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Resumo

Dividido em duas partes, a primeira tedrica e a segunda reflexiva, no presente
relatdrio faz-se uma andlise da participacdo dos professores na vida da Escola Basica e
Secunddria da Calheta.

Na primeira parte, e para um entendimento de escola como organizagao,
recorremos as teorias classicas de organizacdo, nomeadamente ao modelo burocratico e
ao modelo politico e concluimos que este ultimo oferece mais oportunidades de
participacdo por se tratar de um modelo que prevé a diversidade de interesses, objetivos
e opinides que, muitas vezes, provocam conflitos, que se resolvem através de rela¢des de
poder. Relacionamos, assim, a participacdo com a cultura organizacional e com os
diferentes tipos de lideranca presentes na escola.

Explicitamos os niveis e graus de participacdo a luz das teorias de alguns autores,
dos quais destacamos os critérios de participacao segundo Licinio Lima: democraticidade,
regulamentacdo, envolvimento e orientacao.

Na segunda parte, faz-se uma descricio da escola, na dtica das acbes que
pressupdem a participacdo na organizacdo e percorrem-se as fases da carreira do
professor, segundo Huberman. Através de uma anadlise e interpretagdo da minha
experiéncia profissional, contextualizam-se os modelos organizacionais: burocratico e
politico e explicitam-se os critérios de participacdo presentes entre os professores da
Escola Bdsica e Secundaria da Calheta.

Conclui-se que, ao contrdrio da participacdo nas atividades letivas e de
complemento do curriculo, os professores da Escola Basica e Secundaria da Calheta
refletem uma participacdo insuficiente em atividades que envolvam a reflexdo e
apresentacdo de propostas em assuntos de outro dmbito. Outra conclusdo é que na
mesma escola existe um grupo de professores com um grande dinamismo e atividade que
sdo uma fonte de influéncia mais determinante do que aqueles que optam por uma

participacdo de tipo mais reservada ou passiva.

Palavras-chave: organizacdo, lideranca, fases da carreira do professor, participacao,
critérios de participacdo.



Abstract

Divided in two parts, the first one theoretical and the second one reflective, the
present report develops an analysis of the participation of the teachers in Escola Bdsica e
Secundaria da Calheta’s life.

In the first part, towards understanding the school as an organization, we resorted
to the classical organization theories, namely to the bureaucratic and political model. We
came to the conclusion that the political model allows more opportunities of
participation, as it is a model that comprehends the diversity of interests, goals and
opinions which frequently lead to conflicts that are solved through power relations. Thus,
we relate the participation with the organizational culture and with the different types of
leadership there are at school.

We expound the levels and degrees of participation bearing in mind the theories
of some authors among which we emphasize the participation criteria according to Licinio
Lima: democracy, regulation, engagement and guidance.

In the second part, a description of the school is made, taking into consideration
the actions that call for the participation in the organization. The phases of a teacher’s
career according to Huberman are also gone through. Through an analysis and
interpretation of my personal experience, organizational models such as bureaucratic and
political are put into context and the participation criteria present among the teachers of
Escola Bdsica e Secundaria da Calheta are explained.

The final considerations are important to determine that, unlike the participation
in the school and extracurricular activities, the teachers of Escola Basica e Secundaria da
Calheta reflect an insuficient participation in activities that require reflecting and
presenting proposals in subjects of a different scope. Another conclusion is that in the
same school there is a group of teachers whose great dynamism and energy are a much
more decisive lode of influence than those who choose a more unobtrusive or passive

participation.

Keywords: organization, leadership, phases of a teacher’s career, participation,
participation criteria.
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INTRODUCAO




Introducgao

O presente relatério, na modalidade pré-Bolonha, insere-se no ambito do
Mestrado em Administracao e Organizagao Escolar, da Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Sociais, da Universidade Catdlica Portuguesa de Braga.

Fazendo uma analise ao meu percurso profissional, posso afirmar que, nos ultimos
anos, tenho exercido cargos que exigem de mim um maior envolvimento e conhecimento
do funcionamento da escola enquanto organizagdo. Os cargos de gestdo intermédia
permitiram-me, ainda, perceber que nem todos os professores da Escola Basica e
Secundaria da Calheta se envolvem e participam com o mesmo nivel de empenho e
dedicacdo nas atividades letivas e nao letivas. Lecionando ha 17 anos na Escola Basica e
Secundaria da Calheta, e, sendo esta uma escola com um corpo docente relativamente
estavel, é verdadeiro afirmar que me relaciono com uma grande parte dos docentes ha
mais de 10 anos, o que me permite perceber, e muitas vezes antecipar, as suas a¢oes. As
razdes que aqui apresento estiveram na base da escolha do tema deste relatdrio, por ser
uma problematica com a qual, exercendo funcGes de Delegada de Grupo Disciplinar,
Coordenadora de Departamento e Presidente do Conselho Pedagdgico, me deparo e
necessito suplantar.

E do conhecimento geral que o estatuto social do docente e da escola foi
desvalorizado e sujeito a grandes alteracdes. E frequente ouvirmos, dos nossos colegas,
reclamacdes que se prendem com a exaustdo, o cansaco e com a desilusdo.
Consideramos que, para estes estados de alma, contribuem o congelamento da carreira
docente; a crescente indisciplina nas escolas; a falta de reconhecimento profissional; o
excesso de burocracia; as constantes mudangas nas metas curriculares e programas; a
ideia de que os pais ndo acompanham os seus educandos; a desmotivacdo dos alunos,
entre outros. Estes sentimentos podem estar na origem da desmotivacdo e desinteresse
dos professores, o que, por sua vez, leva a uma participagdo cada vez menos ativa e
convergente.

Assim, no presente relatério pretendemos analisar, através de exemplos de

acontecimentos varios, a participacdo dos professores da Escola Basica e Secundaria da



Calheta. Para realizar essa analise, vamos considerar os critérios de participacdo definidos
por Lima (1998).

A primeira parte do estudo, prestada ao enquadramento teérico, é constituida por
dois capitulos. No primeiro capitulo, analisamos a escola, como organizacao, a luz das
perspetivas cldssicas de organizacdo. Serdo abordados os modelos organizacionais que,
segundo o tema escolhido, facilitam a compreensao da escola como organizagdo, mas
também os diferentes critérios e niveis de participacdo dos professores. Abordam-se,
assim, o modelo burocrdtico e o modelo politico que consideramos os mais presentes e
relevantes na escola. O modelo burocratico que pressupde uma participa¢do associada a
aspetos da administracdo, da gestdo e do orcamento, e que consideramos que é
praticada, sobretudo, pelos drgaos de gestdo superiores e ndo por todos os professores; e
o modelo politico através do qual conseguimos perspetivar os critérios de participacdo
definidos por Lima (1998).

O capitulo seguinte tem inicio com uma analise da participacdo nas organizacoes
educativas, a qual se segue a explicitacdo dos niveis e graus de participa¢do, segundo
perspetivas de varios autores, das quais focamos os critérios de participacao
preconizados por Lima (1998) que nos revela que através de um processo de conjugacao
de quatro critérios: democraticidade, regulamentagdo, envolvimento e orientagdo, é
possivel qualificar as diferentes formas e tipos de participacdo, na escola.

N3o esquecamos que este relatdrio assenta nas experiéncias vivenciadas
enguanto membro de érgdos de gestdo intermédia, pelo que consideramos importante
aludir a diferentes estilos de lideranga. Estes, por si s6, podem valorizar, em diferentes
dimensdes, os distintos modos de atuacdo dos varios atores na escola, pois sdo capazes
de promover uma maior ou menor autonomia individual, ou de grupo, assim como uma
maior ou menor capacidade de reflexdo, nas tomadas de decisdo e influéncia, na cultura
de participacao.

A segunda parte, dedicada a andlise reflexiva, inicia-se com a descri¢do da Escola
Basica e Secundaria da Calheta com o objetivo de se caracterizar a organizacdo, quer a
nivel socioecondmico, quer a nivel cultural. Efetua-se uma descricdo mais focada nos
professores, por serem estes o alvo desta reflexdo, e bem assim das atividades
desenvolvidas pelos mesmos na escola. Para a concretizacdo desta descricdo, serviram de

base os documentos estruturantes que consagram a orientagdo educativa da escola, que
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explicitam os principios, os valores, as metas e estratégias, segundo as quais se cumpre a
fungdo educativa: o Projeto Educativo de Escola e o Plano Anual de Escola. O
Regulamento Interno da Escola Basica e Secundaria da Calheta e o Relatério de Avaliagao
Interna serviram, também, de apoio a esta descri¢do.

Terminamos a segunda parte deste relatério com uma andlise e interpretacdo da
minha experiéncia profissional. Centrada nos anos em que os cargos de gestao intermédia
fazem parte do meu hordrio, a partir de 2010, ndo consegui, contudo, esquecer de
referenciar os meus primeiros anos de servico docente, por considerar que estes
prepararam o meu percurso até este momento. Identifiquei-me, de imediato, com as com
as teorias de Huberman (2000): “O desenvolvimento de uma carreira é, assim, um
processo e ndo uma série de acontecimentos.” (Ibidem: 38). Fez-se uma descri¢cdo dos
acontecimentos vivenciados ao longo da minha carreira, segundo as fases descritas pelo
autor, podemos dizer que, de acordo com os dados recolhidos no Relatério de Avaliagao
Interna 2015-2016, 79,46% dos docentes da Escola Basica e Secunddria da Calheta se
encontram na fase “pér-se em questdo”, que ocorre entre os 35 e os 50 anos. Esta
constatacdo pode explicar os tipos de participacdo dos professores da Escola Basica e
Secundaria da Calheta. Os exemplos de acontecimentos ocorridos com os meus colegas, e
que selecionei para abordar os critérios de participacdo apresentados por Lima (1998),
tém inicio no ano de 2010. Todavia, pelo facto de estarem mais vividos na minha

membdria, sao mais frequentes os exemplos nestes ultimos quatro anos letivos.



Sumario executivo

Desde crianga muito pequena, sempre fui descrita como gostando muito da
escola. De facto, desde que comecei aos cinco anos a acompanhar uma tia professora
primaria, nas suas aulas, nunca mais estive separada da escola. O meu percurso escolar
nem sempre foi brilhante, mas o gosto e a procura de diferentes saberes e
conhecimentos sempre pautaram o meu percurso académico, sendo mesmo a minha
vida.

Em 1996, iniciei a minha formac¢do académica na Escola Superior de Educacdo de
Viana do Castelo, na qual me licenciei, ao fim de quatro anos, na area de Educacdo Visual
e Tecnoldgica. A carreira docente nem sempre esteve nos meus projetos de vida futura,
mas assim que, logo no primeiro ano do curso, tive contacto com os alunos, numa turma
de 19 ciclo, tive a certeza que tinha realizado a escolha acertada. Hoje em dia, nao
consigo imaginar ter seguido outro percurso que nao este.

Assim que terminei a licenciatura, concorri para a Madeira e, em Setembro de
2000, comecei a exercer a minha docéncia na Escola Basica e Secundaria da Calheta,
como professora de Educacdo Visual e Tecnoldgica, e na qual ainda me encontro, como
professora de Quadro de Zona Pedagédgica. No ano em que iniciei a minha lecionagao,
vinculei na Regido Auténoma da Madeira e, dois anos mais tarde, fiquei vinculada em
Quadro de Zona Pedagdgica, situacdo em que ainda me encontro. Até ao momento,
lecionei sempre as disciplinas para as quais estou habilitada (Educacdo Visual e
Tecnolégica, Educacdo Visual e Educacdo Tecnolégica de segundo ciclo), mas lecionei,
ainda, disciplinas como Expressdao Técnica e Plastica, em duas turmas de Percurso
Curriculo Alternativo de 22 ciclo, durante trés anos letivos; Area de Projeto, durante dez
anos; Projeto, Metodologia do Projeto e Oficina de Expressdes a adultos, no ano letivo de
2007/2008; Expressdes Artisticas, nos anos letivos de 2013/2014 e 2014/2015 a duas
turmas de Formacdao Complementar de 32 ciclo e, ainda, Apoio ao Estudo, no ano letivo
2012/2013. A partir do ano letivo de 2012/2013, em que a disciplina de Educacdo Visual e
Tecnolégica foi repartida, passei a lecionar Educacdo Visual e Educacdao Tecnoldgica. No
final do ano letivo de 2009/2010, fui eleita Delega do Grupo de Educagdo Visual e

Coordenadora do Departamento de Expressdes, este ultimo constituido pelo meu grupo,



pelo de Educacdo Musical, pelo de Educacdo Fisica e pelo Grupo da Educacdo Especial.
Em 2014, fui eleita Presidente do Conselho Pedagdgico.

