porque se recusava a fazé-lo com outro adulto, mas
sempre em articulacdo com a instituigao.

Nessa sexta-feira, a Rosa transformou-se completamente quer em comportamento quer
em forca fisica e, em plena sala de convivio, provocou um colega, agrediu-o, agrediu a
assistente operacional que veio em socorro do aluno, agrediu outra assistente operacional que
tentou ajudar a colega e, por fim, ainda agrediu uma professora. Entretanto, um professor tentou
agarra-la para evitar a sua fuga para a rua, mas nao conseguiu deté-la. A violéncia extrema e
sem motivo aparente era bem visivel em assistentes operacionais arranhadas no pescogo ¢
cabelos arrancados, a professora pontapeada, furia e choros.

Perante tal situacdo lastimével, tentei orientar a distancia, tendo feito de tudo para chegar
ao local o mais rapidamente possivel. As vitimas foram enviadas para a unidade de satude ¢
socorridas, assim como a agressora. O encarregado de educacao foi imediatamente chamado e
informado e as forcas de seguranga tomaram conta da ocorréncia.

O cenario, quando cheguei, era desolador!

Coube-me ouvir e prestar solidariedade as vitimas, apoid-las no que precisavam e
instaurar, de imediato, um procedimento disciplinar a aluna, com suspensdo preventiva.

Uma decisao dificil, terrivelmente dificil. Um misto de emogdes dominava-me. Por um
lado, perante a gravidade dos factos, sabia que tinha de atuar disciplinarmente sobre a aluna.
Tinha as vitimas e os seus familiares a exigir que eu atuasse e que percebesse que ela tinha
colocado as pessoas em risco, nomeadamente uma das Assistentes Operacionais que € uma
doente oncoldgica e que ficou transtornada com a agressdo. Havia a Instituicdo a defender-se
cobrando a escola aquilo que ndo reconhecia como dever e fungdo, nomeadamente zelar pela
satide da aluna. A tutela orientava no sentido da inclusdo e da integragdo da aluna no meio
escolar, no entanto obrigava a aplicacdo do estatuto do aluno. Por outro lado, tinha a nitida
nog¢ao que tal procedimento, repetido ao longo de todo o percurso escolar desta aluna, mostrava
ndo ser solugdo para o seu problema. Para melhor perceber, o processo da Rosa ¢ uma auténtica

histéria dramdtica, obriga-nos a verter lagrimas, ¢ impossivel permanecer indiferente. Ficou,

335



desde muito cedo, sem suporte familiar, bioldgico ou adotivo. Foi preterida, em favor do seu
irm3o mais novo, por uma amiga de familia, quando em midada lhe suplicou por uma
oportunidade ao seu lado. Nunca foi a primeira escolha para ninguém. Entretanto, ficou sem
ambiente familiar, a guarda do estado, despida de uma relagao familiar de afeto e de amor, que
um crescimento saudavel exige. Passou a ser mais um niumero. Cada vez mais excluida, quantas
vezes ‘“castigada”, quantas vezes mandada “para a rua” e suspensa, por profissionais da
educacdo e por uma escola que age na defensiva, ndo assumindo a sua incompeténcia,
privilegiando a imediata puni¢ao do caso consumado, em vez da ado¢do de medidas preventivas
e pedagdgicas, com certeza, mais morosas. Especialmente, tratando-se de uma aluna de catorze
anos, sem idade para se autoeducar. A Rosa ¢ uma menina forte (fisica e, atrevo-me a dizer,
psicologicamente também), alta, bonita, cheia de vida, mas cuja vida se mostrou dura, dificil e
dolorosa. E verdade que foi agressiva, colocou a sua vida e dos outros em risco e isso nao se
pode ignorar. Senti-me perdida sem saber o que fazer. A decisdo era minha e receava nao
resolver o problema desta aluna.

Continuando o seu percurso de vida, a Rosa acabou por ser integrada na antiga Educagao
Especial, com Curriculo Especifico Individual [CEI], por assim pensarem ser mais facil o seu
acompanhamento especializado e individualizado, contudo impedindo-a de prosseguir estudos
de nivel académico, mesmo que ainda hoje sejam questiondveis as suas dificuldades de
aprendizagem, ou melhor, o que as provoca.

Entretanto, ¢ a aluna empurrada de escola em escola e de institui¢do em institui¢cao, do
Sul para o Norte do pais, numa visivel transferéncia de responsabilidades e notdria incapacidade
de as instituigdes/sistema socorrerem esta adolescente numa auténtica postura de exclusao
social.

Era neste contexto que eu vivia o dilema, por um lado, na consciéncia de que a medida
disciplinar a que era obrigada a aplicar, ndo s6 ndo resolveria o problema, como o agravaria,
acrescentando mais um contributo para a formagao de um espirito ferido, rebelde e mal-amado
e, por outro, na pressao sentida por parte da comunidade educativa para que se cumprisse o
“Manual de Conduta” e fosse feita “justica”, conforme o que estava regulamentado.

Por fim, em resultado do acontecido na escola, vi-me exposta nos meios de comunicagao
social, numa noticia no “Jornal de Noticias”, no domingo seguinte. Quando contactada pela
jornalista no sadbado de manha, mesmo correndo o risco de ver as minhas palavras distorcidas
no dia seguinte no jornal, achei que tinha ali a oportunidade de por o assunto em discussdo. A
minha estratégia surtiu efeito, uma vez que, no dia seguinte, a pequena noticia do JN era assunto

de andlise na cronica criminal do programa “Vocé na TV”, da TVI, com abordagens que,
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embora um pouco descontextualizadas e com falha de informacgao, muito tocaram na realidade
que envolvia a historia desta e de muitas outras meninas(os) pelo pais fora. Claro que toda esta
polémica acabou por me desgastar emocionalmente.

Este ndo ¢ um caso vulgar de violéncia nas escolas! A Rosa tem catorze anos, um
passado vulneravel, um contexto desprovido de amor e uma anomalia psiquica pouco
clarificada em termos de diagndstico. Eu sentia que este ndo era um caso de violéncia gratuita
e que, apesar da medida disciplinar aplicada, tinha a obrigagao, o dever, de defender e proteger
a aluna que, mais do que culpada, seria uma vitima de um sistema de desamor e de descuido.
Nessa logica, apesar do dever (normativo) cumprido, mas num misto de remorso, preocupacao
e, acima de tudo, responsabilidade social, mobilizei toda a escola e comunidade envolvente
para garantir que a menina fosse intervencionada e acompanhada num contexto de afeto, de
regras e, sobretudo, de aten¢do com o objetivo de formar uma jovem incluida e valorizada.
Virios servigos foram invocados ao nivel da saude, da seguranca social e da justica para
colaborar com a escola. Todos os envolvidos se empenharam em prol do bem-estar da Rosa e
hoje, um ano e meio depois, continua na mesma escola € na mesma institui¢do, apaziguada,
feliz, incluida, com um projeto de vida ajustado e digno da pessoa que é.

E isto é a Escola. E olhar com o coragdo. E ler o todo. E um lugar de afetos. Dai que o
lema do meu projeto de escola, enquanto Diretora, seja: A escola ndo desiste dos seus alunos.
Diretora numa organizagao de aproximadamente 2500 pessoas, muitas foram as vezes que me
senti numa bolha onde apenas o “eu” existia. Momentos houve em que ndo sabia para onde me
virar, se para o lado da tutela que ndo “estava 14”, porque o Diretor € que decide, se para o da
minha equipa que dizia que “eu € que sabia o que fazer”. No entanto, as decisdes, muitas vezes
complexas, tinham de ser tomadas na primeira pessoa e dai a minha soliddao. As consequéncias,
boas ou mas, recaiam sempre na mesma pessoa. E verdade que senti, muitas vezes, falta de
apoio, de solidariedade, de partilha, de reconhecimento, de amizade... houve até situagdes em
que me senti completamente abandonada.

Hoje, depois de vinte anos a exercer cargos de gestdo, tendo sido os ultimos dez como
Diretora, sou professora de Geografia na Escola Secundaria do Vale. Tenho vivido tempos
profissionais dificeis e, por vezes, sinto-me estranha dentro da minha escola.

Apo6s a minha demissao, e agora como professora, sinto que nao sou igual aos outros
porque ninguém me vé como uma professora “normal”. Os meus coordenadores/diretores
sentem-se intimidados na minha presenca e nao sabem lidar com as minhas interveng¢des € com
o trabalho que posso realizar para a melhoria da escola. Em relagdo aos meus pares, o seu

comportamento também nao € regular: uns nao se querem aproximar de mim porque acham que
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serd negativo para eles face a atual Direcdo, outros querem estar proximos de mim, pedindo-
me mesmo ajuda, mas pedindo-me também descricao (de uma forma descarada) e ainda ha os
que se colocam ao meu lado, mas sentem (mesmo que por vezes isso esteja sd na sua cabega)
que estdo a ser discriminados por isso. H4 uns quantos (poucos) que nada alteraram no seu
comportamento em relacdo a mim e que olham para a Pessoa que sou, valorizando-me por isso.
Também sinto 0 mesmo em relagdo ao pessoal ndo docente. H4 os que querem jogar com 0s
dois lados, fazendo jogo duplo, outros tratam-me como se ainda fosse a Diretora e ainda ha os
que me culpam de todos os males da sua vida profissional.

A Direcao também me descarta! Nem Diretora de Turma sou, apesar de ser um cargo
de que tanto gosto. Mesmo quando tém assuntos onde seria de todo importante para a escola
envolver-me e trabalhar, por exemplo, na resolug¢do de problemas que advém da continuidade
de um projeto que tem uma historia, em que eu tanto dei de mim, ndo o fazem. Mas quer

queiram quer nao, a escola terd sempre o meu nome inscrito nela!
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ANEXOS
ANEXO 1
Aplicagdo do modelo de andlise de narrativas utilizado por Delory-Momberger (2000-2004)

as narrativas 3 e 5 — elaboragdo propria.

Categorias Tipos Descricao e observacoes sobre as categorias

“...foram muitas as pessoas com quem trabalhei diretamente, principalmente na equipa

da Diregdo.”

“...terminou quando ambos frequentavamos o ultimo ano do Mestrado em Ciéncias da

Educacgdo.”

“...decidi trabalhar sobre a tematica dos CEF. Tentei saber em que medida, na logica

da igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso, se constituiam em percursos

curriculares alternativos...”

“...0 aluno prosseguiu o seu percurso na drea que pretendia passando, no Ensino

Secundario, a frequentar o Curso Profissional de Técnico de Restauragdo - Variante de

Cozinha e Pastelaria que concluiu...”

“Acabei por ser nomeada, pela DREN, por um ano, como Presidente da Comissdo

Pedagogica.”

“...decidi fazer um intervalo nos cargos de Diregdo e ndo me candidatei para formar

uma equipa diretiva...”

“Durante dois anos letivos, lecionei a disciplina de Geografia e fui orientadora de

estagio pedagdgico...”

“...fui apanhada de surpresa quando duas das colegas a quem solicitei apoio negaram

assinar a lista porque ndo conheciam “aquela Fernanda” de lado nenhum.”

“...aceitou o meu convite, o que na altura me deixou muito contente ja que sabia que

iria trabalhar com uma grande mulher e assim foi...”

“...criei uma certa empatia com ela, parecia-me uma mulher forte, determinada e

segura do que fazia...”

“Gostei da sua atitude e admirei a sua frontalidade e for¢a.’

“...marcou pela diferenga os alunos quando os pds a gostar da disciplina...”

“...com quem mais gostei de trabalhar.”

“...foi um cendario que me agradou muito, pois sempre gostei de trabalhar em equipa...’

“...continuou, agora como Assessor da Diretora, a fazer um excelente trabalho nessa
Narrativo/  drea.”

>

s

1 — Formas . . . . L,
. ...tive de formar uma equipa por um ano letivo e optei por escolher a Sonia...
do discurso Descritivo “...tentei de tudo para evitar que alguns colegas entrassem ou se mantivessem na minha
equipa.”

“...fiquei condicionada e perdi a autonomia para escolher alguém que reunisse as
caracteristicas mais ajustadas a equipa que queria formar.”

“...envolveu-me numa das situagées mais delicadas e de grande constrangimento
pessoal e profissional.”

“...dou muita importancia a ética profissional, a confianga e a lealdade.”

“...fiquei a presidir a CAP, notei muito a diferen¢a na forma de trabalhar.”
“...comecei a verificar que as falhas muitas vezes ndo eram assumidas por quem as
cometia e acabavam todas por recair sobre mim.”

“A par com o distanciamento que comeg¢ou a existir entre nos, também comegou a
aumentar o meu estado de soliddo...”

“...apoiei publicamente a candidatura a Presidente da Cdmara da, até ai, Vereadora
da Educagdo.”

“...a minha Subdiretora, tal como ja o tinha feito antes, voltou a integrar a lista de outro
partido politico, diferente do da Adjunta, para a Assembleia Municipal e voltou a ser
eleita.”

“...a minha equipa diretiva ndo me facilitou em nada a vida...”

“...arrastou para dentro do nosso gabinete um ambiente de suspei¢do, de interesses e
de jogos que me envolveu e a escola, acabando por culminar na minha demissdo em
2019.”

“...convidei para a minha equipa no concurso apos a agregagdo.”

“...foi uma decisdao muito dificil de tomar.”

“Fiquei muito contente quando aceitou e fiz de tudo para que se sentisse bem e
integrado...”

“...sei que teve muita dificuldade em lidar com o quotidiano vivido numa Diregdo..."
“..nunca me surpreendeu, nem mesmo quando pediu a cessagdo de fun¢es em
consequéncia do conhecimento da minha propria vontade em sair do cargo de
Diretora.”

>
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“E a pessoa com quem trabalhei mais tempo (14 anos) na Direcio...’
“...foi 0 meu grande apoio a nivel profissional.”