Analisando o meu percurso académico e profissional, revejo-me na afirmacado de
Huberman (2000: 38) “ O desenvolvimento de uma carreira é assim, um processo e ndo
uma série de acontecimentos”, na medida em que, apesar de parecer linear, o meu
percurso, ao longo de todos estes anos, passou por fases varias que operaram em mim
transformacdes que culminaram na profissional que sou neste momento.

Partindo do modelo conceptual que estrutura a carreira por fases, assim definidas
por Michael Huberman, vivenciei a fase descrita como estddio de “sobrevivéncia” e
“descoberta” (Fuller, 1969; Field, 1979; Watts, 1980; citados por Huberman, 2000: 39)
nos primeiros anos de docéncia. Segundo estes autores, o estado de sobrevivéncia
caracteriza-se pela:

“confrontacgdo inicial com a complexidade da situacdo profissional: o tactear
constante, a preocupag¢do consigo proprio (“Estou-me a aguentar?”), a disténcia
estre os ideais e a realidade quotidianas da sala de aula, a fragmentac¢do do
trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relacdo pedagdgica e a
transmiss@o de conhecimentos, a oscilagbo entre relacbes demasiado intimas e
demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas, com material
diddtico inadequado, etc. “

Sem duvida que o estadio da descoberta que, segundo (Fuller, 1969; Field, 1979;
Watts, 1980; citados por Huberman, 2000: 39), “traduz o entusiasmo inicial, a
experimentagdo, a exaltagdo por estar, finalmente em situagcdo de responsabilidade”
vivido em paralelo com o anterior estadio, foi o responsavel pelo entusiasmo e atitude
participativa na vida e processos da escola que demostrei desde o meu primeiro ano
como docente. Seguiu-se a fase da “estabilizacdo” e da “tomada de responsabilidades”
(Huberman, 2000: 39) e o sentimento de confianca crescente e de liberdade que dai
sucedeu. Revejo-me, de momento, na fase de diversificacdo que, de acordo com (Silkes,
1985, citado por Huberman, 2000: 41-42),

“o0 desejo de “maximizar” a prestagdo em situacGo de sala de aula conduz a uma
tomada de consciéncia mais aguda dos factores institucionais que contrariam esse
desejo, levando a tentativa de fazer passar reformas mais consequentes.”

“Os professores nesta fase das suas carreiras seriam, assim, os mais motivados, os
mais dindmicos, os mais empenhados nas equipas pedagdgicas ou nas comissées

de reforma (oficiais ou “selvagens”) que surgem em vdrias escolas.”
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Deste modo, ao longo destes dezasseis anos de servigo letivo, participei e
fomentei projetos varios. No final do ano letivo de 2001/2002, apresentei um projeto de
complemento do curriculo para a criacdo de um clube de artes decorativas o “Atelier de
Ideias”, que teve inicio no ano letivo seguinte e que se manteve até ao ano letivo de
2008/2009. No ano letivo de 2004/2005, a convite de uma colega do Grupo de Ciéncias,
integrei um outro projeto de complemento: “A Minha Estufa Laboratorial”, do qual fiz
parte até ao final do ano letivo de 2009/2010. Entre os anos letivos de 2010 e 2012, fiz
ainda parte de um projeto da responsabilidade da Secretaria de Educacdo, o “Bau de
Leitura”. Ainda no que diz respeito as atividades de complemento do curriculo, dinamizei
workshops na area das artes decorativas e plasticas destinados, quer a discentes, a
encarregados de educagdo, a pessoal ndo docente, quer a colegas docentes. Considero
esta troca de saberes, experiéncias e ideias muito aliciante e, indubitavelmente, que
gostava de os tornar mais regulares.

Considero que sempre tive uma postura muito interveniente e participativa na
minha escola, ndo sé a nivel da colaboragdo com as diferentes estruturas, mas também
numa tentativa de tornar a escola num local mais bonito e aprazivel. Através da
reorganizacao e recuperacao do mobilidrio e decoracdo e pintura de paredes, intervim
em varios espacos fisicos da escola, nomeadamente na biblioteca, cantina, sala dos
professores, gabinete dos coordenadores, gabinete de Psicologia e salas de EVT.

No presente ano letivo, fiz parte da equipa de quatro docentes do meu grupo
disciplinar que se envolveu na criagdo da bandeira da escola.

Nos ultimos 3 anos letivos (2012/2015), integrei a equipa do Secretariado de
Exames e faco parte da Secc¢do de Avaliagdo Docente, desde o ano letivo de 2012/2013.

Ainda antes de ser eleita para os cargos de gestdo intermédia, que ainda hoje
desempenho, participei na elaboracdo de documentos orientadores da escola tais como o
Projeto Curricular de Escola, o Projeto Educativo de Escola e o Plano Anual de Escola.

Enquanto Delegada de Grupo, promovo e dinamizo vdrios concursos, quer de
artes decorativas, quer de artes plasticas, em que se estimula o recurso a materiais
reciclados; em todos eles participo sempre com um trabalho da minha autoria como
forma de incentivar a participacdo de outros membros da comunidade educativa, para
além dos nossos alunos. De salientar que as atividades promovidas e dinamizadas pelo

grupo de Educac¢do Visual envolvem, ndo s6 a comunidade escolar, mas também a
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comunidade educativa, nomeadamente, Centros de Dia, escolas do 12 ciclo e
Encarregados de Educagao. Desde que sou delegada de grupo, organizo a exposi¢ao anual
dos melhores trabalhos dos alunos na disciplina de Educacdo Visual: “EV3101”, que
costuma ter lugar, no Centro das Artes Casa das Mudas e que este ano letivo aconteceu
no atrio da Camara Municipal da Calheta, a convite do vereador da cultura.

Como Coordenadora de Departamento, promovo e dinamizo uma atividade anual
gue envolve todos os docentes do departamento e que tenta incluir o maior nimero
possivel de discentes da escola. Como titular dos cargos de Delegada de Grupo e
Coordenadora de Departamento, a minha participa¢dao na vida organizacional da escola e
nas estruturas de gestdo intermédia fez-se de forma bastante participativa. Sempre que
me foi solicitado e achei pertinente, apresentei propostas para melhoria do desempenho
das diferentes estruturas da escola, representando, assim, o Grupo e/ou o Departamento.
No presente ano letivo, como Coordenadora de Departamento, organizei com a equipa
de Autoavaliagdo da Escola e com o Presidente do Conselho Executivo, Workshops onde
se discutiu o documento “Andlise dos Resultados Escolares da Escola Basica e Secundaria
da Calheta”, no ambito do projeto ESCXEL - rede de Escolas de Exceléncia da CICS. NOVA
— Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa e onde se
apresentaram estratégias de intervencao para a melhoria dos resultados escolares dos
nossos alunos. Organizei, ainda, os Workshops do final do ano letivo, em que se
discutiram temas que necessitam de retificacdo, como por exemplo: revisdo dos indices
de ponderacdo da avaliacdo, e avaliacdo intercalar; formas de operacionalizar o trabalho
colaborativo; organizacdo das oficinas de exame/apoios; como tornar as reunides de
coordenacdo pedagdgica/grupo/ departamento mais produtivas; como diminuir a
indisciplina na sala de aula; como motivar os alunos para o estudo e a aprendizagem e
motivacdo e bem-estar na escola, e coordenei o grupo de trabalho que se inscreveu para
o tema “Revisdo dos indices de ponderacao da avaliacao e avaliacdo intercalar”.

Ao longo da minha carreira docente, sempre que foi possivel conciliar o hordrio
letivo, fiz formacdo em dreas diversas, mormente na drea das novas tecnologias. A
realizacdo destas acbes permitiu-me desempenhar melhor as minhas fungdes, quer como
docente, quer como detentora dos cargos, pois consegui fazer face as necessidades de
permanente atualizacdo nestas areas, tornando as minhas atividades letivas e nao letivas

mais interessantes, interativas e inovadoras, bem como me permitiu perceber melhor
8



toda a organica das estruturas de gestdo intermédia da escola. Considero que parti
sempre em busca de novos desafios e, de acordo com (Cooper, 1982, citado por
Huberman, 2000: 42) que resume esta questdo nos seguintes termos:

“o0 professor busca novos estimulos, novas ideias, novos compromissos. Sente a
necessidade de se comprometer com projetos de algum significado e envergadura;
procura mobilizar esse sentimento, acabado de adquirir, de eficdcia e
competéncia”.

Através desta busca de novos desafios, respondo, também, a necessidade de

manter o entusiasmo e encanto pela minha profissao.
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Capitulo |

1. Escola como organizacao

Organizacdo é uma palavra originada do Grego "organon" que significa
instrumento, utensilio, érgdao ou aquilo com que se trabalha. De um modo geral,
organizacdo é a forma como se dispde um sistema para atingir os resultados
pretendidos. As organizacdes fazem parte da nossa vida, desde que nascemos até ao
dia em que morremos e estamos dependentes delas para todas as situacdes do dia-a-
dia.

As organizacGes possuem regras formais e informais para que consigam crescer
e evoluir. De acordo com Cunha (2007:38), pode definir-se organizacdo como um
conjunto “de pessoas que trabalham de forma coordenada para atingir objetivos
comuns”.

Em concordancia com as teorias cldssicas da administracao, que tiveram como
expoentes maximos Frederick W. Taylor e Henri Fayol, uma organizacdo ndo é mais do
gue um grupo humano que realiza tarefas, em grupo ou individualmente, de forma
coordenada e controlada, atuando num determinado contexto ou ambiente, com vista
a atingir um objetivo pré-determinado através da afetacdo eficaz de diversos meios e
recursos disponiveis, liderados ou ndo por alguém com as func¢des de planear,
organizar, liderar e controlar.

A palavra “organizacdo”, contudo, pode representar, por um lado, uma
entidade ou unidade social e, por outro, uma atividade ou acdo de organizar (Lima,
2006). Mayntz (cit. por Lima, 1998) inclui o conceito sociolégico de organizacdo como:

“um determinado tipo de formagdes sociais que se encontram claramente
diferenciadas do seu contexto social (um circulo de membros definido), possuem
uma estrutura interna distinta e estéo orientadas para a prossecugéio de netas
especificas ou para o cumprimento de tarefas pré-definidas.” (p. 51).

Focalizados no contexto da escola como organizacdo, importa relembrar a
necessidade que o ser humano sentiu na vivéncia em grupo como forma de potenciar

as suas capacidades individuais e como forma de satisfazer as suas necessidades
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humanas. E isso que nos recorda Teixeira (2013: 21), quando afirma: “O homem é um
ser essencialmente gregdrio, tem necessidade de contactos, de viver em grupo” e, por
isso, desde os primdrdios da sua existéncia, procurou viver na companhia dos seus
iguais, com os quais constituiu pequenos grupos sociais. O mesmo autor (/bidem: 21)
reforca esta ideia, considerando que “a organizacGo é o meio mais eficiente de
satisfazer um grande numero de necessidades humanas”. Teixeira (Ibidem: 21) refere
trés razbes essenciais para explicar a existéncia das organizagoes:

- RazdGes sociais — as pessoas tém necessidade de se relacionar umas com
as outras.

- Razbes materiais — o trabalho em grupo aumenta a eficiéncia na
execucdo das tarefas e os objetivos sdo alcancados, com menor tempo
despendido e com racionalizacdo de custos.

- Efeito de sinergia — o resultado do trabalho realizado, em conjunto, é
muito maior do que a soma do trabalho realizado, individualmente.

Para um entendimento contextualizado da escola como organizagdo, sentimos
necessidade de percorrer a evolugdo conceptual da “teoria das organizacées” que nos
coloca entre as perspetivas classicas de organizacao.

De acordo com Lima (1998: 48), o conceito de organizacdo conduz a:

“um universo de inumeras definicbes, pontos de vista, quadros, conceptuais,
etc. com efeito, se é dificil encontrar uma definicdo de organizagGo que ndo seja
aplicavel a escola, ou até mesmo uma ilustracGo, ou exemplificacdo dessas
definicées que ndo inclua a escola, nomeando-a expressamente. Jd se torna
consideravelmente mais fdcil deparar com caracterizagées diversas, razbes e
argumento divergentes, classificagbes tipoldgicas distintas e, evidentemente
objetivos muito diferenciados”.

A escola como organizacdo especializada, ao longo do tempo, estd cheia de
significados, e, como afirma Lima (1998: 47) “a escola constitui um empreendimento
humano, uma organiza¢do historica, politica e culturalmente marcada”.

Sdo elementos de uma organizacdo os objetivos especificos, a divisdo de
trabalho, de poder e responsabilidades, a presenca de um ou mais centros de poder
gue controlam e dirigem, um sistema de incentivos, a existéncia de fronteiras

relativamente identificdveis, uma ordem normativa e um sistema de comunicagdes.