“Acompanhei muitas das dificuldades que foi gerindo ao longo destes 14 anos e sempre
tentei estar do seu lado e ajudad-la em varias situagées.”

“Fiquei surpreendida com a sua recusa, dadas as circunstdncias e as consequéncias
dessa decisdo, mas, ao mesmo tempo, considerei que estava de acordo com aquilo que
tinha feito até ai...”

“...fiquei com a ideia de que ndo se sentia a-vontade para liderar uma equipa...”
“Aceitei a sua decisdo, respeitando-a como sempre fiz...”

“...decidiu juntamente com uma ex-Adjunta, fazer parte da CAP externa formada pelo
Delegado Regional, sem nunca me ter referido isso.”

“...tudo se desenrolou dentro da normalidade possivel em qualquer inicio de ano
letivo...”

“...comecei a coordenar as equipas mais envolvidas neste processo, nomeadamente o
Conselho Pedagogico (CP) e o Grupo de Autoavaliagdo do Agrupamento (GAA).”
“...fui surpreendida com uma comunica¢do da IGEC a solicitar que me pronunciasse
sobre uma “carta anonima” que tinham recebido.”

“Foi uma conversa bastante dificil em que abri o meu coragdo e expus, em linhas gerais,
aquilo em que acreditava e aquilo que realmente se passava para que, em conjunto,
pudéssemos ponderar se a agdo inspetiva estava em causa.”

“...deixou-me mais segura, mérito da inspetora que me atendeu e me ouviu dando-me
as orientagdes que necessitava naquele momento.”

“...vivi um tempo de desconfian¢a em que tudo era preparado para a visita da IGEC...”
“...sentia-me mais sozinha do que nunca. Vivi dias dificeis, sem nada partilhar com
quem quer que fosse.”

“Dediquei-me ao maximo a preparagdo da apresentag¢do do Agrupamento.”
“...preparei um ficheiro com todos os dados que me eram solicitados pela IGEC e
respetivas evidéncias.”

“Estava constrangida e sempre a pensar que eles conheciam aquelas barbaridades e
estariam sempre a tentar verificar a sua veracidade.”

“..fui o mais sincera possivel e expus as minhas duvidas e desconfiangas,
nomeadamente sobre o Conselho Geral.”

“...surgiu uma questdo que eu estranhei. Um dos inspetores perguntou-me quem eram
as pessoas que estavam atras deles no auditorio...”

“As pessoas que estavam atrds dos inspetores e que estiveram...’
“...constantemente a criticar o que se apresentava e a falar mal da escola e, talvez, de
mim, foram os elementos do CG.”

“Com esta revelagdo, dei por concluida a 2° fase deste episodio.’
“...tentei que o Agrupamento funcionasse normalmente sempre numa agdo construtiva
e com Otimo desempenho...”

“...assumi que era a hora de partilhar algo que durante os ultimos tempos tinha calado
e que muito tinha dificultado a vida do AEV e a minha agdo...”

“Agradeci a colaboragdo de todos, destacando o contributo de alguns grupos de
trabalho que tiveram um papel mais direto em todo este processo.”

“...e, nestes casos, ndo evitei dar-lhes a entender que pensava isso mesmo, havendo até
a uma situa¢do em que a pessoa assumiu.”

“...senti diferenc¢a na agdo das pessoas que me acompanharam no modelo colegial de
gestdo e, depois, em contexto da dire¢do unipessoal.”

“Trabalhei com pessoas que, no modelo unipessoal, foram mais proximas e envolvidas
nas minhas decisoes.”

“...percebi que a autarquia, nomeadamente a vereadora, sabia perfeitamente o que se
passava no outro Agrupamento...”

“Entendo que era a vida das pessoas que estava em jogo e isso é sagrado, por isso ndo
podia pactuar com tal situagdo e lutei até conseguir.”

“...vivi momentos unicos a vdrios niveis, pessoais, institucionais, pedagogicos e
existenciais.”

“...frequentou sempre o Agrupamento de Escolas do Vale (AEV), pelo que, como
Diretora, tive de intervir em diversas situagoes que ocorreram...”

“...a Maria decidiu, perante o juiz, deixar a institui¢do para ir viver com o pai.’
“...conseguiu proporcionar gratuitamente jd que o pai ndo lhe garantia este
acompanhamento nem o valorizava...”
“...convidou-me a sair da sala a sua frente.’
“Falei com o Diretor de Turma, com algumas professoras da Maria e, posteriormente,
com algumas colegas para tentar perceber o que se passava, mas apenas ouvi
suposigoes, nada que pudesse clarificar as minhas duvidas.”

“...decidiu acionar o ponto na lei que permite a entrega da menor a pessoa idonea e eu
responsabilizei-me pela Maria.”

“...ficou decidido, dadas as circunstancias e a época que se vivia, que a Maria ficaria
comigo até conseguirem uma institui¢cdo adequada a sua situagdo.”

B

>

)

>
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“...foi a dificuldade que tive em integrar esta menina no Natal da minha familia.’
“...considerei que a Maria seria o simbolo da celebragdo plena daquele Natal. Enganei-
me.”

“Ouvi coisas que preferia ndo saber, ndo ter ouvido.’
“...passei a visitd-la e a recebé-la em minha casa sempre que se proporcionava.”
“...fiquei boquiaberta quando a mde me ligou muito feliz relatando-me ter estado a falar
com a Maria e que esta estava euforica com a nossa visita.”

“Fui uma referéncia feminina forte que ela encontrou e que nunca tivera.”

“...tive curiosidade em saber quanto é que uma instituig¢do recebia por cada jovem que
acolhia...”

“Fiquei indignada e, de imediato, pedi aos segurangas para lhe entregarem dinheiro...’
“...foi impedida de estar connosco no dia do seu aniversario...”

“...80 podia receber a nossa visita no interior da casa de acolhimento...”

“...contei tudo o que sabia e que ouvi daquela menina que, em desespero, chegou a ter
debaixo da sua almofada, naquele més em que verbalizou tudo o que lhe aconteceu
durante sete anos, as ldminas que encontrou na casa de banho misturadas com dezenas
de lengos de papel encharcados com as suas lagrimas noturnas.”

“... verifiquei que a CPCJ estava a atuar na escola, mesmo sem o meu conhecimento...”
“Liguei ao Presidente da CPCJ, o professor que nomeei, para que me explicasse o que
se estava a passar e para confirmar o que algumas professoras do conselho de turma,
em lagrimas, me tinham relatado.”

“Decidi entdo, numa hora ja tardia, ligar ao Delegado Regional para o colocar a par
da decisdo que tomara...”

“Vi o Presidente da CPCJ e a técnica que o acompanhava a serem chamados a atengdo
pela precipitagdo...”

“Fui sempre acompanhando a sua vida e tornei-me proxima, principalmente do avo.”
...dei conta da situagdo a CPCJ que, mais uma vez, pouco fez.”

...decidi juntar um outro episodio que vivi com a Rosa, em novembro de 2018.”
“...foi precisamente uma dessas sextas-feiras que me marcou de modo especial...”
“...fui contactada e informada de uma situagdo a ocorrer na escola de tal forma
grave...”

“Cheguei mesmo a acompanha-la a unidade de saude, porque se recusava a fazé-lo com
outro adulto...”

“...vi-me exposta nos meios de comunicag¢do social, numa noticia no “Jornal de
Noticias”, no domingo seguinte.”

“...muitas foram as vezes que me senti numa bolha onde apenas o “eu” existia.’
“...e, por vezes, sinto-me estranha dentro da minha escola.”

“...sinto que ndo sou igual aos outros porque ninguém me vé como uma professora
“normal”.”

“A Dire¢do também me descarta! Nem Diretora de Turma sou, apesar de ser um cargo
de que tanto gosto.”

s

5
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“Fizemos uma aprendizagem conjunta naqueles seis anos..."

“...teve muito impacto naquilo que sou hoje e naquilo que fiz ao longo da minha vida

profissional.”

“...acreditar que eu desenvolvia a minha ag¢do em torno de uma madxima que me

acompanharia desde sempre “a escola ndo desiste dos seus alunos”.”

“..eu lhe ter dito que ndo estava interessada e que ndo queria assumir tal

responsabilidade...”

“...optei por uma sala unica para instalar toda a equipa da Diregdo, ou seja, abdiquei

do gabinete da Presidente e raramente me reunia de forma privada com alguém, pois

gostava que toda a equipa estivesse por dentro de todos os assuntos...”

“Também fazia reunides semanais com toda a equipa...”

“...ndo pactuava com situagoes que nem sempre eram do interesse da escola e dos
Explicativo ~ alunos.”

“Ndo conseguia responder aos colegas, nem dizer ndo, e muitas vezes prometia fazer o

que sabia ser muito dificil e lhe roubaria muitas horas de trabalho.”

“...quiseram o cargo porque lhes dava mais facilidade de horario e ndo os prendia as

atividades letivas, que nem sempre gostavam, era o chamado “cargo de

conveniéncia”.”

“...o peso das dificuldades e da responsabilidade recaia todo sobre mim e eu raramente

sentia o apoio que precisava.”

“A minha vontade imediata foi confrontd-la...’

“A ideia foi surpreender a popula¢do, eu incluida.”

“...conseguiram partidarizar a minha equipa.”

“...escolhi pelas suas caracteristicas pessoais, mais emocional do que racional...”

“...foi estratégia, pois era, provavelmente, a pessoa mais consensual no 2° Ciclo, uma

vez que se dava muito bem com todos os colegas, funciondrios e alunos...”

5
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“Sei, porque ele ja me confessou, que aceitou voltar a entrar na equipa no segundo
mandato, pela admiragdo que me tinha e por ter a certeza de que eu seria o melhor para
o Agrupamento.”

“...uma grande lista de diferencas que talvez também justifiquem o nunca chegarmos a
ser “as grandes amigas”...”

“...na hora de eu apresentar candidatura para mais um mandato, perguntar-lhe se ela
queria encabegar a equipa...”

“4 Maria nunca quis aceitar esta proposta mostrando-se, no entanto, sempre disponivel
para avangar comigo na equipa.”

“...deixou-me um pouco apreensiva ja que ndo tinha havido tempo para criar uma
cultura de Agrupamento.”

“...consegui identificar discursos que me eram familiares e que me obrigavam a, quase
de imediato, localizar o foco de onde poderiam ter saido aquelas acusagoes.”

“Decidi, entdo, redigir uma resposta a “carta anonima” explicando e argumentando
com anexos...”

“...cada ponto que ai foi exposto.”

“...os inspetores falaram-me da “carta anénima” ...
“...como tinhamos tirado bastantes fotos decidi mostra-las aos inspetores para
identificar as pessoas de quem falavam.”

“...perante uma assembleia estupefacta, com grande alegria e bastante aliviada depois
do peso que carreguei durante meses, dei conhecimento do resultado da avaliagdo
externa do Agrupamento: trés mengées de Muito Bom”

“...estava a incomodar-me muito, principalmente porque ndo estava a conseguir
aliados para resolver a questdo.”

“...sensagdo muito estranha a que senti, embora ndo tivesse nada de objetivo que ma
explicasse...”

“...a persegui¢do e o assédio, do pai, que envolveu denuncias em Tribunal para travar
a sua aproximagdo quer a mim quer a Maria...”

“...0 estado emocional da jovem que mostrava um grande descontrolo, necessitando de
acompanhamento.”

“...cada vez mais me convencia de que o pai da Maria era um monstro e que tinha de
ser castigado...”

“...uma menina com problemas de personalidade muito grandes...’
“Ela demonstrava duas personalidades, tendo criado um “eu” imaginario agia e
posicionava-se conforme estava no “‘eu’ real ou imaginario.”

“Entendi a razdo pela qual ndo queria ir para a “Institui¢do”, pois foi ai que viveu
durante cinco anos e onde tentou pedir socorro...”

“Limitei-me a ajuda-la a aceitar o projeto educativo que lhe tragaram...’
“...a Maria nunca esteve motivada, faltou vezes sem conta, manifestou comportamentos
pouco adequados e indisciplinares...”

“...faz parte dos numeros que nos dao conta dos alunos que abandonaram a escola sem
terminar a escolaridade obrigatoria.”

“Apenas cederam em deixd-la ficar dois dias em nossa casa.’
“...0 senhor controlou a Maria com um sistema antirroubo que tinha instalado no
aparelho...”

“...eu vivi situagdes marcantes que fazem de mim o que sou hoje...’
“...a decisdo foi institucionalizar o Tomas...”

“E foi assim que a vida do Tomas mudou de rumo.’
“...tenho-me sentido ajudada e guiada.”

“...sinto que ndo fiz este percurso sozinha...”
“...provocou um colega, agrediu-o, agrediu a assistente operacional que veio em
socorro do aluno, agrediu outra assistente operacional que tentou ajudar a colega...”
“...ainda agrediu uma professora.”
“Um misto de emogoes dominava-me.’
“...ficou sem ambiente familiar, a guarda do estado, despida de uma relagdo familiar
de afeto e de amor, que um crescimento saudavel exige. Passou a ser mais um numero.”
“Eu sentia que este ndo era um caso de violéncia gratuita e que, apesar da medida
disciplinar aplicada, tinha a obrigagdo, o dever, de defender e proteger a aluna que,
mais do que culpada, seria uma vitima de um sistema de desamor e de descuido.”
“...as decisoes, muitas vezes complexas, tinham de ser tomadas na primeira pessoa e
dat a minha soliddo.”

”»

>
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“Vinte anos de gestdo é demasiado tempo...’
“Pessoas com perfis muito diferentes, umas com quem me identifiquei mais e outras com
quem apenas privei profissionalmente, mas reconhego que todas tiveram um papel
importante no meu percurso profissional.”

“...foi muito importante no contexto escolar e os seus resultados saltaram a vista...”

Avaliativo
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“...em que cedo acreditei, testemunhei muitas situa¢oes de sucesso dos alunos. Em
2010, enquanto Diretora da Escola Secundaria...”

“Quando percebi o que o aluno pretendia, fui confrontada com uma das grandes
limitagées desta oferta curricular...”

“Gostei muito destes primeiros seis anos a trabalhar na Diregdo e cresci muito, também,
a nivel profissional.”

“...uma experiéncia também muito gratificante e que muito aportou a minha vida
profissional.”

“...sempre achei que quando se tem vontade de aprender e se é empenhado se consegue
rapidamente, e bem, dominar os assuntos.”

“...eu achava melhor trabalhar com alguém que tinha de ensinar/ajudar do que com
pessoas que ja tinham certos vicios...”

“...nas caracteristicas e potencialidades que lhe reconhecia e na importancia que uma
pessoa com o seu perfil teria para completar a equipa que estava a formar.”

“Apreciei o seu trabalho e consegui avaliar as suas competéncias ao nivel da gestdo
financeira...”

“...seria um excelente elemento para ajudar a equipa ao nivel administrativo.’
“...era assertiva, firme e tratava dos assuntos com um certo humor o que desarmava
qualquer um.”

“Foi lutadora, amiga, divertida e competente todo o tempo...’
“...0 do Jorge que é um excelente profissional...”

“...pesou mais na minha escolha.”

“...0 Antonio era reservado e tinha uma grande dificuldade em resolver conflitos e em
fomentar consensos.”

“Ndo foi a melhor escolha que fiz baseada nos conhecimentos e aptidoes técnicas de um
docente.”

“...embora fosse, e seja, uma excelente profissional, as suas caracteristicas mais
vincadas sdo a sua calma, a paciéncia e a capacidade de dialogo.”

“...eu ja lhe conhecia essas fragilidades, pois todos os anos, sempre que faziamos a
entrega dos hordrios aos colegas...”

“...evitavam vir falar comigo porque sabiam que eu teria a resposta pronta para
qualquer que fosse a situagdo...”

“...ao fim daquele ano estava exausta e afirmava ndo conseguir desenvolver mais
aquele tipo de trabalho.”

“Percebi que tinha razdo e que a proximidade as pessoas e a atitude pacifica e
consensual que demostrava na resolugdo dos problemas ndo se adequava a um cargo
como o que desempenhava...”

“...devo confessar que se ndo foi ficil para eles, para mim também ndo.’
“...s0 quando agrupamos é que fiquei com a certeza de que nunca mais seria igual.
Todos os constrangimentos que envolveram a agregagdo e a forma como foi formada a
equipa fez-me ver como era dificil formar uma equipa coesa em redor de um projeto
comum...”

“Estavam ali por outras ambigdes e projetos individuais.”

“...a consciéncia de conhecer cada vez melhor quem me rodeava.’
“Juntando a esta situa¢do a candidatura do professor sindicalista a Presidente da
Cdmara por um terceiro partido politico, numa terra como a nossa, pequena,
fechada...”

“E sempre impossivel generalizar quer aquilo que de Bom e, também, de Mau nos
acontece na vida...”

“..viu em mim uma pessoa diferente daquilo que “pintavam” no antigo
Agrupamento...”

“Era uma pessoa muito querida e ligada ao seu grupo de pares mais proximo...’
“...penso que me viam como uma pessoa a temer numa oposi¢do ridicula e artificial
entre o antigo Agrupamento e a Escola Secundaria.”

“...também era um profissional de excelente disponibilidade...”

“Via-me como uma pessoa sensivel e emocional, vibrava com as nossas vitorias e ficava
cada vez mais motivado para fazer do nosso Agrupamento uma referéncia a nivel local,
nacional e internacional.”

“...por quem comprei as maiores ‘“‘guerras’, com quem me identifico menos, que
mostrou mais empenho, disponibilidade e dedicagdo ao seu cargo e que se tornou a
minha maior desilusdo e magoa em todo o meu percurso pessoal e profissional.”
“Enganei-me e senti-me traida vendo que todos estes anos de cumplicidade, achava eu,
ndo tinham valido de nada, pois era como se estivesse perante uma pessoa estranha...”
“Foram tempos conturbados e dificeis para mim...”

“...eu estava motivada e tinha uma equipa capaz de fazer um bom trabalho. Conhecia
as suas competéncias e organizei-me em fun¢do disso embora tivesse perfeita
consciéncia que ndo estavamos em perfeita sintonia quanto aos designios da escola.”
“Isso era o que eu pensava na época, mas o tempo encarregou-se de me provar o
contrario.”

s

>

>

s

s
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“Tudo decorria dentro da normalidade!”

“Nesta carta eram feitas acusag¢ées muito graves que colocavam a escola, os respetivos
orgdos e a equipa de autoavaliagdo em causa.”

“Ndo sei descrever o que senti quando li aquela carta, talvez desilusdo, frustra¢do e um
pouco de revolta... era muita cobardia, mesquinhez e falta de cardter...”

“Achei muito grave...”

“Tinha uma certeza: alguém ligado ao CG estava diretamente relacionado com a “carta
anonima”.”

“...seguiu a resposta para a IGEC e dei como encerrada a 1° fase da resolugdo deste
problema tdo constrangedor e dificil para mim e, em especial, para o Agrupamento.”
“...pois a verdade é que sou bastante transparente e até posso dizer que estad tudo bem,
mas o meu rosto e, principalmente, os meus olhos ndo me deixam mentir e contradiziam
as minhas palavras.”

“...apostei tudo nesta apresentagdo e, realmente, correu muito bem.”

“Senti-me aliviada e gostei da forma como os inspetores abordaram o assunto e como
me ouviram...”

“...tinha a certeza de que ndo seria surpreendida e ndo fui.’
“...ficado com a sensag¢do de que a carta andnima ndo tinha beliscado esta ag¢do...”
“...muitas pessoas ficaram a admirar a minha frontalidade, for¢a e capacidade para
gerir situagdes mais complexas na vida do Agrupamento...”

“Dividir o peso de tamanha responsabilidade era uma vontade que sempre tive e que
ajudaria bastante no equilibrio da minha a¢do. Ndo sei se o ndo consegui porque exerci
um cargo num orgdo unipessoal ou se ndo estive rodeada da equipa ideal.”
“...decisdo dificil e, mais uma vez, me senti sozinha...”
“...achei que seria um bom dia para tentar tratar do assunto.’
“Senti-me muito bem, mesmo satisfeita com o resultado.”
“...alguns dos assistentes técnicos, estdo muito gratos e reconhecidos pelo que fiz, mas
0 que eu queria era apenas fazer justi¢a.”

“...tal decisdo estava a originar-lhe muita angustia.”

“...da forma como se apresentou ao juiz, triste e cabisbaixa, e na necessidade que teve
de iniciar o acompanhamento psicolégico...”

“...revelou-me algo que estranhei na Maria perante o gesto do pai: olhou-o com um
olhar gélido e de escarnio tdo grande que me arrepiou.”

“...uma Maria completamente submissa, apatica e descuidada na maneira como se
apresentava, muito diferente daquela que eu conhecia.”

“Sou bastante impulsiva...”

“Foram dias muito complicados e de grande tensdo.”
..verifiquei que a intervengdo do psicologo se tornava urgente...’
..continuei a ter um papel importante na sua vida...”
..Isto ja seria o suficiente para eu considerar que tudo o que fiz valeu a pena...’
...tudo se resumia a condi¢do da Maria.”

“Tentar encontrar solugées para o problema nunca foi uma opgdo.”

“...nesta institui¢do, a Maria nunca poderia ser igual a qualquer jovem da sua idade,
os seus sonhos eram esmagados a nascenga.”

“...eu ndo compreendia e tentava explicar as respetivas técnicas, sentindo que a Maria
estava cada vez mais revoltada...”

“...se ela ndo nos tivesse encontrado, a vida dela teria seguido um rumo bem diferente
e pouco saudavel...”

“...ndo tinha mesmo ninguém que se preocupasse consigo, com o seu bem-estar, era
apenas um numero.”

“Sai do tribunal com a certeza de que fui uma peca-chave na decisdo daquele
Jjulgamento.”

“O resultado foi justo, perante a lei portuguesa, e a Maria viu o seu pai ser condenado
a doze anos de prisdo.”

“...ndo permitird a Maria recuperar a vida que este homem lhe tirou.’
“...uma sensa¢do muito boa, (...), perceber o qudo importante se lutou pelo bem-estar
de uma pessoa que sofria ha tantos anos...”

“...ndo consegui evitar as lagrimas, estava perante um menino lindo que nem imaginava
0 que estava prestes a acontecer-lhe.”

“...e apos voltar a surpreender o meu marido e filho com mais uma das minhas decisées
improvaveis, pensei que me precipitara e que, desta vez, tinha mesmo colocado em causa
o meu cargo de Diretora.”

“..achou que eu fui muito “aventureira” compreendendo, no entanto, os meus
propasitos humanos, ficando, por outro lado, bastante incomodado com a postura do
colega que representava a escola na CPCJ...”

“Este era o trabalho que a CPCJ, antes de decidir institucionalizar o Tomds, deveria
ter feito e ndo fez.”

“...comecei a aperceber-me de que estaria a ser vitima de maus tratos, principalmente
psicologicos.”

>

>

>

>

>
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“...vi que a mesma se “demitiu” das suas fungées...’
“A escola estava tranquila.”

“O cenario, quando cheguei, era desolador!”
“Coube-me ouvir e prestar solidariedade as vitimas, apoida-las no que precisavam e
instaurar, de imediato, um procedimento disciplinar a aluna...”

“...tinha a nitida nog¢do que tal procedimento, repetido ao longo de todo o percurso
escolar desta aluna, mostrava ndo ser solug¢do para o seu problema.”

“...foi agressiva, colocou a sua vida e dos outros em risco e isso ndo se pode ignorar.’
“Claro que toda esta polémica acabou por me desgastar emocionalmente.”

“Todos os envolvidos se empenharam em prol do bem-estar da Rosa e hoje, um ano e
meio depois, continua na mesma escola e na mesma institui¢do, apaziguada, feliz,
incluida, com um projeto de vida ajustado e digno da pessoa que é.”

“...senti, muitas vezes, falta de apoio, de solidariedade, de partilha, de reconhecimento,
de amizade...”

“Tenho vivido tempos profissionais dificeis...’
“Mas quer queiram quer ndo, a escola terd sempre o meu nome inscrito nela!”

>

s

“Os CEF foram sempre entendidos, por mim, como alternativas curriculares que
poderiam contribuir para a promogdo da igualdade de oportunidades na populacdo
escolar...”

“baseei-me em trés critérios que achava fundamentais para conseguir a melhor equipa,
ou seja, aquela que eu considerava ideal para fazer o maximo pela escola: a empatia, a
competéncia técnica (focando-me nas diferentes dareas que precisavamos dominar em
cada momento e em cada contexto) e a disponibilidade e motiva¢do para o cargo.”
“...avancei, uma vez que sabia o que queria e o que seria melhor para a escola.”
“Sempre que tomavamos uma decisdo tinhamos de chegar a um consenso...”

“A responsabilidade era e continuaria a ser sempre partilhada.”

“...tentei sempre gerir estas situagaoes...”

“Nem sempre consegui e, por isso, na primeira oportunidade substituia-os usando uma
estratégia, normalmente bem pensada...”

“...que eu, agora informada e atenta, evitei que acabassem mal...”

“Por mais que tivesse envolvido a minha equipa na propria elaboragdo do meu projeto
de interveng¢do sabia que alguns dos seus elementos ndo se reviam no mesmo.”
“...ouvi alguns conselhos muito assertivos e adequados para aquele momento, disse-lhe
tudo o que pensava e decidi continuar em frente...”

“...ndo me custou nada propor-lhe, em 4 de setembro de 2019, que assumisse a
presidéncia da CAP...”

“Ndo dei muita importdancia a situagdo e tentei ver o que podia fazer junto da tutela

Agir L. para evitar tomar aquela decisdo.”
estrategico “Decidi avan¢ar com uma averiguagdo...”
2- “...decidi telefonar ao assistente social que estava com o caso da Maria em Tribunal.”
Esquema de “Eu tentava dar-lhes uma alternativa, nem que fosse so por algumas horas e ofereci-me
acio ljr‘zesm(') para ficar com ela naquek{nozte. . N . ]
...foi tentar restabelecer a relagdo da Maria com a mde que, agora, reside num pais
europeu.”
“Quando soube desta decisdo, iniciei, sempre com o apoio da sua advogada, uma nova
luta para garantir o seu bem-estar.”
“Fiz-lhes ver que estavam a fazer de tudo para que desistisse da Maria...”
“Ndo podia deixar que isto acontecesse.”
“...fomos clarificar ao tribunal propondo mesmo solu¢oes para que o Tomds
continuasse na familia e no lugar que o viu nascer.”
“...quem teve de ir, mais uma vez, resgatda-lo fui eu.”
“...ainda durante a viagem, me vi obrigada a tomar decisées e a dar orientagoes para
que aguardassem pela minha chegada.”
“...tentei orientar a distdncia, tendo feito de tudo para chegar ao local o mais
rapidamente possivel.”
“...tinha de atuar disciplinarmente sobre a aluna.”
“...mobilizei toda a escola e comunidade envolvente para garantir que a menina fosse
intervencionada e acompanhada num contexto de afeto, de regras e, sobretudo, de
ateng¢do com o objetivo de formar uma jovem incluida e valorizada.”
“...foi ai que comegou a minha aprendizagem e o meu gosto pela organiza¢do e
Agir Lidministragdo escolar...” . . .
. ...a abertura dos Cursos de Educa¢do Formag¢do (CEF), no ano letivo 1998/1999, que
PTOZIESSIVO  originaram, anos mais tarde a oferta de cursos profissionais pela Escola Secundaria. A

abertura dos CEF foi entendida como uma inovagdo, algo que faria a diferenga,
principalmente porque permitiu a cria¢do de alternativas curriculares...”
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“...optou por propor que eu fosse nomeada para assumir a Presidéncia da Comissdo
Provisoria...”