12



Parte | - Enquadramento Tedrico

Chiavenato (2004) estabelece a comparagdo entre cultura organizacional e um
iceberg, cuja parte visivel é apenas uma pequena parte, enquanto a parte submersa
representa a maior parte do iceberg. Segundo o autor, o mesmo acontece no contexto
de uma organizagao, a parte visivel é pequena, e é sustentada pela parte invisivel, que
representa os fendmenos internos de uma organizacdo. Assim, a parte visivel
representa os aspetos formais da organizagdo, ao contrario, a parte invisivel

representa os aspetos informais.

O iceberg da cultura organizacional

Aspectosformajs e abertos:
Componentes visiveis e

* Estruturd organizacipnal publicamente observaveis,
+ Titulos ¢ descricoes cargos orientados para aspectos
« Objetivos e estratégia operacionais e de

» Tecnologia e praticas operacionais tarefas

* Politicas e diretrizes de pessoal

Aspectos informais e ocultos:

* Padries de influenciacdo e poder

* Percepgoes e atitudes das pessoas
s Sentimentos e normas de grupos

» Crengas, valores e expectativas

¢ Padroes informais de integracdo

* Normas grupais

¢ Relacies afetivas

/ \

Figura 1 - Esquema da cultura organizacional, segundo Chiavenato

Componentes invisiveis
e cobertos, afetivos e
emocionais,
orientados para aspectos
sociais e psicologicos

Por conveniéncia para este trabalho, e a luz do tema escolhido, inclui-se, neste
estudo, os modelos de organizacdo que nos parecem os mais presentes e relevantes

na escola: o modelo burocratico e o modelo politico.
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2. Modelos organizacionais de escola

2.1. Modelo burocratico

O modelo burocratico da escola como modelo organizacional tem tido um lugar
de destaque na administracdo do sistema educativo. Este modelo, difundido por Max
Weber (1864-1920), marcou, significativamente, a histéria do pensamento das
organizacdes ao apresentar a burocracia, como a forma ideal de organizacdo. A
publicacdo do trabalho de Weber coincidiu com a difusdo dos modelos mecanicistas da
organizacao e, deste modo, a sua ideia de burocracia, como forma organizativa ideal,
foi aproveitada pelos defensores dos modelos referidos, como forma de justificar e
legitimar as suas ideias. Com o crescimento do niumero de organizacdes, ao longo do
século XIX, tomaram-se Obvias algumas ineficiéncias. Para combater essas
ineficiéncias, Weber (1982: 229-231), através do modelo burocratico, formulou
principios a que esta teoria deve obedecer, enfatizando a necessidade da existéncia de
mecanismos racionais, impessoais e cientificos, na organizacao:

= Sistema formal de regras e regulamentos que fornecem a organizagao a
disciplina necessaria e garantem estabilidade;

= Racionalidade: a organizacao é gerida de uma forma légica e cientifica.
As atividades s3ao dirigidas de acordo com os objetivos que se
pretendem atingir e os recursos sao utilizados de forma eficiente;

= Divisdo do trabalho de modo a definir, claramente, a autoridade e a
responsabilidade de cada trabalhador e permitir um uso mais eficiente
dos recursos, através da especializacao;

= Cadeia clara de comando, de acordo com uma autoridade hierarquica
bem estabelecida, que classifica os postos de trabalho, de acordo com o
seu grau de autoridade e com o poder que lhes é atribuido;

= Selecdo de pessoal, baseada na competéncia técnica aferida, através de
testes e exames validados;

= Conduta formal e impessoal;

= Medicdo do desempenho dos individuos, segundo regras estritas e

controlos bem definidos;
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A burocracia veio assim apresentar a ideia de estrutura organizacional e com
ela a visdao das organizagdes como um sistema formal de relagdes. Nas organizagdes
burocraticas, como é o caso da escola, a autoridade deriva das regras e é, portanto,
racional e legal. Consequentemente, a autoridade de cada individuo é delimitada pelas
funcdes, direitos e deveres inerentes ao cargo que ocupa. Ao mesmo tempo, o
conhecimento técnico é visto como a chave para assegurar a maxima eficiéncia.

Assim, segundo Lima (1998: 73),

“0 modelo burocrdtico, quando aplicado ao estudo da escola, acentua a
importdncia das normas abstractas e das estruturas formais, os processos de
planeamento e de tomada de decisdes, a consisténcia dos objectivos e das
tecnologias, a estabilidade, o consenso e o cardcter preditivo das ag¢ées
organizacionais”.

Costa (1996) lista um conjunto de indicadores importantes e expressivos da
imagem burocratica da escola, apontando para: a concentracdo das decisGes, nos
drgdos do Ministério da Educacao, que conduzem a uma débil autonomia das escolas e
ao desenvolvimento de cadeias administrativas hierarquicas; a regulamentacao
pormenorizada de todas as atividades a partir de uma inflexivel e compartimentada
divisdo do trabalho; a previsibilidade de funcionamento, através da planificacdo
detalhada da organiza¢do; a formalizagdo, hierarquizacdo e centralizacdo da estrutura
organizacional dos estabelecimentos de ensino; a obsessdo pelos documentos escritos;
os procedimentos rotineiros com base no cumprimento de normas escritas e estaveis;
a uniformidade e impessoalidade nas relagdes humanas; a pedagogia uniforme (a
mesma organizacdo pedagdgica, os mesmos conteudos disciplinares, metodologias
idénticas para todas as situacdes e conce¢do burocratica da funcdo docente).

O modelo burocratico instala-se, nesta perspetiva, como o modelo que
caracteriza a escola ao nivel administrativo e dos sistemas educativos, mas também ao
nivel pedagdgico. Nesta perspetiva,

“as organizacdes educativas detém um conjunto unico de objectivos claros que
orientam o seu funcionamento: que esses objectivos ou metas sdo traduzidos
pelos niveis hierdrquicos superiores da burocracia em critérios racionais de
execug¢do para os professores e outros atores; que os processos de decisdo se
desenrolam segundo o modelo racional de resolucGo de problemas; que o
controlo formal, assente em regras, determina a priori a conduta exigida; que o
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sistema é fundamentalmente um sistema fechado em que se estabelece
claramente a diferenca entre a “politica” e “administragcdo”» (Estévao, 2001:
180).

Nesta linha de entendimento, o modelo burocrdtico sugere uma organizacao
educativa coesa e harmodnica, enquanto fiel cumpridora de leis, preceitos e
regulamentos emanados pela hierarquia. Os atores educativos procederiam em prol
de objetivos unificados, implicando uma homogeneidade de comportamentos,
desempenhos e atitudes.

O funcionamento das escolas é, recorrentemente, explicado, através do
modelo burocrdtico, isto é, tudo é decidido e previsto, com recurso a leis e
regulamentos, de modo a que seja retirada toda a imprevisibilidade possivel,
restringindo, desta forma, todo o cardcter de ambiguidade e incerteza que os
diferentes atores poderiam adotar. Quando aplicado as escolas, este modelo leva-nos
a considerar que os seus atores organizacionais estdo sujeitos as determinacdes do
sistema legal estabelecido e que tém que confrontar-se com situacdes de grande
dependéncia politica e administrativa de autoridades externas a escola.

Uma das criticas apresentadas a este modelo e, apesar de todas as suas
potencialidades, segundo Estévao (2001: 183), é que:

“(...) este modelo pouco nos informa, pelo menos em algumas das suas leituras,
sobre os processos dindmicos das organizacbes educativas, sobre a
eventualidade e a normalidade da ocorréncia de conflitos, sobre as Idgicas
diferenciadas de interagdo dos atores, sobre os seus jogos estratégicos, sobre
outras dindmicas de poder dos atores, sobre a permeabilidade das organiza¢des
aos seus meios. EntGo o modelo burocrdtico racional, enquanto visGo unitdria
da estrutura organizacional que ndo dd conta do cardcter complexo e
pluridimensional das estruturas, é, por si s6, analiticamente insuficiente,
repetimos, para a explica¢do sociolégica da estruturacéo e funcionamento das
organizagoes educativas.”

Podemos, assim, concluir que, embora presente na organiza¢do escolar em
aspetos da administracdo, gestdo, orcamentacdo e servicos auxiliares, o modelo
burocratico afasta-se da organizacdo escolar, no que diz respeito, por exemplo, a
elaboracdo de politicas, no trabalho pedagdégico e decisdrio. Uma leitura burocratica

da escola deve ser relativizada, visto que a realidade escolar ndo se restringe a
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aplicacdo de regras e regulamentos, dada a configuracdo imprevisivel de
acontecimentos inesperados que nao encaixam nos estritos limites formais de uma

organizacao burocratica.

2.2. Modelo politico

Apresentado, muitas vezes, como uma “alternativa ou um complemento
analitico ao modelo burocrdtico racional” (Estevao, 2001: 190), o modelo politico pode
levar-nos a entender melhor o funcionamento das organizacdes educativas, pois da
relevo a outros conceitos e outras problematicas. A politica constitui uma importante
parte da vida das organizacGes. As metas, os objetivos, a estrutura, a tecnologia, o
desenho organizacional e o estilo de lideranca fruem de uma dimensdo politica. Em
qualquer organiza¢do, existe uma diversidade de interesses, uma vez que os atores
ndo pensam todos de modo igual. Numa organizacdo, as opinides sdo divergentes e os
interesses de cada um provocam, inevitavelmente, conflitos, como afirma Estévao
(2001; 184):

“Partindo do facto de haver em qualquer organizagdo uma diversidade de
interesses que os atores perseguem por vias frequentemente diferenciadas, este
modelo considera que a atividade politica é uma dimensédo essencial das
organizacoes”.

Assim, a abordagem politica das organiza¢des leva-nos para o campo das
relacdes de poder que se estabelecem numa organizacdo, através dos quais cada
individuo ou grupo de individuos procura exercer algum dominio sobre os restantes.
Costa (1996: 73) explicita a organizacdo escolar, apontando como indicadores desse
modelo:

“- A escola é um sistema politico em miniatura cujo funcionamento é andlogo
ao das situagdes politicas existentes nos contextos macro-sociais;

- Os estabelecimentos de ensino sdo compostos por uma pluralidade e
heterogeneidade de individuos e de grupos que dispdem os objectivos proprios,
poderes e influéncias diversas e posicionamentos hierdrquicos diferenciados;

- A vida escolar desenrola-se com base na conflitualidade de interesses e na
consequente luta pelo poder;
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- Os interesses (de origem individual ou grupal) situam-se, quer no interior da
propria escola, quer no seu exterior, e influenciam toda a atividade
organizacional;

- As decisOes escolares, tendo na base a capacidade de poder e de influéncia dos
diversos individuos e grupos, desenrolam-se e obtém-se, basicamente, a partir
de processos de negociagdo;

- Interesses, conflito, poder e negociagdo sdGo palavras-chave no discurso
utilizado por esta abordagem organizacional.

Deste modo, nas organizacdes, existem varios interesses, que ddo origem a
conflitos, e o poder é, de certa forma, uma forma de resolver a situacdo, pois, quem
tem mais poder, tem mais influéncia. E através da relacdo e divergéncia entre
interesses, conflitos e poder, que Morgan (2006) consegue uma maneira de descrever
a organizacdo como um sistema politico. Segundo o autor, existem varias maneiras
para definir e analisar os interesses de um individuo na organizacdo, e uma dessas
formas pode ser concebida em termos de “trés dominios inter-relacionados relativos a

tarefa organizacional, sua carreira e sua vida pessoal” (Morgan, 2006: 184).

Tarefa

Carreira Pessoal

Figura 2 - Diagrama dos interesses organizacionais segundo Morgan

Segundo Morgan, o diagrama acima:

“ilustra a relacdo e a tenclo que geralmente existem entre o trabalho de uma
pessoa(tarefa), as aspiracbes de carreira e os valores pessoais e o estilo de vida
(interesses pessoais). Os trés dominios podem interagir (dreas em comum) e
também permanecer separados.” (Ibidem: 184).
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Os Interesses da tarefa estao ligados ao trabalho e as fun¢Ges a desempenhar
pelo trabalhador; os Interesses de carreira, que podem nao estar relacionados com as
funcdes que o trabalhador desempenha, mas com as aspiraces e visdes do que o
futuro lhe reserva; e os Interesses pessoais que estao ligados a personalidade, a
crencas, valores, preferéncias e atitudes que os trabalhadores possuem e que
influenciam a maneira de agir, tanto quanto ao cargo que ocupam, como para a sua
carreira.

Segundo Morgan (2006):

“Em algumas situagles, as trés esferas de interesse coincidem; em outras, duas
esferas podem ser incompativeis; enquanto em outras, os diferentes interesses
podem ndio ter nenhuma relagéo com o outro.” (Ibidem: 185).