“Em 2005, estava pronta para voltar a Dire¢do da escola.’

“...tornou-se muito dificil para mim gerir o jogo de interesses que me rodeavam
principalmente porque sempre me tentei manter isenta de qualquer vinculo partidario.”

“...ajudaria imenso na vontade que tinha em tornar o mega-agrupamento, recém-
formado, numa unidade organizacional unida e com uma identidade propria e
renovada, reconstruida.”

“Sabia o que ele me tinha dito em rela¢do a algumas das suas caracteristicas e tentei
sempre respeitar o que combinamos.”

“Foram muitos os projetos de sucesso que desenvolvemos em conjunto...’

“Consegui falar com uma das assistentes técnicas que ja la tinha estado e que tinha
pedido mobilidade para a saude...”

“pois na Escola Secundaria ja se faziam, ha varios anos, dindmicas muito diversificadas
de trabalho colaborativo orientadas pelo nosso amigo critico de hd muitos anos, o
professor Vitor Alaiz.”

“Receber a equipa da avaliagdo externa, num contexto que considerdvamos ndo ser o
melhor, foi encarado, (como sempre), como uma oportunidade de aprendermos mais,
de nos conhecermos melhor...”

“...decidi que antes de enviar qualquer resposta a IGEC, falaria telefonicamente com a
inspetora que estava a acompanhar a prepara¢do da visita da equipa...”

“A oportunidade ideal para fazer aquilo que ansiava desde o dia 24 de fevereiro de

s

>

2015.”
“...preparei-me bem para uma das duas reunides de professores mais dificeis a que
presidi.”

“De seguida, projetei a carta em excertos, lendo-a sob a minha perspetiva...”

“...ja tinha ouvido em reunido daquele conselho.”

“...sentido necessidade de me posicionar face a esta questdo, na resolug¢do de alguns
destes problemas em prol do bem-estar dos nossos jovens/alunos.”

“...prometi-lhe que ndo iria para aquela institui¢do e que eu faria tudo o que estivesse
ao meu alcance para que isso ndo acontecesse.”

“...levei-a comigo para assistir a uma atividade de final de 1° periodo e ai confidenciei
o problema a vereadora, que também era Presidente da CPCJ.”

“...ja tinhamos retomado as visitas a Maria e esta ja vinha de 15 em 15 dias passar o
fim de semana em nossa casa.”

“...tornei-me a testemunha...”

“Perguntei-lhe se preferia vir comigo ou ir com a assistente social...”

“Claro que, com um grande sorriso, me disse imediatamente que queria ir comigo.’
“...apresentei-me no tribunal com o irmdo do Tomas, depois de o levar a escola para
explicar o que tinha feito e porqué.”

“...averiguei toda a situa¢do e as possibilidades que existiam para que o Tomds
continuasse na sua casa.”

“...acabou por ser integrada na antiga Educag¢do Especial, com Curriculo Especifico
Individual [CEI]...”

>

“Pelas mudancgas que estas decisées vieram a implementar na escola e nas prdticas
docentes...”

“...quer por motivos pessoais, pois tinha o meu filho ainda bebé, quer profissionais,
porque estava a meses de entregar a minha tese de mestrado.”

“...na apresentac¢do da minha primeira equipa, surpreendi e arrisquei...’
“..esta colega encaixava muito bem na equipa que pretendia formar,
independentemente de ser ou ndo conhecida na sala de professores.”

“...com que teve de lutar e que eu acompanhei de forma bastante apreensiva.”

“...uma pessoa que eu adorava/adoro e tudo seria perfeito ndo fossem as suas
fragilidades emocionais...”

“...é verdade que fiquei muito triste por perder a Sonia!”

“...sujeitei-me a “acordos”, muitas vezes necessarios, mas nada convenientes nem
agradaveis para mim, quando estava a formar a equipa.”

“...comecei a ter dificuldade em gerir a minha equipa da forma que o tinha feito até
at.”

“...eu é que tinha de responder por tudo.’
“...tentei sempre protegé-lo o que nem sempre foi possivel, o que lamento porque essas
situagoes deixavam-no muito mal...”

“Tornou-se um amigo, um grande amigo que guardarei para sempre no meu cora¢ao
quer como pessoa quer como profissional.”

“...que melhor me conheceu e que mais facilmente demonstrou gostar de mim e admirar
a minha forma de ser enquanto pessoa e enquanto Diretora.”

s

Agir
arriscado

s
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“...conhecia as minhas fraquezas e sabia entender-me e apoiar-me quando nem tudo
corria bem.”

“...gerou um grande conflito pessoal e profissional que tive de mediatizar pois levou a
um procedimento disciplinar.”

“...trouxe-me consequéncias que ainda hoje me visitam.”

“...mexia com pessoas e com as suas vidas e isso era algo precioso para mim.”
“...liguei para os servigos da DGEstE Norte (Porto) e referi que se tivesse de enviar os
nomes dos assistentes técnicos que me estavam a exigir teria de expor detalhadamente
tudo o que sabia passar-se no outro Agrupamento.”

“...exigia de mim uma capacidade interventiva e oportuna, nao porque era Diretora,
mas porque sou humana e era impossivel ficar indiferente.”

“...aconteceu algo que me deixou perturbada e, simultaneamente, com a certeza de que
estava perante um problema muito grave.”

“Foi uma luta fazer perceber que esta era uma forma de vivermos o Natal em pleno.”
“...embora eu continuasse incomodada com o que acontecera.”

“...a Maria adotou a minha familia como dela e comegou a chamar-me “mummy” o
que se mantéem até hoje.”

“...fiquei muito preocupada e cheguei a pensar deixar de visitar a Maria, tendo em
conta que a carga emocional era cada vez maior e a instabilidade da jovem fazia-me
mal.”

“...que me deixou indignada e a julgar que estas meninas eram filhas de “ninguém” ...
“Fiquei tdo preocupada e incomodada por estar a ser seguida por semelhante
pessoa...”

“Decidi entdo, numa hora ja tardia, ligar ao Delegado Regional para o colocar a par
da decisdo que tomara...”

“...decidi levar o menino para minha casa e ficar com a sua guarda temporaria na
altura das férias.”

“Senti-me perdida sem saber o que fazer. A decisdo era minha e receava ndo resolver o
problema desta aluna.”

“...que eu vivia o dilema, por um lado, na consciéncia de que a medida disciplinar a
que era obrigada a aplicar, ndo so ndo resolveria o problema, como o agravaria,
acrescentando mais um contributo para a formagdo de um espirito ferido, rebelde e mal-
amado e, por outro, na pressdo sentida por parte da comunidade educativa para que se
cumprisse o “Manual de Conduta” e fosse feita ‘“‘justica”, conforme o que estava
regulamentado.”

»

“...0 meu colega tinha uma forma de trabalhar que nos dava espago de decisdo...”
“...avangar com novos projetos e ideias inovadoras.”

“...projetos que propus e que ele apoiou, muitas vezes até ndo acreditando muito, que
fizeram toda a diferenca no rumo da Escola Secundaria do Vale.”

“...tive uma interven¢do muito arrojada na defini¢do do percurso escolar de um
aluno...”

“...tentei evitar que alguns colegas entrassem na equipa, mas nem sempre consegui!”
“...situagdes em que a tutela impos a entrada de elementos como condig¢do para que
fosse nomeada...”

“...situagdes de pressdo, por parte de grupos de elementos do CG, por exemplo
professoras do 1°ciclo e pré-escolar, que me levaram a comprometer-me com a entrada
de alguém na minha equipa...”

“sem duvida que as suas competéncias técnicas, especificas na drea de informatica,
foram o que pesou mais na minha escolha”

Agir na “Fiquei completamente surpreendida, ao saber no dia da tomada de posse da CAP.”
expetativa “Gostaria de um dia entender, pois ajudar-me-ia a resolver alguns espagos em branco

que tenho na minha cabega...”

“...questionar quando e porque falhei com a Maria para que a nossa convivéncia
acabasse assim.”

“...fiquei sem saber o que fazer e o que pensar.”

“Estava apreensiva, pois tinha consciéncia de que este episodio estava longe de estar
encerrado.”

“...a minha ansiedade aumentava bastante...”

“...optei por usar a estratégia da proximidade, abrindo-lhe o coragdo, dizendo-lhe o
que senti naquele dia da reunido e garantindo-lhe que podia contar comigo para tudo.
A reag¢do da Maria as minhas palavras foi inesperada, apanhando-me completamente
de surpresa ao fazer uma confissdo...”

“Sai da escola com ela sem saber muito bem como agir perante aquele desabafo tdo
hediondo, que me revoltava e me fazia sentir impotente.”

“Bastou que a Maria entrasse na referida institui¢do para que o acordo ndo valesse de
nada.”
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“Lembrei-lhes que eu e a minha familia éramos as unicas pessoas que visitavam a
Maria...”

“Fiquei alerta e pedi que me enviasse um print das mensagens que tinha trocado com
esse senhor...”

“...tentei perceber o que podia fazer para evitar algo que estava prestes a acontecer.”
“Decidi informar-me sobre o que acontecia se eu saisse, naquele momento, da escola
com o Tomas.”

“...decidi “leva-lo comigo.’
“Também me ofereci para ficar num papel de tutora do Tomds garantindo que tudo
correria bem.”

“Uma decisao dificil, terrivelmente dificil.”

“...achei que tinha ali a oportunidade de por o assunto em discussdo. A minha estratégia
surtiu efeito, uma vez que, no dia seguinte, a pequena noticia do JN era assunto de
andlise na cronica criminal do programa “Vocé na TV, da TVI...”

s

Numa analise transversal aos relatos da autora/protagonista, verifica-se o recurso a trés topoi

3 — Motivos
recorrentes bastante eV1deT1tes, que servem como chaves de interpretacdio da vivéncia da
ou topoi autora/protagonista: a lideranca da Diretora; a equipa diretiva ¢ o envolvimento da

Diretora na resolucio de problemas dos alunos.

A gestdo biografica dos topoi sdo feitos em funcdo da realidade socio emocional da
autora/protagonista em que esta faz uma leitura da realidade com base nos seus principios e
valores, tomando decisdes ajustadas a esse quadro e ao que considera ser o melhor para a
organizacdo e para os respetivos intervenientes. As suas deliberagdes sdo baseadas na
negociagdo e no ajuste da sua agdo a sua realidade socio emocional.

4-Gestdo A forma como interage com os elementos da sua equipa mostra o que procura nas pessoas que
biografica  |he s3o proximas. Procura nelas mais do que o profissionalismo, o empenho e a motivagao,
dos fopoi  que o exercicio das respetivas funcdes exigem, ou seja, procura as respetivas pessoas, 0 que
sdo e o que podem acrescentar a sua lideranca no sentido da melhoria e do bem-estar da
organizagao.
No desempenho das suas fungdes, envolve-se com profundidade na resolucdo dos problemas
que lhe surgem no seu quotidiano profissional, nomeadamente no que respeita aos alunos e ao
seu bem-estar.
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ANEXO 2 - GRELHA DE ANALISE DOS TESTEMUNHOS (EPILOGO)

Objeto de

estudo

Categorias

Testemunhos

Unidades de Registo

Indicadores

Conselho

Geral

Conselho

Geral

Ex-Diretora

Ex-Diretora

“a ex-Diretora e o presidente do CG s6 falaram com a presidente
da CAP, os restantes elementos da CAP nio foram
recebidos/apresentados, nem deixaram que se aproximassem das

instala¢des da diregdo”

Selecdo e discriminagdo na

rececao

“preocupacgdo da, ainda, Diretora, foi entregar as chaves da
escola, sem qualquer identificagdo e trés simples capas de
arquivo (uma do conselho pedagdgico, uma do conselho
administrativo e outra de pendentes) a futura Presidente da CAP,
logo no momento das apresentagdes, deixando-a completamente

atordoada...”