O modo como cada ator lida com os interesses quer pessoais, profissionais e
politicos, origina diferentes comportamentos. Para serem mais, eficazmente,
conseguidos, os atores formam coligacdes, para que em conjunto, atinjam os seus
objetivos, pois, individualmente, atingir os seus interesses torna-se menos eficaz. “Os
interesses dos grupos passam, assim, a dominar a tomada de decisées nas
organizagdes escolares. (Costa, 1996: 82). E esta diversidade de interesses nos varios
grupos, que originam o conflito. Chiavenato (2009: 361) explica o conflito como:

“existéncia de ideias, sentimentos, atitudes ou interesses antagonicos e
colidentes que podem chocar-se. Sempre que se fala em acordo, aprovagdo,
coordenacdo, resoluc@o, unidade, consentimento, consisténcia, harmonia, deve-
se lembrar que estas palavras pressupbéem a existéncia ou a iminéncia de seus
opostos (...). O conflito é condi¢éo geral no mundo animal.”

Do mesmo modo, Morgan (2006: 190) revela que “o conflito surge quando os
interesses colidem.” E considera ainda que “o conflito é normal e sempre estard
presente nas organiza¢des.” (lbidem: 191). Considerados como algo natural e
inevitavel, ao contrdrio de serem considerados um problema a evitar, os conflitos
surgem, porque o reconhecimento de que a “autoridade formal é apenas uma das
fontes de poder” (Estévdo, 2001: 184) e, ao mesmo tempo, porque as “metas
organizacionais sdo ambiguas e sujeitas a interpreta¢bes politicas nem sempre
coincidentes, emergindo fundamentalmente de processos de negociacGo, pacto e

lutas” (Ibidem: 184).
19



Parte | - Enquadramento Tedrico

O conflito pode ser construtivo ou destrutivo para os atores, e assim, urge a
necessidade de administrar o conflito, de modo a tirar o mdximo partido dos efeitos
construtivos e minimizar os efeitos destrutivos. Chiavenato (2009: 364) apresenta-nos
os resultados construtivos do conflito:

“1. O conflito desperta os sentimentos e estimula energias: o conflito leva as
pessoas a ficarem mais atentas, esforcadas e acesas. Essa estimulagdo de
energias produz curiosidade e interesse em descobrir melhores meios de realizar
tarefas e novas abordagens na solugdo de problemas.

2. O conflito fortalece sentimentos de identidade: quando um grupo entra em
conflito, ele se torna mais coeso, ligado e mais bem identificado com seus
objetivos e interesses.

3. O conflito desperta a tengGo para problemas: geralmente o conflito é um
meio de chamar a atengdo para problemas existentes.

4. O conflito testa a balanco do poder: o conflito pode levar a aplicacdo de
recursos (...) para sua resolugdo, ajustando diferencas de poder entre as partes
envolvidas.”

Na perspetiva do mesmo autor (/bidem: 364)

“O conflito é mais conhecido pelas suas consequéncias negativas, destrutivas e
indesejaveis:

1. O conflito desencadeia sentimentos de frustracdo, hostilidade e ansiedade:
como as partes envolvidas veem os seus esforcos bloqueados pelas outras,
diante de uma presséo para ganhar a atmosfera criada gera um clima (...) que
pode prejudicar o julgamento e a habilidade no desempenho das tarefas, como
afetar o bem-estar das pessoas envolvidas.

2. O conflito aumenta a coesdo grupal: com o aumento de coesdo, aumenta a
pressdo social para que as pessoas se conformem aos objetivos do grupo ou da
parte envolvida. Isso diminui a liberdade individual, fazendo com que o grupo
perca eficdcia quanto ao seu desempenho.

3. O conflito desvia energias para ele mesmo: (...) ganhar um conflito torna-se
um objetivo mais importante do que trabalhar com eficdcia.

4. O conflito leva uma parte a bloquear o atividade da outra parte: (...) conduz
a uma queda do desempenho do pessoal.

5. O conflito se auto-alimenta e prejudica o relacionamento entre as partes
conflituantes: (...) fortalecem-se as percepcbes e os sentimentos de que os
objetivos e interesses da outra parte sGo incompativeis com os seus objetivos e

interesses (...) ”.
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Deste modo, podemos concluir que o conflito pode ser funcional ou
disfuncional. Os conflitos funcionais sdo bons e apoiam os objetivos do grupo,
melhorando o desempenho de uma forma construtiva para a organizacdo, os
disfuncionais sdao os que atrapalham o bom desenvolvimento do grupo, de forma
destrutiva, tanto para o grupo, quanto para os objetivos da organizacdo. Contudo, a
resolucdo/negociacdo dos conflitos depende muito do poder dos representantes.
Costa (1996) elucida-nos sobre o seguinte:

“No quadro da presente concepg¢éo organizacional, o poder assume um lugar
central: os interesses individuais e grupais desenvolvem-se e afirmam-se em
funcdo do poder dos respetivos representantes. De um modo geral, poder-se-d
dizer que nas situagdes conflituais surgem como vencedores aqueles que detém
maiores fatias de poder e nos processos de negocia¢do conseguem melhores
resultados os que representam um maior peso organizacional.” (Costa, 1996:
83).
O mesmo autor refere dois tipos de poder, o poder de autoridade e o poder de
influéncia. De acordo com (Bacharach, 1988 e Hoyle, 1986, citados por Costa) resume

estes dois conceitos nos seguintes termos:

“a autoridade corresponde ao poder formal, cuja fonte se situa na estrutura
hierdrquica da organizacdo; a influéncia consiste no poder informal que, néo
estando dependente de processos de legitimagdo legal, pode ser suportado por
diversificadas fontes tais como o carisma, o conhecimento, a experiéncia
pessoal ou o controlo de recursos.” (Costa, 1996: 83).

Estas duas formas de poder s3ao responsaveis pelos processos de negociacao
nem sempre racionais e nem sempre de acordo com os objetivos formalmente
definidos para a organizacao.

Para Morgan (2006: 194), o poder “é um meio através do qual os conflitos de
interesse acabam resolvendo-se” e o mesmo autor apresenta catorze fontes de poder
gue oferecem aos atores de uma organizacdo capacidade de ampliar os seus
interesses, resolvendo ou tornando continua a resolucao de conflitos:

Autoridade formal;
Controle de recursos escassos;
Uso de estrutura organizacional, regras e regulamentacgoes;

A WN R

Controle de processos decisorios;
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Controle de conhecimento e de informagdo;
Controle de fronteiras;

5
6
7. Capacidade de lidar com a incerteza;
8. Controle de tecnologia;

9

Aliangas interpessoais, redes e controle de organiza¢des informais;
10. Controle de contra-organizagbes;
11. Simbolismo e o gerenciamento de significados;
12. Género e gerenciamento de relacbes entre géneros;
13. Fatores estruturais que definem o palco da a¢do;
14. O poder que alguém ja tem.

Para o autor, a autoridade formal é a primeira da lista ja que estd tipicamente
associada a posicdo que alguém mantém numa organizacdo burocratica. E um tipo de
poder que esta legitimado, “respeitado e reconhecido por aqueles com quem alguém
interage” (Ibidem: 195).

A segunda fonte de poder estd no controle dos recursos escassos. Morgan
ratifica que toda a organizacdo depende de um “fluxo adequado de recursos, tais como
dinheiro, materiais, tecnologia, pessoal” entre outros. O exercicio do controlo desses
recursos € uma fonte de poder e “a escassez e dependéncia sdo as chaves para o poder
ligado a recursos”. (Ibidem: 196).

O terceiro item na lista das fontes de poder de Morgan é o uso da estrutura
organizacional, regras e requlamentos. Morgan oferece uma visdo politica sobre esse
assunto e afirma que essas normas e procedimentos padronizados sdo o resultado e o
reflexo da luta pelo controlo politico. Dentro das organizacdes, as pessoas,
frequentemente, preservam as estruturas vigentes para proteger a sua posi¢do e o
poder que ja possuem. “As regras e regulamenta¢des geralmente sdo criadas,
evocadas e usadas de maneira proactiva e retrospetiva como parte de um jogo de
poder”. (Ibidem: 17). Assim a capacidade de usar as regras em seu proprio beneficio é
uma importante fonte de poder que pode definir a negociacdo dos diferentes
interesses/conflitos de uma organizagao.

O controle do processo decisdrio surge como quarta fonte de poder dentro das
organizacdes. Através do controlo das decisdes de premissas, processos, e problemas e

objetivos, é possivel influenciar as decisGes de uma organizagdo.
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Morgan também chama a atencdo para a importancia do controle do
conhecimento e das informagbes como uma das fontes de poder nas organizagoes.
“Controlando conhecimentos e informagcbes, uma pessoa pode sistematicamente
influenciar a definicdo das situa¢bes organizacionais e pode criar padrdes de
dependéncia.” (Ibidem: 199). Para Morgan “a posse da informagdo pertinente no
momento certo, 0 acesso exclusivo a dados importantes ou a simples habilidade de
reunir e sintetizar factos de maneira eficiente aumentam o poder de membros
organizacionais.” (Ibidem: 199).

O autor esclarece uma sexta fonte de poder: o controle das fronteiras. A nocao
de fronteira, segundo Morgan, significa “a interface entre os diferentes elementos de
uma organizagdo”. Através do controlo das fronteiras muitos grupos e departamento
conseguem obter um considerdvel grau de autonomia.

A habilidade em lidar com a incerteza, a sétima fonte de poder referida pelo
autor, permite que um individuo, ou um grupo obtenham poder na organizacdo. Quer
sejam incertezas de tipo ambiental, quer de tipo operacional, o grau de poder, que é
creditado as pessoas capazes de as enfrentar, revela a maneira como uma organizacao
funciona, mostrando as rela¢des de poder entre diferentes grupos numa organizacao.
“a existéncia de incerteza e a capacidade de lidar com a incerteza sGo, geralmente, as
razbes que explicam por que e quando esses outros tipos de poder tornam-se téo
cruciais para os assuntos organizacionais.” (Ibidem: 201).

As tentativas de mudar a tecnologia, refere Morgan, “criam grandes conflitos
(...) entre diferentes grupos de uma organiza¢do, pois a introdug¢do de uma nova
tecnologia (...) altera o equilibrio de poder.”

Morgan destaca uma outra fonte de poder: a organizagdo informal e suas
aliangas interpessoais e redes de relacionamento. As trocas de apoio e favores, com
objetivos pessoais, estdo muito presentes no dia-a-dia das organizacdes. A colaboracao
e a ajuda mutua oferecem uma nova fonte de poder entre os envolvidos. “O sucesso
na formacgdo de redes e coalizbes envolve uma conscientiza¢cdo da necessidade de
incorporar e pacificar inimigos potenciais assim como conquistar novos amigos.”
(Ibidem: 202). Para além de se obter poder por meio das aliangas, também é possivel
fazé-lo, através das redes sociais que Morgan descreve como “organizagéo informal”,

em gue os atores interagem de modo a atenderem as suas necessidades sociais.
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Sempre que um grupo de pessoas se organiza para criar um bloco de poder
rival, surgem as contra organizagdes, cujo objetivo principal é contrabalancar o poder
e, assim, influenciar membros da organizacdo. Outra importante fonte de poder, nas
organizagdes, reside na habilidade que um individuo possui de “definir a realidade
para os demais”.

Quanto ao simbolismo e o gerenciamento de significados, o que Morgan quer
dizer é que o simbolismo e a administracdo de sentidos podem configurar modelos de
cultura corporativa que ajudarao os lideres a chegar aos fins e objetivos desejados.

Segundo Morgan, a administracdo das relagdes entre os sexos seria outra fonte
de poder: “as organizacbes (..) segmentam as estruturas de oportunidades e os
mercados de trabalho de maneiras que permitam que os homens consigam posigoes de
prestigio e poder mais facilmente do que as mulheres.” (Ibidem: 205).

A penlultima fonte de poder elencada por Morgan, os fatores estruturais que
definem o palco da ag¢do, levam-nos a perceber que, dentro de uma organizacao,
poucos sdo os que admitem ter algum poder real. “Todo o mundo geralmente se sente
(...) cercado por forgas dentro da organiza¢do ou por exigéncias feitas pelo ambiente.”
(Ibidem: 206). Esta visdo pode obter resposta num pensamento de que “o acesso ao
poder é tdo aberto, amplo e variado que (...) as relacbes de poder tornam-se mais ou

o”

menos equilibradas”, ou, por outo lado, que “ as organiza¢ées e a sociedade sejam
sempre compostas de uma variedade de atores politicos cujo poder deriva de uma
grande variedade de bases”. (Ibidem: 206).

Morgan finaliza a fonte de poderes com “o poder que ja se tem”. O poder é
uma via para se obter mais poder. Como explana Morgan, “a presenca do poder atrai e
sustenta pessoas que querem alimentar-se do poder e serve para aumentar o poder do
detentor de poder.” (Ibidem: 207). Pode, ainda, falar-se do aspeto estimulante do
poder. Quando os individuos vivenciam o sucesso, ficam motivados para conseguirem

cada vez mais sucesso.

“o conhecimento de que uma sensac¢do de sucesso pode levar a mais poder
aumenta a importdncia do desenvolvimento de atitudes proactivas e de
autoconfianga que levam as pessoas a ver e a agir de uma maneira que produza
os resultados que desejam.” (Ibidem: 207).
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Também os socidlogos Crozier e Friedberg (1977) definem poder como uma
relacao de forga da qual um pode obter mais vantagem que o outro, mas na qual, por
outro lado, esse depende do outro que se submete. Para os autores supracitados, o
poder manifesta-se pelo menos em trés componentes: a for¢a, a autoridade e a
influéncia. A forca pode ser denominada pelo uso ou ameaca de coercdo fisica. O
poder manifesto pela autoridade é legitimo, pois é aceite pela sociedade, mas pode ter
trés tipos de dominacdo: a autoridade burocratica ou racional, a tradicional e a
carismatica. A autoridade burocratica ou racional baseia-se no cargo ou posi¢ao
formalmente instituida, é a autoridade investida no cargo que o individuo ocupa. Este
ultimo sé tem autoridade enquanto ocupar o cargo. A autoridade tradicional baseia-se
na crenca, norma e tradicdo de que as pessoas obedecem, em virtude da tradicdo. A
autoridade carismatica tem como base as qualidade excecionais do individuo, ao qual
se obedece em funcdo do seu carisma. O poder manifesto pela influéncia pode ser
exercido por individuos que conseguem modificar o comportamento dos outros, sem
possuirem autoridade ou forc¢a legitima. Como elementos que constituem a forca do
poder de influéncia, podemos considerar a posse de meios materiais e a posse de
conhecimentos.

French Jr. e Raven (1959) identificam cinco bases sociais do poder: o poder de
recompensa, que é definido como aquele cuja base é a capacidade de recompensar; o
poder coercitivo que tem como base a capacidade de punir; o poder legitimo, baseado
numa autoridade legitima; o poder do especialista, que é detido por quem tem
conhecimento, competéncia ou habilidade especial sobre um determinado assunto e o
poder de referéncia, que esta associado ao poder de carisma, ou seja quem o possuiu
€ admirado e pode tornar-se um modelo de referéncia para outros.

Nestes complexos processos de negociagdo, quem tem mais poder e/ou
influéncia acaba por ver os seus interesses satisfeitos.

O conceito de poder esta estreitamente ligado ao conceito de lideranca e esta
pode ser considerada como uma forma especial de poder. Se pensarmos em lideranca
como a capacidade humana que permite influenciar os outros em suas motivacoes e
competéncias, podemos aferir que os tipos de lideranca presentes numa organizagao
educativa, estdo também intimamente ligados com os diferentes niveis de participacdo

dos seus atores de que falaremos, posteriormente.
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Interesse, conflito, poder e negociacdo sdo palavras-chave no discurso utilizado
por esta abordagem organizacional que muitas vezes é relacionada com uma “arena
politica”. Estévdo esclarece o conceito de “Arena politica” como:

“coligacbes de interesses” que tém diferentes metas, valores, crengas e
percep¢oes da realidade, onde se intercetam, na luta pelo poder, racionalidades
plurais que destroem, por seu turno, o mito da racionalidade do modelo one
best way.” (Estévao, 2001:184).

Sobre este mesmo conceito “Arena politica”, também Costa (1996) afirma:

“As escolas, devido a algumas especificidades da sua composicéo, estruturagcdo
e comportamento organizacional, tém vindo a ser concebidas, por vdrios
autores, como espacgos organizacionais privilegiados para a aplicacéo dos
modelos politicos e, por isso, como organizagcbes relativamente as quais a
metdfora arena politica encontra sucesso.” (Costa, 1996:79).

Interesses

Arena

Conflito Negociagdo

Politica

Poder

Figura 3 - Esquema do conceito de arena politica

Este modelo contribui assim, para dar uma “imagem mais diferenciada e até
fragmentada da construgdo da ordem organizacional interna” (Estévdo, 2001:190);
contudo, o mesmo autor elenca como fragilidade deste modelo o “ndo atender aos
interesses gerados na organizacéo e acentuar em demasia o sentido estratégico dos
atores” (Ibidem: 190). Os conceitos como cooperacdo e colaboracdo entre os atores
das organizacdes sdo, muitas vezes, colocados de parte, pois cada membro da
organizagdo procura encontrar argumentos que favorecam a sua posicdo e fortalegam

as suas inten¢des, na organizacao.
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Capitulo I

1. A participagao nas organizacdes educativas

A palavra participacdo deriva do latim participare, cujo significado é ter a sua
parte (em). Participar significa assim, fazer parte integrante, tomar parte ou intervir
ativamente em acgdes ou decisdes.

Nas organizagdes educativas, a palavra participacao passou a ser um conceito
mais significativo, apés o 25 de abril de 1974. Este conceito foi elevado a nivel
normativo, através da Constituicdo da Republica e da Lei de Bases dos Sistema
Educativo, assumindo, deste modo, um carater legislativo. Na Lei de Bases dos Sistema
Educativo (Lei n.2 46/86 de 14 de Outubro), a participacdo surge associada a
democraticidade, como podemos ler no artigo 43, alinea 1) que nos diz que:

“1- A administra¢do e gestdo do sistema educativo devem assegurar o pleno
respeito pelas regras de democraticidade e de participagdo que visem a
consecugcdo de objectivos pedagdgicos e educativos, nomeadamente no
dominio da formagdo social e civica.

2 - O sistema educativo deve ser dotado de estruturas administrativas de
dmbito nacional, regional auténomo, regional e local, que assegurem a sua
interligagcdo com a comunidade mediante adequados graus de participagdo dos
professores, dos alunos, das familias, das autarquias, de entidades
representativas das atividades sociais, econdmicas e culturais e ainda de
instituicées de cardcter cientifico.” (Lei n.2 46/86 de 14 de Outubro)

Ainda em relacdo a administracdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino, a
mesma lei, no artigo 45, refere que:

“2 - Em cada estabelecimento ou grupo de estabelecimentos de educagdo e
ensino a administracdo e gestdo orientam-se por principios de democraticidade
e de participacdo de todos os implicados no processo educativo, tendo em
atenc¢do as caracteristicas especificas de cada nivel de educagdo e ensino.

4 - A direcdo de cada estabelecimento ou grupo de estabelecimentos dos
ensinos bdsico e secunddrio é assequrada por orgdos proprios, para os quais
sdo democraticamente eleitos os representantes de professores, alunos e
pessoal ndo docente, e apoiada por Orgdos consultivos e por servigos
especializados, num e noutro caso sequndo modalidades a regulamentar para
cada nivel de ensino.” (Lei n.2 46/86 de 14 de Outubro)

27



Parte | - Enquadramento Tedrico

Vinte anos volvidos, e a atual Lei de Bases do Sistema Educativo, consagra os
mesmos principios.

A este tipo de participacdo vdrios autores designaram de “participacdo
decretada”, pois resulta de uma participacdo consagrada nos normativos “ a
participa¢do consagrada e a participagdo decretada relevam do plano das orientagbes
externas (...).” (Lima, 1998:182).

O presente estudo centrar-se-3, na participacdao, ao nivel do plano das

orientagdes internas, ou seja, da “participacdo praticada”. Segundo Lima:

“A medida que se transita do plano das orienta¢bes externas e da participagdo
decretada, formal, para o plano das orienta¢des internas, pode-se afirmar qua
as regras apresentar@o niveis sucessivamente menores de estruturacdo e de
formalizagéo, ao ponto de, no tocante as regras informais reguladoras da
participa¢do, se poder falar com maior rigor em regularidade.” (Lima, 1998:
183).

2. Niveis e graus de participagao

A participacao é um conceito sujeito a interpretagdes variadas, no contexto da
teoria das organizacdes.

Alves Pinto (1995:159), citando Friedberg (1988: 86), refere que “cada um de
nos quer queira quer ndo, quer esteja disso consciente quer ndo, participa a todo o
momento da vida dos conjuntos sociais de que faz parte”. Segundo a autora, ndo se
pode ndo participar, pois mesmo a decisdo de ndo participar é uma modalidade de
participacdo. Para Alves Pinto (1995: 165-167), a participacdo é vista como um
contrato de diversas formas, seja tacito ou formal, voluntario ou involuntario, em que
o ator estd sujeito as diversas regras. Assim, a participacdo podera admitir diversas

formas:

- Participacdo Convergente — Os atores respeitam as regras e as normas
organizacionais, tém uma atitude de participacao construtiva ndo sendo problematicos

e conseguindo inscrever no ambito da organizacdo os seus proprios projetos. Neste
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tipo de participagdo, as pessoas fazem criticas construtivas e, por vezes, mostram a sua
insatisfacdo, mas, nos locais préprios, e usando mecanismos formais ou informais ao
seu dispor. Quando existem divergéncias, elas sdo geridas de forma democratica,
aprofundando-se a cooperagao e as regras de interdependéncia.

- Participagdo divergente — Neste tipo de participacdo, os atores ndo respeitam
as regras de interdependéncia da organizagao e ndo se preocupam com os objetivos da
organizacao a qual sdo alheios.

- Participagdo apdtica - Os atores ndao colocam em causa as regras da estrutura
da organizacdo, mas ndo cooperam com oS outros parceiros na interacdo
organizacional e contribuem para a degradacdo do sistema. Apenas fazem o que lhes é
formalmente exigido, o que vai fazer com que a organizacdo funcione,
inadequadamente. A apatia nas pessoas surge, devido ao facto de estas ndo
anteciparem gratificacdo do envolvimento na cooperacao.

- Abandono — traduz-se na rutura com a organizacdo, devido ao facto de se
terem deteriorado e degradado as relagdes com os outros atores da organiza¢dao. A
insatisfacdo leva, facilmente, ao abandono da escola e da profissao.

Estes tipos de participacdao aplicam-se entre todos os atores da organizacao,
gue, no caso da escola, sdo todos os elementos que estabelecem relacGes entre si:
professores-professores, professores-alunos, professores-pessoal administrativo e
auxiliar, professores-encarregados de educacdo, pessoal administrativo e auxiliar e
alunos, etc.

Por outro lado, Lima (1998) expde que o:

"conceito de participagdo, embora complexo e polifacetado, assume um
significado relativamente preciso no quadro da democracia, onde é associado a
deciséo, ao governo, & partilha de poder. E exatamente neste dominio mais
expressivo da participagdo que parece legitimo afirmar que alguns grupos
sociais ndo participam no governo de certas organizagdes. Esse fendmeno de
ndo participagdo pode assumir diferentes formas e significados.... Participagdo e
ndo participag¢éo sGo extremos de um continuum que nem por se encontrarem
'

em posigcées opostas deixam de poder coexistir num dado contexto
1998:134)

" (Lima,

Ainda segundo o mesmo autor, a participacdo na escola deve ser entendida

como:
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"referéncia a um projecto politico democrdtico, como afirmagdo de interesses e
de vontades, enquanto elemento limitativo e mesmo inibidor da afirmacdo de
certos poderes, como elemento de intervencdo nas esferas de decisdo politica e
organizacional, factor quer de conflitos, quer de consensos negociados"
(Ibidem, 182).

“Consagrada como direito e como instrumento de realizacGo da democracia, a
participagdo na educac¢do e, designadamente, na escola, assume contornos
normativos. (...) a passividade e a ndo participa¢do representam uma ruptura
preocupante, assumindo (..) contornos considerados negativos. (..) a
participagdo deve constituir uma prdtica normal, esperada e institucionalmente
justificada.” (Ibidem, 182).

Lima (1998) salienta que, através de um processo de conjugacdo de quatro
critérios, democraticidade, regulamentacdo, envolvimento e orientacdo, é possivel

qualificar as diferentes formas e tipos de participacdo, na Escola (/bidem, 183-198).

30



Democraticidade

Regulamentagao

Participagao
praticada

Envolvimento

Orientacao

Parte | - Enquadramento Tedrico

Participagao
direta

Participagao
indireta

Participagao
formal

Participagdao nao
formal

Participacao
informal

Participagao
ativa

Participagao
reservada

Participagao
passiva

Participagao
convergente

Participagao
divergente

Figura 4 - Esquema do conceito de participagdo, segundo Lima

De acordo com Lima:

“Enquanto instrumento privilegiado de

realizagdo da democracia, a

participagdo representa uma forma de limitar certos tipos de poder e de superar

certas formas de governo, garantindo a expressdo de diferentes interesses com

expressd@o na organizacdo e a sua concorréncia democrdtica em termos de

influéncia no processo de tomada de decisées.” (Lima, 1998: 183)

A democraticidade da participacdao pode representar dois tipos de intervencao

consoante o acesso e a capacidade de influenciar a decisdo, e de decidir: direta,
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presente em niveis intermédios e operacionais e de caracter essencialmente
representativo ou indireta, levada a cabo por intermédio de representantes
designados para o efeito.