Acolhimento opaco e nao

respeitoso

“as salas da dire¢do tinham materiais informaticos residuais,
obsoletos e nao continham informacgao alguma, estavam

totalmente formatados, ou seja, limpos/vazios”

Rasura de informagao e

obstrugdo a agdo

“a Diretora, ndo tinha apresentado projeto para continuar como

tal. Entendi, por isso, que fora uma opg¢ao, mas o desenrolar dos
acontecimentos e algum maior conhecimento do que se passara
levou-me a concluir que era de outro modo ou que tinha havido

uma alterac¢do de vontades, o que também era valido, embora em

Responsabilidade
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Objeto de

Categorias Testemunhos Unidades de Registo Indicadores
estudo
tempo tao curto, dificil de entender.”
“estranha rece¢do da coordenadora dos assistentes técnicos, Obstrucdo a agdo
A 4 | referindo que ndo sabia de pastas algumas, sobre assunto
algum...”
“num ato de pluralidade, poderiamos oferecer ao agrupamento Alternativa
B 3 .
uma alternativa”
) “com pesar, [que] neste momento se vive um clima estranho no | Clima escolar estranho
Comunidade o )
d . agrupamento, de medo, pois ha ameagas constantes, hd um ) .
educativa Desejo de vinganca
B 15 | desejo de vinganga. (...) Que estranho pensar-se assim em 2022,
quando os nossos antepassados tanto lutaram para nos legarem
um pais livre e democratico!”
“Foi por outro lado com satisfagdo, que me senti acompanhada, | Participagdo
E S | por varios, na vontade de combater uma certa apatia e
incapacidade de intervengao civica, enquanto professores.”
C Ih Presidente do “todos os dias, o Presidente do CG trazia ao gabinete da CAP Abuso do poder e
onselho
CG chocolates (sempre da mesma marca) que insistia para que nepotismo
Geral A 5

aceitassemos, e mesmo quando diziamos que ndo queriamos,

deixava-os nas nossas secretarias”
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Objeto de

Categorias Testemunhos Unidades de Registo Indicadores
estudo

“tinha um lugar cativo de estacionamento dentro da escola, duas | Abuso do poder e
salas s0 para ele, chaves da escola toda, funcionarias fiéis a nepotismo

A todos os pedidos feitos por ele e utilizagdao do espaco da escola
mesmo durante os fins de semana. Nao conseguimos saber o que
fazia 14 dentro, mas sabiamos que isso nao poderia continuar.”
«“ndo posso ir para aquele local porque tenho aversao ao Abuso do poder

Presidente do -
professor Guimaraes que me agarrou na casa de banho e tentou )
CcG Bullying

abusar de mim”, “como sou a mée dela também estou chocada

A por ela ir para aquele local”, “professora nao posso abrir essa
sala que é do professor Guimardes™, “vai dar aula nessa sala? E
do professor Guimaraes”, (...), “vais marcar falta ao professor
Guimaraes? Queres mesmo ter problemas...”, etc..»
“ja desempenhava este cargo ha imensos anos, desde a fusdo do | “Eternidade” no exercicio

B agrupamento com a escola EB2/3 e secundario, ¢ ja era do poder

presidente do Conselho Geral desta, anteriormente”
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Objeto de

estudo

Categorias

Testemunhos

Unidades de Registo

Indicadores

Conselho

Geral

Presidente do

CG

“disseram que nao se queriam indispor com o presidente do
Conselho Geral. Parecia que havia aqui um feudo a que todos
obedeciam e, até temiam, o seu senhor. Parecia que, de repente,
tinhamos voltado a antes 25 de abril, havia medo, as pessoas
tinham receio de falar, de assumirem uma posi¢ao, de optarem,

de forma democratica, por uma mudanga”

Medo

Funcionamento

do CG

“Pouco ou nada sabia acerca da legisla¢do orientadora desse
orgdo. Quem presidia as reunides desse conselho era a Diretora

do agrupamento”

Incompeténcia e inversdo

de estatuto

“pela comissdo de acompanhamento do Conselho Geral,
ironicamente presidida pelo cabega da “lista da A” e presidente

do Conselho Geral em exercicio”

Conflito de interesses

“Consultado, de novo, o edital do procedimento, concluimos que
este ndo previa a reclamacdo, pelo que telefonei ao presidente do
Conselho Geral, questionando-o acerca deste assunto. Resposta:
“A reclamacao ndo esta prevista.”. Acho que s neste momento
€ que percebi com quem estava a lidar, mas longe de imaginar as

proporcdes que esta situagdo viria a tomar”

Abuso de poder e restricdo

democratica
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Objeto de

estudo

Categorias

Testemunhos

Unidades de Registo

Indicadores

Conselho

Geral

Funcionamento

do CG

“A partir deste momento todas as situagdes vividas foram

surreais”

Ilegalidade e ndo

participacao

“Reclamei, recorri, primeiro para o presidente o Conselho Geral
cessante ¢ eleito para novo mandato, para todos os organismos
que pude: DGEste, DGAE, Ministério da Educagio.... Claro que
o presidente do Conselho Geral nunca deu provimento as
reclamagdes e recursos apresentados, estava a decidir em causa
propria o que é contrario a imparcialidade que um ato destes

requer”

Autocracia e abuso de

poder

10

“os organismos centrais fizeram de mim uma bola de ping-pong.

Nao era da competéncia de nenhum deles. Era uma area sem lei,
aparentemente. Desde logo percebi que ninguém queria assumir
a responsabilidade. Senti-me desesperada, abandonada por
aqueles que, na minha opinido, nos deviam ouvir. Entdo, o
Conselho Geral ndo responde superiormente a ninguém? Decide
ainda que seja em causa propria? A sua agdo ndo é

monitorizada?”

Falta de controlo e

verificagdo da legalidade

11

“Por fim, recorri para a IGEC. Percebi, depois de longos meses,

que finalmente alguém me ouvia”

Falta de controlo e

verificagdo da legalidade
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Objeto de

Categorias Testemunhos Unidades de Registo Indicadores
estudo
Conselho “todo o processo eleitoral estava repleto de ilegalidades; (...), Ilegalidade e simulacro de
Geral B 12 | desde o primeiro momento, todo o processo estava viciado, para | Participagdo democratica
servir os interesses de um poder instalado, ha largos anos”
13 “sucederam-se as ilegalidades; o Conselho Geral s6 viria a tomar | Ilegalidade e simulacro de
B posse, em fevereiro de 2022 participagdo democratica
“a elei¢do para Diretor do agrupamento realizou-se por duas Illegalidade e simulacro de
B 14 | vezes; a primeira ndo foi homologada pela DGAE; o processo participacao democratica
foi viciado, desde o primeiro momento”
Funcionamento “os organismos centrais fizeram de mim uma bola de ping-pong. | Falta de controlo ¢
do CG N3ao era da competéncia de nenhum deles. Era uma area sem lei, | verificagdo da legalidade
aparentemente. Desde logo percebi que ninguém queria assumir
10 a responsabilidade. Senti-me desesperada, abandonada por
B aqueles que, na minha opinido, nos deviam ouvir. Ento, o
Conselho Geral ndo responde superiormente a ninguém? Decide
ainda que seja em causa propria? A sua agdo nao ¢
monitorizada?”
1 “Por fim, recorri para a IGEC. Percebi, depois de longos meses, | Falta de controlo e
B

que finalmente alguém me ouvia”

verificagdo da legalidade
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Objeto de

Categorias Testemunhos Unidades de Registo Indicadores
estudo
Conselho 13 “sucederam-se as ilegalidades; o Conselho Geral s viria a tomar | Ilegalidade e simulacro de
Geral B posse, em fevereiro de 2022” participacdo democratica
“a elei¢do para Diretor do agrupamento realizou-se por duas Ilegalidade e simulacro de
B 14 | vezes; a primeira ndo foi homologada pela DGAE; o processo participagdo democratica
foi viciado, desde o primeiro momento”
“O processo eleitoral para eleger os representantes do pessoal Défice de democracia
4 docente ao Conselho Geral, iniciado em finais de setembro de
E 2021, foi pouco democratico na visdo de alguns docentes, entre
Funcionamento o0s quais me inclui.”
do CG — — — — . .

A lista que aceitei integrar ndao foi homologada pela Comissdo | Ilegalidade e simulacro de
do Conselho Geral em exercicio. Tal levou a uma série de participagdo democratica
diligéncias no sentido de mostrar a injusti¢a e, ou mesmo,
ilegalidade de tal decisao.”

“contestando, ainda agora, um Conselho Geral que considero ter | Défice de democracia
E 7 | impedido a elei¢do de membros docentes de uma maneira
democratica”
. “A resposta chegou, por mail, ja no dia 7. A nossa lista ndo se Legalidade e viés
Formagao do v o . _ .
B apresentou a elei¢cdo, mas o resultado desta foi tdo expressivo democratico

CG
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Objeto de

Categorias Testemunhos Unidades de Registo Indicadores
estudo
Conselho que os votos nulos e brancos eram superiores aos votos obtidos
Geral pela lista eleita”

“todo o processo eleitoral estava repleto de ilegalidades; (...), Ilegalidade e simulacro de

B 12 | desde o primeiro momento, todo o processo estava viciado, para | Participagdo democratica
servir os interesses de um poder instalado, ha largos anos”
“vi e senti a primeira grande mudanga, “ndo existiam portas Clima escolar aberto e
echadas nesta nova Dire¢d0”, solicitamos uma reunido que nos ransparente

C 1 | fechad t D licit q transparent
foi logo concedida e a situagdo de imediato resolvida.”
“foi uma mais-valia e uma lufada de ar fresco numa Escola que | Clima escolar aberto e

C 5 apesar de ter um bom corpo docente e bons colaboradores nas transparente
restantes areas, ndo estavam a ser corretamente suportados e

CAP direcionados.”

C 3 “pelo trabalho realizado em prol de uma Escola moderna, que se | Projeto de escola
preocupa com os seus, com os alunos e aberta & comunidade.”
“incutiu muita responsabilidade nas estruturas, ao mesmo tempo | Projeto de escola,
que lhes dava liberdade de agdo para que houvesse dinamicas de | responsabilidade e

D 1

trabalho articulado, de partilha e inovagao, promovendo o

trabalho colaborativo e a autonomia nos grupos de trabalho.”

liberdade

356




Objeto de

Categorias Testemunhos Unidades de Registo Indicadores
estudo
Conselho “O 1° Ciclo, que sempre trabalhou desgarrado dos restantes Projeto de escola,
Geral D Departamento, esteve agora no mesmo patamar, articulando articulacdo e participagao
projetos e atividades, procedimentos, criando documentos
pedagbgicos comuns, adaptados as especificidades do Ciclo.”
“Foi retirado tempo de componente letiva, a quem Projeto de escola,
desempenhava cargos de coordenagdo, o que nunca tinha colaboracao
D acontecido antes. Foram criadas equipas educativas em cada
estabelecimento de ensino, propiciando a articulagdo, o convivio
e a troca de saberes e experiéncias.”
CAP
“Depois de ter trabalhado com esta equipa, dificilmente Lideranca humanista
D conseguiria adaptar-me a outro projeto, pois haveria sempre o
termo de comparacdo.”
“Cedo se percebeu (ou eu percebi) uma diferenga assinalavel: a | Projeto de escola
da comunicagdo interna. Tornou-se mais transparente, igual para | transparente
E todos, sem interfaces que a adaptassem diferentemente

consoante os canais por onde passava. Esta caracteristica
manteve-se ao longo do ano escolar e reforcou-se mostrando ser

uma qualidade.”
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Objeto de

Categorias Testemunhos Unidades de Registo Indicadores
estudo
Conselho “As atitudes e valores porque se deve reger a vida escolar eram | Projeto de escola,
Geral E tidas em conta e eram tomadas agdes imediatas que permitiam comunicacdo e inclusao
reforcar junto dos alunos a importancia daqueles.”
“Muito tera ficado, do que foi feito neste tempo, menos do que Projeto de escola, mais
um ano, na escola, no agrupamento, na comunidade. valia
“quero enaltecer a realizagdo das reunides com os delegados de | Projeto de escola,
F cada uma das turmas (uma reunido por semestre). Algo que participacao
nunca tinha sido feito na ESM e que permitiu erguer a voz dos
CAP alunos.”
F “¢ de louvar o esforco realizado pela CAP para escutar e, Projeto de escola, melhoria
posteriormente, aplicar certas sugestoes de melhoria.”
“se tivesse de o [ano letivo] definir em apenas uma palavra seria | Projeto de escola, unidade
F “Unido”. Porque se ha algo que excedeu quaisquer expetativas
que pudesse ter, foi a unido sentida entre a CAP ¢ os alunos.”
“E que, sdo as coisas intliteis, como os sonhos, que devemos Lideranga servidora
G salvar, sobretudo na escola e isso ficou certamente na passagem

da CAP e da sua Presidente por esta escola.”
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Objeto de

estudo

Categorias

Testemunhos

Unidades de Registo

Indicadores

Conselho

Geral

Presidente da

CAP

“Destaco o sentido humanista e de positividade que a Presidente
imprimia, perante as situagcdes mais ou menos agraddveis que

surgiam.”

Lideranga humanista

“Ha pessoas que parece que emanam uma luz que ndo lhes
pertence, mas que parece atravessa-las, um perfume que se
expande sem o saberem e tudo isso sentiu-se na pessoa [da
Presidente da CAP] (...), porque conseguiu conciliar a
seriedade das fungdes que desempenhava com uma leveza
sublime que deu ao seu desempenho um sentido de dever,
alicer¢ado numa forma de estar na vida que me surpreendeu pela

positiva.”

Lideranca servidora e

inspiradora

“sonhou uma escola onde a literatura valha mais do que a
historia da literatura, ler valha mais do que ter de ler e a palavra

valha mais do que o programa.”

Lideranga, autenticidade

“orientou a sua lideranga (...), de forma viva e dindmica para os
processos de comunicacdo e relacionamento interpessoal,
destacando nos mesmos, a dimensao profissional e o esfor¢o

pela melhoria do desempenho e de seus resultados.”

Lideranca mobilizadora
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ANEXO 3 — TESTEMUNHOS

Nota preambular

Os sete testemunhos que se apresentam abaixo sao o resultado de uma recolha mais ao
menos aleatdria, baseada na facilidade de contacto, dentro de um conjunto de grupos
diferenciados da comunidade educativa do Agrupamento de Escolas do Mar (AEM) [docentes
do quadro sem cargos; docentes do quadro envolvidos na elei¢do do Conselho Geral;
encarregados de educacdo (representante de turma); alunos do ensino secundario; elementos do
Conselho Pedagégico; elemento da CAP]. Embora a amostra seja de conveniéncia e
deliberativa, ou seja, ndo representativa, ndo deixa de ser relevante. A diversidade e escolha dos
participantes nesta técnica de recolha de dados esteve muito condicionada devido ao facto de,
a data do pedido do testemunho, ja ndo se ter acesso aos contactos dos elementos da comunidade
educativa, nomeadamente o email. Tendo-se como referéncia os grupos referidos, os

procedimentos foram os seguintes:

e Fez-se uma primeira abordagem, através das redes sociais (Facebook, Messenger e

WhatsApp), a algumas pessoas para perceber a disponibilidade em participar no estudo;

e Formalizou-se o pedido através do Messenger com a seguinte mensagem: “Ola ...No
ambito do doutoramento em Organizagdo e Administracdo Escolar que estou a
frequentar, na UCP, pretendo recolher pequenos testemunhos (mdaximo pagina e meia)
com a seguinte orienta¢do - «como coordenadora de departamento e elemento do
Conselho Pedagogico, como viveste este ano letivo no Agrupamento de Escolas do
Mar?» - O texto foi alterando em conformidade com o grupo a que pertencia o
participante.

e O pedido destes testemunhos aos participantes foi enviado entre o dia 2 de julho e o dia
24 de julho de 2022. Nao se realizou no mesmo dia devido a dificuldade em comunicar
em simultdneo com todos, pois achamos muito importante a primeira abordagem.

e As respostas a este pedido foram enviadas para o email (esa.adilia@gmail.com) que

disponibilizei a todos os participantes, entre 5 de julho a 27 de julho de 2022.

e Responderam a este pedido os seguintes elementos da comunidade educativa: docente

do quadro sem cargos; docente do quadro envolvido na eleicdo do Conselho Geral (CG);
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encarregado de educagdo (representante de turma); aluno do ensino secundario;

elementos do Conselho Pedagdgico; elemento da CAP.

De realgar que todas as pessoas que conseguimos contactar aceitaram o desafio com
grande entusiasmo e responderam com grande celeridade. Inicialmente, tinham sido definidos
cinco testemunhos, no entanto, dado que um professor demorou um pouco mais a responder a
mensagem, mas respondeu e mostrou bastante entusiasmo em participar, optamos por trabalhar

com sete testemunhos.

Estes testemunhos foram produzidos num tempo de mudanga em que uma nova direcao
tinha tomado posse ha um més e, no Agrupamento vivia-se alguma turbuléncia provocada por
varios fatores, entre os quais, o trabalho intenso do encerramento do ano letivo e organizagdo e

abertura do proximo.

Testemunho A

No dia 12 de julho de 2021, no atrio da escola sede do AEM foi evidente a ma rececdo de todos
os elementos da CAP no dia da sua tomada de posse. A ex-Diretora e o presidente do CG s6
falaram com a presidente da CAP, os restantes elementos da CAP ndo foram

recebidos/apresentados, nem deixaram que se aproximassem das instalagdes da direcao.

Minutos antes da tomada de posse e de uma forma como se a despachar, a preocupacao da,
ainda, Diretora, foi entregar as chaves da escola, sem qualquer identificagdo e trés simples capas
de arquivo (uma do conselho pedagogico, uma do conselho administrativo e outra de pendentes)
a futura Presidente da CAP, logo no momento das apresentagdes, deixando-a completamente

atordoada, as restantes chaves demoramos dias a entender onde estavam e de onde eram.

As salas da dire¢do tinham materiais informaticos residuais, obsoletos € nao continham
informagdo alguma, estavam totalmente formatados, ou seja, limpos/vazios, sendo que viemos
mais tarde a saber tinha sido uma ordem dada a um dos assessores, pela Diretora, para deixar

tudo vazio e formatado.

Nao existiam capas de arquivo com informagdes relativas ao funcionamento do Agrupamento,
com excecao das avaliagdes dos assistentes técnicos/operacionais € dos professores do ano

corrente que ainda ndo estava concluida.

361



Era evidente a “falsa” ignorancia, por parte de todos, professores e funciondrios relativamente
as perguntas feitas pela CAP. Nem uma lista de professores ou pessoal ndo docente existia.
Andamos dias aos papéis, mas como dizia a Presidente da CAP ndo seria isso que nos impediria
de fazer o nosso trabalho. A sua longa experiéncia em gestdo e administragao escolar permitiu-
nos ultrapassar todos os obstaculos, mesmo tendo um ano letivo para abrir e o trabalho a esse

nivel todo em atraso.

As dificuldades em saber quais os emails em utilizacdo e as respetivas passes para aceder,
obrigaram a CAP a telefonar aos anteriores elementos da direcdo, ndo conseguindo total

resolugdo do problema, pois as informagdes eram dadas a “conta gotas”.

A estranha rece¢ao da coordenadora dos assistentes técnicos, referindo que nao sabia de pastas
algumas, sobre assunto algum, foi evidente e mostrou-nos de imediato que nao iria ou ndo podia

colaborar, tinha essas instrugoes.

Por outro lado, a boa rececao por parte da coordenadora dos assistentes operacionais, também
foi sentida, embora quando confrontada com algumas questdes mostrava receio em falar, como

se tivesse medo e soubesse de coisas graves e perigosas.

A solicitagdo de mudanga de computadores na direc¢ao foi atendida, mas foram colocados outros
iguais ou piores. As falhas de energia que queimaram fios e o sistema do computador da
Presidente da CAP foi estranha e quando os técnicos foram confrontados com a situagdo nao
deram resposta. Novamente substituido o computador da secretaria da Presidente da CAP, este
mostrava falhas constantes de Internet. Fomos obrigadas a comprar computadores e cadeiras,
porque as anteriores estavam desengongadas, levando-nos algumas vezes a cair. Também
ficamos, mais tarde a saber que estas foram selecionadas entre as piores para ali serem

colocadas.

No quotidiano comeg¢amos a apercebermo-nos de coisa estranhas, por exemplo, todos os dias,
o presidente do CG nos trazia ao gabinete da CAP chocolates (sempre da mesma marca) que
insistia para que aceitassemos, ¢ mesmo quando diziamos que ndo queriamos, deixava-os nas
nossas secretarias. Eram colocados, muitas vezes, nas nossas mesas quando nao estava ninguém
no gabinete, levando-nos a trocar as fechaduras da area da direcao e a pedir para o Presidente

do CG desocupar da sala que tinha 14 dentro (como Presidente do CG tinha uma sala dentro da
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direcdo em partilha total), uma vez que ouvia e se apercebia de todo o trabalho e decisdes da

CAP.

Devido aos comentarios de professores, assistentes e comunidade, verificamos que o presidente
do CG, na altura professor de EVT, tinha um lugar cativo de estacionamento dentro da escola,
duas salas so para ele, chaves da escola toda, funcionarias fiéis a todos os pedidos feitos por ele
e utilizacao do espago da escola mesmo durante os fins de semana. Nao conseguimos saber o

que fazia 14 dentro, mas sabiamos que isso ndo poderia continuar.

Encontramos, na escola uma sala de utilizagdo exclusiva do Presidente do CG (que ndo era o
gabinete oficial que tinha dentro da direcdo) em que s ele tinha chave, ndo havendo mesmo
forma de 14 entrar. Para seguranga da propria escola alteramos a fechadura e verificamos que
esse espago mais parecia a sala de estar de uma casa para fins um “pouco duvidosos”, do que
uma sala de trabalho. Encontrava-se nesse espago, além de diminutos materiais de EVT,
escondidos atras de uma cortina, um frigdrico com bebidas alcodlicas e muitos bombons, pratos
e copos, toalhitas, perfume pessoal, € onde houve o cuidado de criar um ambiente discreto, pois

foram colocadas cortinas nas janelas, pelo proprio, varias pecas de decoragdo, entre outras.

Nos servicos administrativos, qualquer professor ou funcionario podia entrar e andar por entre
as assistentes técnicas, ler ou pegar em qualquer documento, consultar o seu processo e até tirar
ou colocar documentos, sem que as mesmas se apercebessem. Faziam o que queriam. O
carimbo branco do agrupamento estava em local de facil acesso. As pastas eram mexidas por

qualquer pessoa, inclusive os processos individuais do pessoal docente e ndo docente.

A coordenadora dos assistentes técnicos referiu-nos, varias vezes, ndao saber onde se
encontravam determinadas pastas, no entanto semanas mais tarde ia buscé-las a um dos varios
arquivos que ela dizia existirem na escola e apresentava-as como solicitado sem grandes
explicacdes. Esta coordenadora também deu autorizagao, sem conhecimento da CAP; para que
a ex-coordenadora dos assistentes técnicos (em licenca sem vencimento desde a saida da ex-
Diretora) levasse duas pastas do conselho administrativo, fora da hora de expediente, para o
exterior da escola. Assunto que s6 foi descoberto porque quando esta veio colocar nos servigos
administrativos as respetivas pastas que aumentou para cinco, fé-lo fora da hora de expediente,
e foi intercetada por um elemento da CAP que a questionou, ficou ofendida e nao achou ser
ilegal o que fez, fazendo, inclusive queixa desta situacao ao presidente do CG. Ou seja, de duas

pastas surgiram cinco pastas do conselho administrativo cessante.
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Sempre que algum assistente técnico ou operacional era chamado a atencdo, ocorriam situagdes
como: “ndo fiz nada de mal”, “ndo sabia que ndo se podia fazer”, davam-lhe ataques de choro
e queriam ir para o hospital, “ndo posso ir para aquele local porque tenho aversao ao professor
Guimaraes que me agarrou na casa de banho e tentou abusar de mim”, “como sou a mae dela
também estou chocada por ela ir para aquele local”, “professora nao posso abrir essa sala que ¢
do professor Guimardes”, “vai dar aula nessa sala? E do professor Guimardes”, “nunca se fez
1SS0 na secretaria, era sempre a direcao”, “ndo sabia que nao podia comprar decoragdes nos

chineses para colocar na secretaria sem a vossa autoriza¢ao”, “vais marcar falta ao professor

Guimaraes? Queres mesmo ter problemas...”, etc..

A troca de postos de trabalho, necessaria para uma melhor gestdo dos recursos humanos, em
pleno confinamento, era encarada como uma ofensa pessoal. As situagdes de tratamento da
indisciplina que iam surgindo e cujas regras de atuacao estavam bem definidas, assim como as
mudangas das praticas nos respetivos servi¢os, eram de dificil interiorizagdo (professores,
funcionarios e pais) pois achavam sempre que era muito trabalho. Na portaria a entrada e a
saida com a passagem dos cartdes levou a que varias assistentes operacionais mostrassem
grande dificuldade em controlar os alunos porque essa preocupagao com o controle e seguranga

nao existiam. Os alunos circulavam na portaria livremente sem qualquer tipo de controle.

Acabar com o tabaco dentro da escola foi muito dificil e teve de ser radical, pois os professores
e funcionérios também fumavam, assim como a propria Diretora. Foi possivel tornar aquela
escola um espago sem fumo, mas foi muito complicado, houve necessidade de apelar ao bom
senso e a uma vida saudavel nomeadamente servindo-nos do exemplo dos mais velhos para

chegarmos aos alunos. Foi possivel e um més depois ja parecia uma situagao irreal.

Os professores, alunos e assistentes técnicos e operacionais inicialmente mostraram muito
receio em entrar na direg¢do, pois ndo estavam habituados a ser recebidos e escutados. Isso
mudou radicalmente com a CAP e a abertura dada fez com que rapidamente percebessem que

podiam entrar e que eram escutados.

Era visivel, em alguns professores, a liberdade de fazerem o que queriam nas escolas do
agrupamento, nomeadamente trocas de aulas, horario, sairem da escola sem a documentagao
obrigatoria por lei, pedirem materiais nos servicos administrativos e ser-lhes facultado sem

qualquer formalidade, havendo mesmo auséncia de procedimentos administrativos de compras.
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Havia muitas regalias para uns e muita opressao para outros, ou seja, vivia-se o 8 e o 80 neste

agrupamento.

O bufete atendia os alunos de forma incorreta e pouco “humana”, recusavam-lhes um copo de
agua, negavam-se a torrar-lhes um pao e nao serviam passado um minuto que fosse da hora de

fecho. No entanto estava aberto em horarios indevidos como a hora de almogo.

Na area de educacdo fisica reinava a desorganiza¢do. ocorriam roubos de materiais, ndo se
conseguia apurar quem o fazia por incumprimento das regras nomeadamente dos professores
que mostravam ser um grupo privilegiado pela ex-Diretora. Professores e assistentes

operacionais mostravam-se muito fechados, formando um “gueto”.

Com a vinda da IGEC e com as convocatoérias para as respetivas audiéncias, estas muitas vezes
pareciam estar a brincar com a situa¢ao, ndo entendendo a gravidade das situagdes ou achando

que tudo se resolveria sem problema, ou seja mostravam muita confianca.

O inspetor e a Presidente da CAP foram agredidos verbalmente, sendo a CAP ameagada
fisicamente, pelo Presidente do CG quando foi dado a conhecer o local onde 0 mesmo reunia
com quem lhe apetecia na sala pessoal ja descrita. Nesse momento encontrava-se em plena
reunido com a ex-Diretora e um professor tendo sido apanhado em flagrante, uma vez que
entrou numa sala sem qualquer autorizacdo ou chave, uma vez que a chave estava na posse da

Presidente da CAP, pois a fechadura tinha sido mudada no dia anterior.

Muitas vezes a direcao era um local de desabafos de professores e alguns assistentes que
demonstravam a pressao e a opressao que tinham vivido até ao momento por aquela pessoa que,
muitas vezes, nem queriam verbalizar o nome (ex-Diretora). A felicidade de alguns professores
quando a Presidente da CAP lhes deu a conhecer a sua situag@o na carreira e o que foi alterado
para obterem a reposi¢ao da justica que estava por resolver era evidente. Todas as mudancas
feitas foram devidamente explicadas, pela Presidente da CAP e uma assistente técnica que
trabalhada diretamente com ela, referindo-se sempre os dispositivos legais que apoiavam as
respetivas alteragdes. Os professores deste agrupamento estavam sedentos de informacdo de

comunicacao.

Muitos professores ficaram visivelmente agrados com as novas praticas e com vontade de
trabalhar desta forma e quando pediam esclarecimentos a CAP, todos os elementos da equipa

estavam sempre presentes para os ajudar e orientar. A resisténcia de alguns professores, fiéis a

365



anterior dire¢do e, principalmente ao Presidente do CG (elo sempre comum em todos os

episodios), tentavam minar o trabalho da CAP de uma forma trai¢oeira e desonesta.