O autor refere que, nas organizagdes formais, a participacdo carece de
regulamentagdo.

“A existéncia de regras de participagdo constitui, de resto, ndo sé um requisito
organizacional, justificavel em termos operativos, mas também uma base de
legitimagdo importante, um recurso e uma salvaguarda de que os actores,
particularmente os subordinados, podem langcar mdo para reivindicar, ou
simplesmente para assumir, determinadas formas de interven¢do.” (Ibidem,
185).

Lima distingue trés tipos de participacdo regulamentada: participacdo formal,
quando é uma participacdo decretada e segue regas formais que impdem orientagdes
e limitacOes; participacdo ndo formal, aquela que possui regras menos estruturadas e
uma interpretacao organizacional das regras formais; participa¢ao informal, que se
realiza, através de regras informais, ou seja, ndo esta estruturada formalmente, sendo
produzidas na prdpria organizagao e partilhadas em pequenos grupos.

Relativamente ao envolvimento, o autor supracitado define-o como:

“atitudes e o empenhamento varidvel dos atores face as suas possibilidades de
participagdo na organizagdo, em termos de mobilizacdo de recursos e de
vontades convocados/empenhados na tentativa de defender certos interesses e
de impor certas solugbes” (Ibidem, 186).

Quanto ao envolvimento da participacdao, ele pode ser de trés tipos:
participacdo ativa, participacdo reservada e participacdo passiva. A participacdo ativa é
caracterizada pelas atitudes e comportamentos com elevado envolvimento individual
ou coletivo, na organizacdo. A participacdo reservada caracteriza-se por ser uma
participacdo menos voluntaria, mais expectante, podendo, também, ser calculista. A
participacdo passiva, é caracterizada por atitudes e comportamentos de desinteresse e
alheamento, de falta de informacdo, de alienacdo de responsabilidades e de
desempenho.

A participacdo orientada tem como objetivos os fixados pela organizacdo. Este

tipo de participacdo pode ser: participacdo convergente, participacdo orientada para o
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consenso, assumindo um grau elevado de empenhamento e de dedicagdo, “é (...) uma
participagdo orientada para o consenso, no que toca aos objetivos, (..) ou pelo
contrdrio, ceder lugar a ritualizacdo e ao formalismo, operando como obstdculo a
inovagdo e mudanga.” (Lima, 1998:189); participacao divergente, participacdo onde
estd presente a rutura, ainda que proviséria e pode ser interpretada como uma “forma
de contestagdo ou boicote” ou como uma “forma de intervengdo indispensdvel (...) com
vista a renovagdo, ao desenvolvimento, a inovagdo e a mudanga”. (Ibidem, 189).

No modo como tratam a participagao na escola, Alves Pinto e Lima apresentam
perspetivas distintas. Ambos falam em participacdo convergente e divergente, mas,
para Alves Pinto, a participacdao convergente traduz uma atitude de acomodacdo
critica, j& para Lima a participacdo convergente aparece, basicamente, no sentido de
acomodacado conformista.

Ferreira (2007) também nos elucida quanto ao conceito e dominios de
participacdo. Para este autor, a participacdo a nivel organizacional serd realizada pela:

“democratizagdo do governo das organizagbes, acarretando possibilidade de os
atores, (...) serem dotados de autonomia politico-organizacional ou, no minimo
organizacional (dominio da gestdo), para poderem perseguir interesses
proprios, ou para prosseguirem a implementacdo de concepgbes e de prdticas
que julguem mais consentdneas com a natureza dos objetivos da organizagdo. “
(Ferreira, 2007: 27).

Para o autor acima referido, a participacdo a nivel organizacional, também
pode ser usada na execu¢ao para influenciar ou mesmo modificar os objetivos e a
orientacdo das decisdes. Ferreira apresenta-nos, assim, dois modos de concretizar a
participacdo — “participacéo na decisGo democrdtica” e “participagdo estratégica na
execucdo” (Ibidem: 27). Estes dois modos traduzem-se em diferentes consequéncias

organizacionais.

“O primeiro conduz a democratizagdo do processo de tomada de decisGo, ao
nivel da dire¢do e da gestdo ou a um dos niveis, e a consequente fragmentagdo
do poder nas organizagdes, estruturando-as em grupos de concepgoes
profissionais ou de interesses. O segundo conduz a uma estruturacGo dos
processos da organizaco e da execug¢do com base em consequéncias
profissionais conferindo poderes especificos aos seus detentores.” (Ibidem: 27).
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Ferreira refere tés dominios ou niveis organizacionais, no que diz respeito a
participacdo nas organizagoes: dire¢do, gestdo e execugdo:

Direcdio — corresponde “a formulagdo de politicas, de orientacbes estratégicas e
de objetivos e a preparacdo, aplicagdo, tratamento e avaliagdo dos meios e resultados
de supervisdo e de controlo.”

Gestdo — que corresponde “a elaboragdo de projetos/programas e seus meios e
processos de realizacéo e supervisdo.”

Execug¢do — diz respeito “a realizagdo destes programas com maior ou menor
flexibilidade contextual.” (Ibidem: 29-30).

O autor supracitado revela que a participacdao na execu¢do pode oferecer um
poder mais real do que a participacdo na direcdo, pois é na execucdo que as
orientacdes da direcdo podem ser invertidas e que, por sua vez, as ideias podem ser ou
nao realizadas, dando origem a construcao de outros resultados. Neste processo de
participacdo na execucdo, os atores tém a oportunidade de praticar as suas
motivagdes politicas, profissionais, de interesses pessoais e de grupo entre outas.
Conforme Ferreira (2007), estas motivacGes podem ser traduzidas em execucdes “em
conformidade com os objetivos e com as orientagbes oficiais (formais) de agdo ou, ao
contrdrio, em desconformidade, instituindo os atores (..) novas regras, explicitas e
consagradas ou implicitas e informais. (Ibidem: 30). Uma execu¢do em conformidade
tem origem numa participacdo voluntaria, concordante e convergente com os
objetivos e orientacdes oficiais. Por sua vez, uma execu¢do em desconformidade, ou
seja, divergente, podera emergir de diferentes origens: uma participagéo passiva dos
atores que preferem ndo se expor; uma participacdo ativa de resisténcia e de boicote;
uma participagdo profissional divergente que resulta de diferentes concepgdes
profissionais, éticas, civicas ou politicas; e uma participa¢do politica divergente em que
os atores executam objetivos estratégicos préprios, de acordo com os seus interesses
pessoais. Estes tipos de participacdo divergente ou em desconformidade sdo ndo-
formais, pois ndo respeitam as regras estabelecidas a nivel oficial.

Também Carol Pateman (1992) identificou trés niveis de participacdo, no que
diz respeito a capacidade dos atores em envolver-se na tomada de decisdes:

Pseudoparticipagcdo — a este nivel de participacdo, os participantes ndo tém

capacidade de influéncia sobre os processos de tomada de decisdo. A sua participacdo
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é reduzida a um conjunto de técnicas usadas para convencer os participantes a
“aceitarem decisées jd tomadas pela administragdo” (Pateman, 1992:95);

Participacdo parcial — “o poder da decisdo final é da administracdo” (Ibidem:
97), contudo os restantes participantes podem influenciar a decis3do.

Participacdo total — é o nivel mais elevado de participacdo “os grupos de
trabalhadores sGo em boa parte auto disciplinados e ocorre uma considerdvel
transformacéo da estrutura de autoridade, ao menos no nivel do processo de trabalho
quotidiano” (Ibidem: 83). Os participantes sdao colocados numa situagao igualitaria e
como tal a todos é reconhecida a mesma capacidade para influenciar a tomada de
decisdes.

Para Pateman a participagdo refere-se a participacdo igual na tomada de
decisbes (Ibidem: 61), sendo o modelo participativo "aquele onde se exige o input
mdximo (a participagdo) e onde o output inclui ndo apenas as politicas (decisées), mas
também o desenvolvimento das capacidades sociais e politicas de cada individuo, de
forma que exista um "feedback" do output para o input" (Ibidem: 62).

Segundo Pateman (1992):

“A participagdo promove e desenvolve as proprias qualidades que lhe sdo
necessdrias; quanto mais os individuos participam, melhor capacitados eles se
tornam para fazé-lo.” (Ibidem: 61).

3. Cultura de participacao

A cultura de participacdo de uma organiza¢do pode ser compreendida a luz da
sua cultura organizacional. O conceito de cultura organizacional é amplo e complexo,
pois abrange numerosas percecdes, atitudes e sentimentos dos individuos de uma
organizacdo, mas pode ser entendido como a forma como os elementos das
organizacdes percebem a mesma e deixam influenciar a sua motivacao e satisfacao

pelo trabalho, positiva ou negativamente. De acordo com Chiavenato:

“A cultura organizacional é importante na defini¢cdo dos valores que orientam a
organizag@o e seus membros. Os lideres assumem um papel importante ao criar
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e sustentar a cultura organizacional, através das suas acbes, de seus
comentdrios e das visées que adotam.” (Chiavenato, 2010: 65)

Por sua vez, Morgan sustenta que:

“Valores comuns, cren¢cas comuns, significados comuns, e interpretacées
compartilhadas sGo maneiras diferentes de descrever uma cultura. Ao falar
sobre cultura, estamos realmente falando sobre um processo de construgéio de
realidade que permite que as pessoas vejam e entendam eventos, agdes,
objetos, declaracbes ou situagdes especificas de maneiras diferentes. Estes
padrées de entendimento nos ajudam a enfrentar as situagbes que vivemos e
também ddo as bases para tornarmos nosso proprio comportamento consciente
e significativo.” (Morgan, 2006: 159).

Ambos os autores estdo de acordo que é tarefa fundamental dos lideres criar
sistemas adequados que possam mobilizar os esforcos dos atores, na busca dos
objetivos desejados e, assim, criar a cultura organizacional que pretendem para a
organizacao.

Importa, assim, definir as diferentes liderancas presentes nas organizacdes
educativas.

Chiavenato (1983) esclarece-nos que as teorias sobre a lideranca podem ser
classificadas em trés grupos, cada um deles com caracteristicas préprias: teorias de
tracos de personalidade, teorias sobre estilos de lideranca e as teorias situacionais de

lideranca.

Teorias de Caracteristicas
marcantes de
tra(;OS de personalidade

persona“dade possuidas pelo lider

Teorias sobre . .
. Maneiras e estilos de
estilos de se comportar

adotados pelo lider

lideranca
Teorias Adequagio do
. . . comportamento do
situacionais de lider as circusntancias
Iideranga da situagédo

Figura 5 - As teorias de lideranga, segundo Chiavenato

36



Parte | - Enquadramento Tedrico

As teorias de tragos de personalidade, segundo Chiavenato:

“sdo as mais antigas a respeito da lideranca. Um trago é uma qualidade ou
caracteristica distintiva da personalidade. Segundo essas teorias, o lider é
aquele que possui alguns tragos especificos de personalidade que o distinguem
das demais pessoas. O lider apresenta caracteristicas marcantes de
personalidade por meio das quais pode influenciar o comportamento das
demais pessoas. Essas teorias foram influenciadas pela teoria do "grande
homem", defendida por Carlyle para explicar que o progresso do mundo foi
produto das realizagbes pessoais de alguns homens que dominam a histdria da
humanidade.” (Ibidem, 1983: 123).

Aos lideres sdo apontados alguns tracos caracteristicos de personalidade que os
definem: tracos fisicos, como a energia, a aparéncia e estatura e o peso; tracos
intelectuais, como a adaptabilidade, a agressividade, o entusiasmo e a autoconfianca;
tracos sociais, como a cooperacdo, as habilidades interpessoais e a habilidade
administrativa; e os tragos relacionados com a tarefa, como o impulso de realiza¢ao, a
persisténcia e a iniciativa. Em suma, segundo estas teorias, Chiavenato relembra-nos
que “um lider deve inspirar confianga, ser inteligente, perceptivo e decisivo para ter
condi¢ées de liderar com sucesso.” (lbidem, 1983: 123). Estas teorias, contudo, sdo

vitimas de critica pelas seguintes razdes, uma vez mais apontadas pelo auto referido:

“l. Ndo ponderam a importdncia relativa de cada uma das vdrias
caracteristicas e tragos de personalidade que realgam os aspectos da lideranca:
nem todos os tragos séo igualmente importantes na defini¢céo de um lider, pois
alguns deveriam ter maior realce do que outros.

2. As teorias dos tragos ignoram a influéncia e a reagdo dos subordinados. {(...)

3. Essas teorias ndo fazem distin¢do entre os tragos vdlidos quanto ao alcance
de diferentes tipos de objetivos a serem alcancados. Em certas missées, alguns
tracos de personalidade sdo mais importantes do que outros {...).

4. As teorias dos tragos ignoram a situagGo em que a lideranca se efetiva. Nas
organizagoes existem diferentes situa¢ées que exigem caracteristicas diferentes
dos lideres. Uma situag¢do de emergéncia exige um tipo de comportamento do
lider, enquanto uma situa¢cdo de estabilidade e calma exige outras
caracteristicas diferentes.

5. Dentro dessa abordagem simplista, uma pessoa dotada de tracos de
lideranca é sempre lider durante todo o tempo e em toda e qualquer situagéo, o
que ndo ocorre na realidade. (...).(Ibidem, 1983: 124).
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Nas teorias sobre os estilos de lideranga, o lider é estudado, segundo aquilo
que faz, portanto, segundo o seu estilo de comportamento para liderar. Come¢amos
por expor os trés estilos de lideranca identificados por Kurt Lewin, que, ao longo do

tempo, assumiram grande importancia nas organizagdes.

e Lideranca autocratica — o lider centraliza o poder e mantém o controlo de tudo;
fixa as diretrizes, sem qualquer participacao do grupo; é ele que define o que
deve ser feito e como deve ser feito; a atencao do lider estd centrada para a
realizacdo das tarefas, e ndo para as relages humanas; a sua lideranca é
sustentada pelo seu cargo, posicao hierdrquica ou estatuto que ocupa no
grupo. A lideranca autoritaria é a que conduz a uma maior produtividade no
trabalho do grupo, mas os seus membros apresentam um baixo nivel de

satisfacdo pessoal gerado pelo mau ambiente existente.

e Lideranca democrdtica — o lider é comunicativo, encoraja a participacao,
funciona como um facilitador, coordenando as atividades e sugerindo ideias.
Convida a participacdo dos outros, tendo em conta as suas qualidades e
competéncias para a tomada de decisdo; partilha as suas decisdes e atividades
com os outros membros do grupo. O lider democratico possui uma visdo do ser
humano, e de si, como agente de mudanca e acredita que todos tém condicdes
de agir, com autonomia e responsabilidade. A sua atencdo esta voltada,
principalmente, para as relagbes interpessoais e vé o seu poder baseado na
credibilidade que o grupo lhe atribui. Da lideranga democratica, resulta uma
produtividade equivalente a da lideranca autoritaria, mas com uma qualidade
de trabalho superior e, simultaneamente, as pessoas demonstram um elevado

nivel de satisfacao.

e Lideranca liberal ou laissez-faire — o lider fornece pouca orientacdo aos
restantes membros do grupo e deixa o processo de decisdo nas maos deste; a
equipa trabalha com pouca orientacdo e, geralmente, pouca motivacdo. Da
lideranga liberal, resulta uma menor produtividade relativamente aos outros

dois tipos de lideranca e a satisfacdo pessoal &, também ela, baixa, porque
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ocorrem, frequentemente, discussées, no seio do grupo, durante a realizagao

das tarefas.

Chiavenato, também, nos expde as caracteristicas destes estilos de lideranga:

Autocratica

Democratica

Liberal (laissez-faire)

O lider fixa as diretrizes, sem
qualquer participagdo do
grupo.

As diretrizes sdo debatidas e
decididas pelo grupo, que é
estimulado e assistido pelo
lider.

Ha liberdade total para as
decisGes do grupo ou
individuais, e a participagdo
do lider é minima.

O lider determina as
providéncias para a
execugdo das tarefas, cada
uma na sua vez, na medida
em que se tornam
necessarias e de modo
previsivel para o grupo.

O grupo eshoga as
providéncias para atingir o
alvo e pede conselhos ao
lider, que sugere alternativas
para o grupo escolher. As
tarefas ganham novas
perspetivas com os debates.

A participacdo do lider é
limitada e este apenas
apresenta materiais variados
ao grupo, esclarecendo que
poderia fornecer
informacgdes desde que as
solicitassem.

O lider determina a tarefa
que cada um deve executar
e 0 seu companheiro de
trabalho.

A divisdo das tarefas fica a
critério do grupo e cada
membro tem a liberdade de
escolher os seus
companheiros de trabalho.

A divisdo das tarefas e
escolha dos colegas fica
totalmente a cargo do grupo.
Absoluta falta de
participacdo do lider.

O lider é dominador e é

“pessoal” nos elogios e nas
criticas ao trabalho de cada

grupo.

O lider procura ser um
membro normal do grupo. O
lider é “objetivo” e limita-se
aos “factos” nas criticas e
nos elogios.

O lider ndo avalia o grupo
nem controla os
acontecimentos. Apenas
comenta as atividades
quando questionado.

Tabela 1 - Os trés estilos de lideranga, segundo Chiavenato
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Sobre as teorias situacionais de lideranga, Chiavenato elucida que enquanto:

“as teorias sobre tragos de personalidade sdo simplistas e limitadas e as teorias
sobre estilos de lideranga consideram apenas certas vardveis da situacdo. As
teorias situacionais explicam a lideranca dentro do contexto mais amplo e
partem do principio de que ndo existe um unico estilo de lideran¢a vdlido para
toda e qualquer situagdo. (Ibidem, 1983: 126).

Nas teorias situacionais, existe a possibilidade de alterar uma situacao,
adequando-a a um modelo de liderang¢a ou, entdo, a possibilidade de alterar o modelo
de lideranca para o adequar a situacdo. Esta possibilidade torna tais teorias mais
atrativas para o lider, que se pode “ajustar a um grupo de pessoas sob condi¢des
variadas”. (Ibidem, 1983: 126). A luz destas teorias, o lider pode ser autocratico,
consultivo ou participativo, num continuum de acordo com as diversas condigOes.
Desta abordagem, podem ser deduzidos os seguintes pressupostos: quando as tarefas
sdo rotineiras e repetitivas, a lideranga é limitada e sujeita a controlos pelo lider, que
adota um padrdo de lideranca autocratico; um lider pode assumir diferentes padrdes
de lideranca para cada um dos atores; e um lider tem a possibilidade, ainda, de
assumir diferentes padrdes de lideranga perante a situagao.

Consideramos que estes diferentes estilos de lideranca podem valorizar, em
diferentes dimensdes, os distintos modos de atuacdao dos varios atores na escola, pois
sdo capazes de promover uma maior ou menor autonomia individual, ou de grupo,
assim como uma maior ou menor capacidade de reflexdo nas tomadas de decisao.
Deste modo, dependendo dos estilos de lideranca assumidos pelos lideres, os atores
de uma organizacdo, como a escola, podem ser mais ou menos participativos, quando
reconhecem e se identificam com os valores e missdo da mesma. Admitimos que uma
vez reconhecidos, estimulados, motivados e valorizados nos diferentes papéis que
desempenham, os atores participam de modo mais efetivo. Concluimos com o
entendimento de Teixeira sobre cultura escolar:

“poderiamos definir cultura escolar como um sistema partilhado de
representacdes, valores, crencas e modos de atuar que configuram, constroem
e reconstroem a escola.” (Teixeira, 1995: 78-79).
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1. Descrigao da escola

A Escola Basica e Secundaria da Calheta, criada pela Portaria n.2 20/94 de 21 de
Fevereiro esta localizada no maior concelho territorial da ilha da Madeira, o concelho
da Calheta.

A populacido deste concelho é caracterizada, socioecondmica e culturalmente,
pela heterogeneidade, contudo, a maioria dos alunos da escola provém de familias
com um grau de escolaridade médio/baixo, sendo que cerca de 50% dos mesmos sdo

apoiados pela Ac¢do Social Escolar.

“Este ano letivo a escola conta com um total de 780 alunos (+78 em formacbes
modulares - 858) distribuidos por 44 turmas e 4 ofertas de forma¢do modular:
29 do ensino regular/cursos cientifico-humanisticos, 3 com percurso curricular
alternativo, 6 com cursos profissionais, 2 com cursos de educacéio e formagdo
(CEF), e 4 com cursos de educagdo e formagdo de adultos (EFA), sendo que um é
de dupla certificagdo.

Em termos globais, 32% dos alunos frequenta percursos especificos que véo ao
encontro dos objetivos do projeto educativo, bem como da procura dos alunos e
da populagdo. De referir que a formagdo para adultos, representa, no seu todo,
16 % do total de alunos da escola, o que refor¢ca de certa forma a misséo e o
papel social da escola.

A formagdo profissional ao nivel do secunddrio ronda os 33% dos cursos o que
significa, também, diversidade de oferta formativa, uma vez que sdo seis cursos
diferentes.” (Plano Anual de Escola 2016-2017: 9-13).

Distribuicao da populacao escolar por ano de escolaridade
e curso frequentado

M Cursos gerais do ensino bdsico

® Cursos cientifico-humanisticos do ensino secunddrio
Percursos curriculares alternativos (PCA)

M Cursos de ensino profissional

® Cursos de educacdo e formagdo (CEF)
Cursos de educacdo e formacdo de adultos (EFA)

Formagdo modular

7% ™
0

3%
9% ,
4% g

Figura 6 - grafico com a distribuicdo da populagdo escolar por ano de escolaridade e curso frequentado segundo
PAE 2016-2017
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Distribuicdo da populagdo escolar por ano de escolaridade N.2
e curso frequentado alunos
Cursos gerais do ensino basico | 417
5.2 Ano 89
6.2 Ano 80
7.2 Ano 92
Ensino 8.2 Ano 78
diurno 9.2 Ano 78
Cursos cientifico-humanisticos do ensino secundario 167
10.2 Ano 55
11.2 Ano 55
12.2 Ano 57
Percursos curriculares alternativos (PCA) 33
6.2 Ano 9
7.2 Ano 17
8.2 Ano 7
Cursos de ensino profissional 77
10.2 Ano 26
11.2 Ano 22
12.2 Ano 29
Cursos de educagdo e formagdo (CEF) 23
Ensino Cursos de educagdo e formagado de adultos (EFA) 63
noturno Formagdo modular 78
Numero total de alunos 858

Tabela 2 - Distribuigdo da populagdo escolar por ano de escolaridade e curso frequentado, segundo PAE 2016-2017

O corpo docente desta escola tem-se mantido estavel, pois a sua maioria é
contratada por tempo indeterminado, o que permite um trabalho de continuidade e
de afinidade com a missdo, visdo e objetivos do Projeto Educativo de Escola.

“O grupo de pessoal docente que assegura o normal funcionamento do
estabelecimento de ensino, em todas as suas vertentes, é de 117 elementos {(...).
De referir que o corpo docente deste estabelecimento de ensino tem-se mantido
estavel, embora este ano letivo tenha havido uma maior mobilidade de
docentes, pois 17%, dos docentes sGo novos neste estabelecimento de ensino.
Contudo, na sua grande maioria, sdo docentes de carreira, apenas 6% sdo
contratados, sensivelmente o mesmo numero que nos anos anteriores.” (Plano
Anual de Escola 2016-2017: 11).

“ (..) na sua maioria, 73,21% corresponde ao género feminino e,
independentemente do género, o corpo docente encontra-se maioritariamente
numa faixa etdria compreendida entre os 35 e os 49 anos (79,46%). Tendo em

consideragdo que atualmente a idade de reforma se situa nos 66 anos e 2
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meses, poderemos concluir que existe uma clara tendéncia para a estabilizagdo

do pessoal docente ao servi¢o da escola.”

No que diz respeito a formagdo inicial, conclui-se que uma parte expressiva do

pessoal docente, mais especificamente 88,39%, obteve uma licenciatura em

ensino. Verifica-se, ainda, que cerca de 8,93% ostentam um grau académico

superior ao necessdrio para exercer a profissdo docente. Outras das conclusbes

permitidas consiste no facto de existir alguma estagnacdo ao nivel da formacédo

inicial, aliada a fatores como o congelamento da carreira docente, ou a falta de

motivagcdo, nomeadamente financeira, que poderdo explicar a falta de interesse

para a prossecu¢do de estudos e obtengdo de um grau académico superior.”
(Relatério de Avaliagcdo Interna 2015-2016: 23).