01-06-2022
MM - Vogal da CAP

Testemunho B

Sou docente ha 32 anos. Nesta escola, que considero a minha escola porque também
aqui fui aluna, trabalho ha 25 anos. Tenho exercido, ao longo da minha carreira, variadissimos
cargos, incluindo cargos de gestdo, pelo que ja vivi e assisti a situagdes dificeis e muito
stressantes, mas ndo pude nunca imaginar tudo o que vivi este ano letivo que agora termina.
Contado pareceria impossivel e o enredo de uma telenovela, com muitas temporadas, contudo

foi vivido, sentido, sofrido...

Tudo teve inicio, em setembro de 2021, quando eu e um grupo de amigos amadurecemos
uma ideia que ja had muito germinara: era ano de elei¢des para o Conselho Geral, por que nao
constituirmos uma lista e apresentarmo-nos a eleicdo? O que estava por trds desta nossa
decis@ao? Nao nos sentiamos, ha muito, representadas, de forma digna, pelo presidente desse
orgdo. Pouco ou nada sabia acerca da legislagdo orientadora desse 6rgdo. Quem presidia as
reunides desse conselho era a Diretora do agrupamento. Ademais o presidente ja desempenhava
este cargo ha imensos anos, desde a fusdo do agrupamento com a escola EB2/3 e secundério, e
ja era presidente do Conselho Geral desta, anteriormente. Portanto, achamos que, num ato de

pluralidade, poderiamos oferecer ao agrupamento uma alternativa.

Foi esta a nossa intengdo. Fomos pensando em elementos que poderiam integrar a lista,

enquanto aguarddvamos que fosse publicado o edital, dando inicio ao procedimento concursal.

Quando este foi publicado, deparamo-nos com um prazo para entrega da lista apertadissimo.
Desde os primeiros contactos que nos apercebemos que teriamos uma tarefa dificilima, quase
herculea, para constituir a nossa lista. Percebemos, de imediato, que o terreno estava minado e
preparado para nos dificultar a intengdo de nos apresentarmos a eleigdo. A outra lista
concorrente, constituida, maioritariamente, por elementos do Conselho Geral cessante, e
encabecada pelo presidente, ja tinha feito o trabalho de casa, antecipadamente, vinculando,
desta forma, as pessoas. Assim, houve pessoas que abordamos que ja se tinham comprometido,

que ja tinham assinado, como apoiantes, a outra lista. Muitos também nos disseram que nao se
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queriam indispor com o presidente do Conselho Geral. Parecia que havia aqui um feudo e que
todos obedeciam e, até temiam, o seu senhor. Parecia que, de repente, tinhamos voltado a antes
25 de abril, havia medo, as pessoas tinham receio de falar, de assumirem uma posi¢ao, de

optarem, de forma democréatica, por uma mudanga.

Com muita dificuldade conseguimos entregar a lista. Esta foi aceite pela comissao de
acompanhamento do Conselho Geral, ironicamente presidida pelo cabeca da “lista da A” e
presidente do Conselho Geral em exercicio. As listas de que se apresentaram a eleicdo foram

aceites e dadas a conhecer a comunidade.

Para nosso espanto, no dia 4 de outubro, data que dificilmente esquecerei, eu ¢ uma
colega, representantes da nossa lista, fomos convocadas pelo presidente do Conselho Geral para

nos dar conhecimento da ndo homologacao da lista. Motivo: entrara uma reclamacao.

Ficdmos, eu e a colega que me acompanhava, sideradas. Foi-nos entregue o documento

que invocava as razoes aduzidas na reclamacao e onde se dava provimento a mesma.

Depois de conversarmos, enquanto representantes da lista, decidimos que nos iriamos
defender e que pretendiamos reclamar. Consultado, de novo, o edital do procedimento,
concluimos que este nao previa a reclamacdo, pelo que telefonei ao presidente do Conselho
Geral, questionando-o acerca deste assunto. Resposta: “A reclamagdo nao esta prevista.”. Acho
que sé neste momento ¢ que percebi com quem estava a lidar, mas longe de imaginar as

proporcdes que esta situagdo viria a tomar.

Independentemente da resposta, decidimos avancar com a reclamagdo. Sabiamos, de
antemao, que ndo seriamos bem-sucedidas, pois o dia seguinte era feriado e as elei¢des realizar-
se-iam, no dia 7 de outubro. A resposta chegou, por mail, ja no dia 7. A nossa lista ndo se
apresentou a eleicdo, mas o resultado desta foi tdo expressivo que os votos nulos e brancos eram

superiores aos votos obtidos pela lista eleita.

A partir deste momento todas as situagdes vividas foram surreais. Reclamei, recorri,
primeiro para o presidente o Conselho Geral cessante e eleito para novo mandato, para todos
os organismos que pude: DGEste, DGAE, Ministério da Educacdo.... Claro que o presidente do
Conselho Geral nunca deu provimento as reclamagdes e recursos apresentados, estava a decidir

em causa propria o que ¢ contrario a imparcialidade que um ato destes requer.
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Os organismos centrais fizeram de mim uma bola de ping-pong. Nao era da competéncia
de nenhum deles. Era uma area sem lei, aparentemente. Desde logo percebi que ninguém queria
assumir a responsabilidade. Senti-me desesperada, abandonada por aqueles que, na minha
opinido, nos deviam ouvir. Entdo, o Conselho Geral ndo responde superiormente a ninguém?

Decide ainda que seja em causa propria? A sua a¢do ndo ¢ monitorizada?

Por fim, recorri para a IGEC. Percebi, depois de longos meses, que finalmente alguém
me ouvia. Nem sei descrever o que senti, nesta altura. Alivio, alegria? Sobretudo, aquilo por

que esperava ha tanto tempo: alguém ia ouvir-me!!

Eu ndo reclamei por despeito, nem por querer ser presidente do Conselho Geral;
reclamei porque sabia que todo o processo eleitoral estava repleto de ilegalidades; reclamei
porque entendi que, desde o primeiro momento, todo o processo estava viciado, para servir os
interesses de um poder instalado, hd largos anos, neste agrupamento e que tinha tracado

determinados planos.

Este foi apenas o inicio; sucederam-se as ilegalidades; o Conselho Geral s6 viria a tomar
posse, em fevereiro de 2022; a elei¢do para Diretor do agrupamento realizou-se por duas vezes;

a primeira ndo foi homologada pela DGAE; o processo foi viciado, desde o primeiro momento.

Resta-me dizer, com pesar, neste momento se vive um clima estranho no agrupamento, de

medo, pois hd ameacas constantes, ha um desejo de vinganga.

Nada disto teria sido necessario se tudo tivesse acontecido dentro da legalidade, se as
pessoas tivessem encarado o surgimento de uma segunda lista candidata ao Conselho Geral
como um ato democratico € ndo como uma afronta ao seu presidente. Que estranho pensar-se
assim em 2022, quando os nossos antepassados tanto lutaram para nos legarem um pais livre e

democratico!

04-07-2022
MP — Professora de Portugués

Testemunho C

“A Professora Adilia ¢ uma mulher lutadora, que coloca a comunidade escolar em 1°

lugar e fara de tudo para a escola recuperar o que tem vindo a perder nos ltimos anos.”
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Foi assim que me foi apresentada a Professora Adilia, por uma encarregada de educagdo que ja

a conhecia.
Ver para crer pensei...

Durante o 1° semestre a turma da minha filha teve um professor que faltou bastante,
situagdo que levou este professor a apresentar baixa/atestado médico. Todos os encarregados
de educagdo ficaram bastante preocupados pois o professor em causa lecionava uma disciplina

nuclear para os nossos filhos.

e Foi nesta situagdo que vi e senti a primeira grande mudanga, “ndo existiam portas
fechadas nesta nova Dire¢ao”, solicitamos uma reunido que nos foi logo concedida ¢ a

situacao de imediato resolvida.

e Asredes sociais da escola passaram a estar atualizadas com todas as informagdes uteis
incluindo as atividades a serem realizadas na escola.

e As entradas e saidas de alunos com mais controlo efetivo.

e Foi colocado no horério o “Profexplica” para todos os anos letivos e disciplinas, que
para os encarregados de educagdo foi uma mais-valia, pois nem todos podem colocar os
seus educandos em explicacdes fora da escola.

e Foi realizada uma reunido no final do 1° semestre com todos os representantes dos
encarregados de educagdo para dar conhecimento do plano de atividades anuais
2021/2022; avaliagdo e comportamentos dos alunos, PAIA, etc.

e Os encarregados de educacao foram chamados a participar em atividades da escola.

e Toda a informacao referente a atividades dos alunos e da propria escola comecou a ser

transmitida aos encarregados de educagado pelos diretores de turma.

Para nés encarregados de educagdo e em meu nome em especial, s6 podemos dizer que
o trabalho efetuado pela Professora Adilia e a sua Direcao foi uma mais-valia e uma lufada de
ar fresco numa Escola que apesar de ter um bom corpo docente e bons colaboradores nas
restantes areas, ndo estavam a ser corretamente suportados e direcionados. Em tdo pouco tempo,
so0 temos de dar os parabéns pelo trabalho realizado em prol de uma Escola moderna, que se

preocupa com os seus, com os alunos e aberta a comunidade.

Muito Obrigada Professora Adilia.
18-07-2022
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FM — Encarregada de Educagao (representante de turma)

Testemunho D

Fui eleita Coordenadora do Departamento do 1° Ciclo do Ensino Basico do
Agrupamento de Escolas do Mar, para o periodo de vigéncia da Comissdao Administrativa

Provisoéria, no ano letivo 2021/2022.

No inicio foi muito trabalhoso, com momentos de incerteza, de indecisdo, inerentes ao
primeiro impacto, mas com o passar do tempo, também de muita compreensao, reconhecimento
e valorizagdo. A minha atuacdo pautou-se pelo sentido de responsabilidade, interajuda e

autonomia.

A Presidente da CAP, Adilia Cruz, bem como a 2* Vogal da CAP, foram as pessoas com
que eu trabalhei mais diretamente e com quem criei uma grande empatia. Realgo a capacidade
de trabalho de toda a equipa, o profissionalismo e o empenho para que houvesse inovagao, bons
desempenhos escolares ¢ empatia entre toda a comunidade Educativa. A Presidente, desde
inicio, incutiu muita responsabilidade nas estruturas, ao mesmo tempo que lhes dava liberdade
de acdo para que houvesse dinamicas de trabalho articulado, de partilha e inovagao,
promovendo o trabalho colaborativo e a autonomia nos grupos de trabalho. Neste dmbito
procedeu-se a uniformizag¢do de documentos e procedimentos, em consonancia com todos os
Coordenadores de Departamento, em contactos regulares, quer de forma presencial, quer via
WhatsApp, ou através da partilha de documentos na Drive. Houve muita partilha, interajuda,
harmonia e reconhecimento das especificidades inerentes a cada Departamento, sempre com a
supervisdo atenta e participada da Presidente da CAP. Saliento que foi, para mim, uma das mais
enriquecedoras experiéncias. O 1° Ciclo, que sempre trabalhou desgarrado dos restantes
Departamento, esteve agora no mesmo patamar, articulando projetos e atividades,
procedimentos, criando documentos pedagdgicos comuns, adaptados as especificidades do
Ciclo. Nas reunides do Conselho Pedagodgico, o 1o ciclo foi sempre valorizado pelas atividades
que desenvolvia e era incluido em todas as atividades comuns, nas estatisticas e projetos. Foi-
me dada autonomia para gerir o trabalho colaborativo com o grupo de docentes do
Departamento para tomada de decisdes, conce¢do dos documentos normativos, adesdo a
projetos. Refiro que sempre fomos muito incentivados pela CAP, no sentido de participar em

Projetos inovadores promotores de sucesso, bem como na participagao em sessoes de Ano letivo

370



de 2021/2022 formagdo e informacdo. Foi retirado tempo de componente letiva, a quem
desempenhava cargos de coordenacdo, o que nunca tinha acontecido antes. Foram criadas
equipas educativas em cada estabelecimento de ensino, propiciando a articulagao, o convivio e
a troca de saberes e experiéncias. Como elemento do Concelho Pedagogico, fiz parte da
SADDCP, fui membro permanente da equipa EMAEI, fui presidente do Conselho de Docentes,
presidi as reunides de avalia¢do, procedi a monotorizacdo dos resultados de 2 avaliagdes
intercalares e da do 1osemestre, bem como a monotorizagao das atas de Conselho de ano e dos
relatorios intercalares e semestral de turma, elaborados em Conselho de Ano. Apesar de ter
muito trabalho, nunca me senti pressionada, nem coagida pelos elementos da CAP, antes pelo
contrario, havia sempre uma palavra de encorajamento, de apreco pelo que era feito e

reconhecimento. Destaco o sentido humanista e de positividade que a Presidente imprimia,

perante as situacdes mais ou menos agradaveis que surgiam.

Depois de ter trabalhado com esta equipa, dificilmente conseguiria adaptar-me a outro
projeto, pois haveria sempre o termo de comparagdo. Tenho a sensacdo de dever cumprido e
para tal muito contribuiu o grupo excecional de colegas que compdem o Departamento que me
ajudou, apoiou e incentivou e o apoio incondicional da Presidente da CAP.

21-07-2022

MS — Coordenadora de departamento (elemento do Conselho Pedagogico)

Testemunho E

Sexta-feira, 9 de julho de 2021.

Informacgao da Diretora em exercicio, por correio eletronico, de que, a partir da semana
seguinte, a gestdo do Agrupamento de Escolas seria assumida por uma Comissao

Administrativa Provisoria (CAP), externa ao Agrupamento, pelo periodo maximo de um ano.
Segunda-feira, 12 de julho.

Tomada de posse, em cerimonia para a qual, suponho que por motivos da pandemia
Covid-19, ainda ativa nas comunidades, os docentes e restantes funcionarios ndo foram
convidados. Ou talvez porque, afinal, ndo fizesse sentido mais presencas do que as estritamente
necessarias para empossar uma equipa exterior a escola, que houvera necessidade de constituir

para ocupar um vazio de gestdo, numa escola com tanta gente valida, muitos de certo capazes
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de se candidatarem ao lugar de Diretor/Diretora com projetos de intervengdo que
contemplassem a identidade e a ja longa Historia, j4 longas Histérias, das escolas do
Agrupamento e, sobretudo da escola sede. Tanto assim pensava, que estive para enviar um
email a Diretora lamentando que ndo tivesse informado os seus pares de que nao ia candidatar-
se, contribuindo assim para que aparecessem outros projetos e a continuidade fosse assegurada
e o Agrupamento seguisse o seu rumo. Confesso que o que sabia, contado por uma colega num
dia de alguma maior convivéncia casual, embora nao usual, era que a Diretora, ndo tinha
apresentado projeto para continuar como tal. Entendi, por isso, que fora uma op¢do, mas o
desenrolar dos acontecimentos e algum maior conhecimento do que se passara levou-me a
concluir que era de outro modo ou que tinha havido uma alteragdo de vontades, o que também
era valido, embora em tempo tao curto, dificil de entender. Mas incomodava-me, incomodou-
me, a opacidade de toda a situacao. Incomodou-me o saber dos acontecimentos em conversa
privada, o falar-se a boca pequena, o ndo haver uma discussdo saudavel acerca do assunto,
Incomodou-me o perceber como muitos, eu incluida, pertencendo a uma classe que forma
cidadaos ou deve contribuir para essa formagao de cidadania ativa, éramos, somos, afinal, tao
apaticos, tdo conformados a viver as instituicdes sem o questionamento saudavel, sem a troca
de opinides, sem a tomada de posi¢des que deviam nortear uma classe profissional, que pelas

suas fung¢des, molda inevitavelmente o futuro de uma populacao, de um pais.
13 de julho, terga-feira.

Apresentacao da CAP a comunidade escolar, utilizando o canal youtube, num video que
me pareceu adequado as circunstancias, eficaz para o proposito pretendido e que de algum modo
transportava alguma leveza e desdramatizava a situacdo, embora, claro, as expectativas se

mantivessem.

Cedo se percebeu (ou eu percebi) uma diferenca assinaldvel: a da comunicagdo interna.
Tornou-se mais transparente, igual para todos, sem interfaces que a adaptassem diferentemente
consoante os canais por onde passava. Esta caracteristica manteve-se ao longo do ano escolar e
reforgou-se mostrando ser uma qualidade. Os repositorios de informacao acessivel a todos foi,
quanto a mim, uma mais-valia: ndo s6 do ponto de vista organizativo me pareceu mais eficaz,

mas também mais democratica. A comunica¢ao também se abriu externamente a comunidade.

O Agrupamento e, neste caso particularmente, a escola sede, cuja realidade conheco,

apresenta um grave problema no que se refere a aspetos comportamentais, bastando para o
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identificar, observar a movimentacao de alunos nos corredores da escola e as suas interagoes,
ndo falando ja dos comportamentos em sala de aula. Torna-se um fator condicionador do
sucesso das medidas e estratégias implementadas, impeditivo da realizacdo de outras
aprendizagens essenciais as varias disciplinas e antagonico com o perfil dos alunos que se
pretende promover, que se pretende que alcancem no final da escolaridade obrigatoria. As
atitudes e valores porque se deve reger a vida escolar eram tidas em conta e eram tomadas a¢des
imediatas que permitiam reforcar junto dos alunos a importancia daqueles. Contudo, ha agdes,
que necessitam de continuidade temporal para se traduzirem em modificagcdes consequentes ¢
permanentes e estas sao um exemplo. Esperemos que percebamos todos como devemos manter
esta exigéncia de atitudes de respeito e consideracdo pelo outro considerando quer as

carateristicas comuns quer as diferenciadoras e identitarias.

Houve outro campo em que cedo notei diferengas: o apoio a alunos com caracteristicas
especiais de aprendizagem. Havia mais e mais especifico ¢ mais orientado. Nao sei se tal
aconteceu por diferenca no entendimento do que esté legislado se por ter havido novas diretrizes

e condigdes para concretizagdo das medidas previstas neste campo.

Da nova equipa notava-se uma vontade de fazer, de concretizar. Talvez que no ambiente
que se respirava se sentisse, por um lado, uma vontade de corresponder, por outro lado, uma
desconfianga sobre o que estava em curso. Alguma indefinicdo sobre o futuro parecia
condicionar alguns posicionamentos, mas todos pareciam cumprir as suas fungdes de modo
empenhado e comprometido com a funcao de professor. Em algumas situagdes parecia haver
demasiadas solicitacdes que por vezes se sobrepunham ficando a sensagdo de que por vezes
haveria vantagem em definir objetivos mais restritos e com maior enfoque e envolvimento dos

alunos. Faltou talvez tempo, a escola, para todos se adaptarem e se sentirem confortaveis.

O processo eleitoral para eleger os representantes do pessoal docente ao Conselho Geral,
iniciado em finais de setembro de 2021, foi pouco democratico na visdo de alguns docentes,
entre os quais me inclui. A lista que aceitei integrar ndo foi homologada pela Comissao do
Conselho Geral em exercicio. Tal levou a uma série de diligéncias no sentido de mostrar a
injusti¢a e, ou mesmo, ilegalidade de tal decisdo. Dinadmicas relacionais e conjunturais da
comunidade de docentes levou a que tenha havido perigo de transformar a pertenga e/ou apoio
a cada uma das listas como fagcdo de apoio a cada uma das candidatas que se esperava se

candidatassem a posicdo de Diretora: a Presidente da CAP em exercicio e a ex-Diretora.
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Assumindo claramente a minha posi¢ao e contestando, ainda agora, um Conselho Geral que
considero ter impedido a eleicdo de membros docentes de uma maneira democratica, sendo
embora obrigada a aceitar a decisao final de entidade superior hierarquica, questiono a validade
de todas as decisdes tomadas pelo mesmo, na sua nova constituigdo. Senti, apesar desta minha
posicao assumida, a necessidade de garantir a ndo instrumentalizacdo da mesma. Foi por outro
lado com satisfagdo, que me senti acompanhada, por vérios, na vontade de combater uma certa

apatia e incapacidade de intervencdo civica, enquanto professores.

Sabemos que ha uma sobrecarga de tarefas que sdo atribuidas aos professores em
horarios de componente ndo letiva que na realidade requeriam ser consideradas como trabalho
letivo, porque o sdo de facto. Nao servindo esta pequena reflexdo para o efeito de advogar a
consideragao das diferentes tarefas, lembro uma das que levava varios professores a mostrarem-
se cansados e realmente agastados: o acompanhamento de alunos em sala de aula por auséncia
do professor titular. Os professores em muitos casos nao conheciam os alunos, ndo tinham
tarefas para estes e, mesmo quando eventualmente as tinham, estes mesmos alunos, no geral,
ndo mostravam vontade de realizar as mesmas ou quaisquer outras e o tempo despendido surgia
como um tempo desperdigado, para todos. O tempo de espera, na sala de professores, sem
condig¢des de trabalho por varios motivos, incluindo ser um espago de convivio, era fonte de
incdmodo de varios professores, levando a sentimentos de descontentamento que por vezes se
estendiam a outras tarefas e procedimentos. Eu, que muitas vezes defendi a vantagem,
educativa, de os alunos terem os seus horarios preenchidos, aquando da auséncia dos seus
professores, também sempre considerei que para funcionar devidamente, a substituigdo do
professor titular deve ser feita por professores de uma bolsa de professores, existente em cada
escola, com atividades pré-programadas e com os alunos conscientes de que deverao realizar
as tarefas propostas e seguir as indicagdes dos professores presentes. Um dos motivos do
agastamento, acredito ser o facto de, neste tipo de acompanhamento, o professor ndo estar a

fazer a sua funcdo, ensinar: estd apenas a tomar conta.

Muito tera ficado, do que foi feito neste tempo, menos do que um ano, na escola, no
agrupamento, na comunidade. Que se mantenham as boas praticas de participacdo, convivéncia,
interajuda, transparéncia e democracia. Tudo isto, vivido com sinceridade, se transferira para
os alunos.

24-07-2022

MB — Professora de Fisico Quimica
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Testemunho F
Este ano letivo (2021-2022) frequentei o 10° ano de escolaridade na escola que ja ¢ a

minha “casa” desde os meus 10 anos.

Caracterizar a minha experiéncia escolar, ao longo deste ano, ¢ uma tarefa tdo simples
quanto complexa. Simples, porque quando gostamos de algo ndo necessitamos de muitas
palavras para o expressar. Complexa, visto que, no meio de tantos bons momentos, ha sempre

o receio de nos esquecermos de alguns deles.

Deste modo, posso afirmar que, sem davida, este foi um 6timo ano letivo. Muito gracgas
também ao ambiente proporcionado por todos os elementos da Escola Secundaria do Mar

(ESM).

Acredito plenamente que nos, enquanto alunos, somos os principais responsaveis pelo
nosso sucesso escolar; contudo, passo a elencar algumas das medidas tomadas pela ESM que,

na minha opinido, foram cruciais.

Em primeiro lugar, principalmente no inicio do ano letivo (altura em que a pandemia
atingia picos), senti que as medidas sanitarias impostas tinham sido estrategicamente

delineadas, o que me transmitiu uma grande sensacao de seguranca.

Para além disso, uma das campanhas que mais me sensibilizou (e a qual eu considerei
que foi fantasticamente organizada) tratou-se da angariacao de bens para o povo ucraniano, que

continua a sofrer com esta terrivel e injusta guerra.

Por tultimo, ainda que conseguisse destacar muitos mais momentos, quero enaltecer a
realizagdo das reunides com os delegados de cada uma das turmas (uma reunido por semestre).

Algo que nunca tinha sido feito na ESM e que permitiu erguer a voz dos alunos.

Como ¢ percetivel, existem determinados aspetos que ndo foram totalmente eximios, no
meu ponto de vista (como a questdo das substituigdes de aulas). No entanto, ¢ de louvar o

esforco realizado pela CAP para escutar e, posteriormente, aplicar certas sugestdes de melhoria.

Em suma, o meu balango do ano de 2021-2022 ¢ extremamente positivo. Na realidade,
se tivesse de o definir em apenas uma palavra seria “Uniao”. Porque se ha algo que excedeu

quaisquer expectativas que pudesse ter, foi a unido sentida entre a CAP e os alunos.
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26-07-2022

PP — Aluna do 10° ano de escolaridade

Testemunho G

Ja Alessandro d"Avenia nos dizia que “Hoje diz-se que uma escola é entediante, e é
verdade, mas é um engano pensar-se que isto a obrigue a tornar-se divertida, no sentido
superficial que pode apresentar. Deve, pelo contrario, tornar-se interessante, isto ¢, realmente
nova: capaz de suscitar surpresa e, portanto, de desencadear investigadores de infinito, de
manter acesso o fogo das possibilidades”. Ora, durante o tempo que a Adilia passou pelo
Agrupamento de Escolas do Mar, senti que a escola se podia tornar ainda mais interessante,

desencadear investigadores de infinito e despertar um fogo de possibilidades.

Ha pessoas que parece que emanam uma luz que ndo lhes pertence, mas que parece
atravessa-las, um perfume que se expande sem o saberem e tudo isso sentiu-se na pessoa da
Adilia, porque conseguiu conciliar a seriedade das fun¢des que desempenhava com uma leveza
sublime que deu ao seu desempenho um sentido de dever, alicer¢ado numa forma de estar na

vida que me surpreendeu pela positiva.

Em carta escrita ficticiamente a Giacomo Leopardi, Alessandro d"Avenia dizia que
“Sonho uma escola, Giacomo, que se ocupe da felicidade dos individuos. Sonho uma escola de
arrebatamentos, uma escola como oficina de vocagoes a cultivar, por a prova e reparar. Uma
escola onde o professor seja o carteiro que leva as cartas de outros ao enderego de cada aluno.
A escola que cada um de nos recorda naquele professor especial, que nos olhou como alguém
e ndo como algo, comegando desse modo a fazer-nos florescer”. Foi isso que senti com a

passagem da Adilia por esta escola.

Acredito que a Adilia sonhou uma escola onde a literatura valha mais do que a historia

da literatura, ler valha mais do que ter de ler e a palavra valha mais do que o programa.

A Adilia orientou a sua lideranga como Diretora, de forma viva e dindmica para os
processos de comunicagdo e relacionamento interpessoal, destacando nos mesmos, a dimensao
profissional e o esforco pela melhoria do desempenho e de seus resultados. A equipa que
formou, so6lida e coesa, com todos os elementos motivados, foi também determinante para o
sucesso no seu desempenho, tendo-se mantido sempre atenta ao espirito que orientou o trabalho

da sua equipa, atuando sobre ele e procurando melhora-lo.
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Mesmo naquilo que durante todo dia se faz de forma sempre igual, como diria Chico
Buarque em sua letra musical "Quotidiano", hé algo invisivel e distinto enquanto significagdes
que cabe ser investigado. Isso porque nos seus "afazeres" quotidianos os sujeitos re/inventam
praticas que s6 de forma "aparente" se repetem, mas que no fundo o sentido figurado sobressai
ante o sentido proprio e se reveste de singularidade. E isso foi sentido na gestdo da Adilia, um

sentido distinto com significa¢do Unica.

E que, sdo as coisas intteis, como os sonhos, que devemos salvar, sobretudo na escola

e isso ficou certamente na passagem da CAP e da sua Presidente por esta escola.

27-07-2022

MD — Professor de Economia
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