Departamento

Grupo

Vinculo

N2 de docentes

Ciéncias Humanas e
Sociais

290,02 Ed. Moral e Religiosa Catdlica

CTI-QE

1

400 Historia

CTI-QE

CTl-QZ

410 Filosofia

CTI-QE

CTl-Qz

420 Geografia

CTI-QE

CTlI-Qz

430 Economia

CTl-QZ

Ciéncias Exatas e da
Natureza e Tecnologias

230 Matematica e Ciéncias da Natureza

CTI-QE

CTi-QZz

CTl-QzU

500 Matematica

CTI-QE

CTl-Qz

CTl-Qzu

510 Fisica e quimica

CTI-QE

CTl-Qz

CTl-Qzu

520 Biologia e Geologia

CTI-QE

CTl-Qz

CTl-Qzu

530 Educacgdo Tecnoldgica

CTI-QE

550 Informatica

CTI-QE

CTI-QZ

CTI-Qzu

CTRC

ExpressOes

240 Ed. Visual e Tecnoldgica

CTI-QE

CTl-Qz

250 Educagdo Musical

CTI-QE

CTRC

600 Artes Visuais

CTI-QE

CTl-Qz

260 E. Fisica

CTI-QE

CTlI-Qz

620 E. Fisica

CTl-QE

CTl-Qz

CTRC

700 Educagao Especial

CTI-Qz

CTI-Qzu

CTRC

Linguas

200 Portugués e Histdria/Estudos Sociais

CTI-QE

CTl-QZ

NRPIRPRP|IRPIRPIWINWINIRP|INIPIRPR|IWIN|IRP(W|IRP(WIWIN(R|A(RPIWW|AINIO|R[R|AIN|IRP[PRIW|RL (W[
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CTRC

CTI-QE

220 Portugués e Inglés
CTI-Qz

CTI-QE

300 Portugués CTl-Qz

CTRC

320 Francés CTi-QE

CTlI-QZz

CTI-QE

DAININ(RP|RPR[W OR[N

330 Inglés

CTi-Qz

Tabela 3- Situagdo profissional dos docentes dos varios departamentos, segundo PAE 2016-2017

O pessoal n3ao docente totaliza 47 elementos e assegura o normal
funcionamento do estabelecimento no ambito do apoio administrativo e financeiro,
bem como no apoio a toda a a¢ao educativa.

Enquanto instituicdo que presta um servico publico de educacdo, a Escola
Basica e Secundaria da Calheta, assume a missdao de promover o nivel social e cultural
da comunidade.

“(...) o papel de cada um é fundamental e necessdrio a construgo de uma
escola com identidade prdpria e promotora de um ensino e educagcdo de
qualidade, em que a formacGo académica, pessoal e social dos alunos é o
elemento fundamental, mas que promove também o desenvolvimento pessoal e
profissional de todo o pessoal docente e nGo docente, comprometendo, ainda,
pais e encarregados de educagdo, entidades locais e regionais, bem como toda
a comunidade envolvente.” (Projeto Educativo de Escola 2014-2018: 4)

“Enquanto espago de formagdo e entidade integrada na comunidade, a escola
mantém com instituigées e organizagdes do concelho e da Regido Auténoma
relagcbes de parceria no dmbito da formagéo da comunidade escolar, divulgagdo
e envolvéncia nas atividades desenvolvidas pela escola, nomeadamente,
cdmara municipal, juntas de freguesia, centro de saude, bombeiros, casa do
povo, santa casa da misericordia, comissdo de prote¢do de jovens e criangas da
Calheta, policia local, empresas, centros de formag¢do de docentes, outras
entidades formadoras e imprensa regional, entre outras. De salientar que
algumas destas parcerias se revelaram cruciais na garantia de estdgios para
alunos de cursos de educagdo e formacgdo e profissionais. (Projeto Educativo de
Escola 2014-2018: 7)

A Escola Basica e Secundaria da Calheta apresenta, assim, como missdo:
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“ (...) promover o nivel social e cultural da comunidade, proporcionando
oportunidades de desenvolvimento e valoriza¢éGo pessoal de todos os individuos,
potenciando o seu contributo para a vida economica, social e cultural, e a
respetiva integragdo ativa na sociedade.

Deste modo, cabe a escola, primordialmente, assegurar aos alunos em idade
escolar, a aquisicdo de conhecimentos e competéncias fundamentais a
conclusdo da escolaridade obrigatdria e ao prosseguimento de estudos, apostar
em formacgoes profissionalizantes de qualidade, que permitam uma formacgdo
técnica adequada ao exercicio de uma profissdo, bem como disponibilizar
formagdo ajustada as necessidades de toda a comunidade adulta do concelho.”
(Projeto Educativo de Escola 2014-2018: 4).

A Escola Basica e Secunddria da Calheta, assumindo a sua identidade prépria,
quer afirmar-se como escola de referéncia no espaco regional. Para isso:

a) promove uma cultura de incluséo;

b) forma jovens conscientes dos seus direitos e deveres;

c) estabelece principios, valores e conhecimentos necessdrios ao
completo desenvolvimento do aluno, a nivel pessoal e profissional;

d) diversifica a oferta educativa, para chegar aos diferentes publicos;

e) fomenta a criatividade, a autonomia, a inovacdo eo gosto pelo
conhecimento e a disciplina;

f) dinamiza um conjunto significativo de atividades de
complemento/enriquecimento do curriculo de reconhecido interesse para a
formacgdo integral dos alunos e de toda a comunidade;

g) preserva e melhora o espaco, as instalacbes e a qualidade do servico
educativo. (Projeto Educativo de Escola 2014-2018: 4-5).

A Escola Basica e Secundaria da Calheta entende que, para que as decisdes e
acdes que a escola pretenda desenvolver sejam compreendidas e aceites pela
comunidade escolar e educativa, necessitam de assentar em principios e valores
orientadores em que a mesma se reveja. O Projeto Educativo de Escola 2014-2018
elenca-nos esses principios e valores:

Qualidade

Promover a melhoria das aprendizagens, assente no rigor e na
exigéncia, tanto na inovagdo/adequagdo pedagdgica, como na avaliagdo.
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Equidade

Garantir a igualdade de oportunidades a todos, reconhecendo as suas
necessidades e diferengas individuais.

Participagdo

Valorizar a intervengdo critica e assertiva da comunidade escolar nas
decisbes da escola.

Partilha

Fomentar a disponibilizagdo de conhecimentos e experiéncias que
possam contribuir para a melhoria do processo educativo.

Cooperagdo

Reforcar o trabalho colaborativo entre todos os intervenientes no
processo educativo (alunos, pessoal docente, nGo docente, pais e encarregados
de educag¢do e demais entidades) na medida das respetivas capacidades,
responsabilidades e disponibilidade, na persecucGo dos objetivos e metas
definidos no PEE.

Responsabilidade

Envolver a comunidade educativa no processo educativo e na vida da
escola, onde cada um reconhece e assume os seus direitos e deveres.

Exigéncia

Assegurar a implementagéo de normas e procedimentos pautados pelo
rigor, isengdo e transparéncia.

Cidadania

Desenvolver o espirito critico e a prdtica democrdtica numa perspetiva
de integracdo, responsabilidade, desenvolvimento pessoal e social. (Projeto
Educativo de Escola 2014-2018: 5-6).

A Escola Basica e Secunddria da Calheta esta organizada, segundo uma

estrutura que coloca o Conselho da Comunidade Educativa como érgao responsavel

pela definicdo da politica educativa da escola, como previsto no ponto 4, do artigo 482

da atual Lei de Bases dos Sistema Educativo. A sua atuacdo norteia-se pelo respeito

dos principios consagrados na Constituicdo da Republica Portuguesa, daquela Lei de
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Bases e no Estatuto Politico-Administrativo da Regido Auténoma da Madeira. O

Conselho da Comunidade Educativa é, também, o ¢rgao de participacdo e

representacdo da comunidade educativa, devendo estar salvaguardada, na sua

composigao,

a participagdo de representantes dos docentes, das modalidades

especiais da educacdo escolar, dos pais e encarregados de educacao, dos alunos, do

pessoal ndo docente e da autarquia local. De entre as suas competéncias, destacam-

se:

e)

f)

g)
h)

j)

k)

l)

Eleger o respetivo presidente de entre os membros docentes;

Aprovar o Projeto Educativo da Escola e acompanhar e avaliar a sua
execu¢do;

Aprovar o Regulamento Interno da Escola;

Dar parecer sobre o Plano Anual de Escola, verificando a sua
conformidade com o Projeto Educativo;

Apreciar os relatdrios periddicos de execugdo do Plano Anual de Escola e
o relatdrio final da execugdo do plano anual de escola;

Dar parecer sobre as linhas orientadoras da elaboragdo do orcamento;
Dar parecer sobre as contas de geréncia;

Apreciar os resultados do processo de avaliagdo interna e externa da
escola, propondo e promovendo as medidas tendentes a melhoria da
qualidade do servigo publico de educagéo;

Promover e incentivar o relacionamento no seio da comunidade escolar;
Propor aos orgGos competentes e colaborar ativamente em atividades
necessdrias a formagdo para a participagdo e para a responsabiliza¢do
dos diversos sectores da comunidade educativa, designadamente na
defini¢do e prestagdo de apoio socioeducativo;

Propor e colaborar ativamente em atividades de formacdo civica e
cultural dos seus representantes;

Requerer aos restantes Orgdos as informagbes necessdrias para a
realiza¢do eficaz do acompanhamento e a avaliagdo relativa a todo o
funcionamento da instituigdo educativa;

Dirigir recomenda¢bes com vista ao desenvolvimento do Projeto
Educativo e ao cumprimento do Plano Anual de Escola;

Nomear e dar posse aos membros do Conselho Executivo;

Elaborar ou rever o respetivo regimento interno nos trinta dias
subsequentes a sua constituicdo;

Apoiar a integrag¢éo dos alunos na comunidade escolar, colaborando
com outros drgdos da escola e associagbes ou representantes de pais e

estudantes;
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q) Apresentar sugestbes e recomendagbes aos outros 6rgdos da escola,
visando o cumprimento do Projeto Educativo de Escola;

r) Sugerir ao Conselho Executivo a constituicGo de assessorias técnico-
pedagdgicas ou de comissées de trabalho que julgue pertinentes, para o
ano letivo seguinte. (Regimento Interno do CCE 2014-2018: 6)

“A estrutura organizacional da Escola Bdsica e Secunddria da Calheta enquadra-
se no modelo definido no Decreto Legislativo Regional n.? 4/2000/M de 31 de
Janeiro, alterado pelo Decreto Legislativo Regional n.2 21/2006/M de 21 de
Junho, enquadrado pelo regulamento interno da escola e no definido como
competéncias dos orgdos de administragdo e gestdo nessa matéria, numa
perspetiva de eficiéncia e eficdcia destinada a dar cumprimento a todas as
fungbes, objetivos e metas assumidas pela escola no dmbito do cumprimento do
seu projeto educativo e de politica educativa tanto regional como nacional, bem
como na gestdo equilibrada do crédito global de horas atribuido a escola pelo
despacho 288/2016 de 13 de julho, do Senhor Secretdrio Regional de
Educag¢do.” (Plano Anual de Escola 2016-2017: 5).
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As atividades curriculares da Escola Basica e Secunddria da Calheta
desenvolvem-se enquadradas no curriculo nacional de cada disciplina e respeitam a
planificagdo anual elaborada, em sede de conselho de disciplina e/ou departamento,
considerando a carga horaria definida para cada disciplina ou area disciplinar, bem
como o calendario escolar e a estrutura curricular da escola. Para além destas, a escola

promove ainda outras, com vista ao sucesso dos alunos.

Apoio ao Estudo

q 1 (2.2 e 3.2ciclo)

Apoios

Apoios Pedagdgicos
Acrescidos

(2.2, 3.2 ciclo e secunddrio)

Oficinas de Exame

(alunos sujeitos a avalai¢do
externa)

Oficina de Matemitica

Acgdes de promocgdo do \ s
sucesso dos alunos

Reforgo da carga horaria nas
disciplinas trienais do ensino
secunddrio dos cursos
cientifico-humanisticos

Coadjuvagdes

~
Grupos de homogeneidade
Projeto Saber+

(5.2 e 7.2 ano, disciplina de
matematica)

Figura 8 - Esquema das agdes de promogao do sucesso dos alunos, segundo PAE 2016-2017
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Na drea de Formagdo Pessoal e Social ainda sdo incluidos quatro projetos de

complemento do curriculo com sessdes regulares nas areas da Educa¢do para a

Seguranca e Prevencdo de Riscos; ESA - Educacdo para a Sexualidade e Afetos; Atlante -

Prevenc¢do contra a Toxicodependéncia; e Carta da Convivialidade. De salientar que os

projetos referidos sdo da Secretaria Regional de Educacao.

No ano letivo de 2016-2017, na Escola Basica e Secundaria da Calheta, ha 25

projetos de complemento do curriculo, que contam com 34 professores dinamizadores,

distribuidos por areas da educagao muito variadas, como: artistica, cultural, tecnoldgica,

cientifica, social, econdmica, ambiental e da saude. Atentemos nessa distribuicdo:

Com alunos
inscritos

(17)

Nucleo de Teatro Musical - procura desenvolver, nos alunos, técnicas da pratica
teatral: concentragdo ativa, presenca, jogo, disciplina e agdo concreta.

Talentos a Solta - o projeto consubstancia-se na realizagdo de mais uma edi¢do do
Festival da Can¢do “TALENTOS A SOLTA” (concurso escolar e interescolar).

Web Radio - insere-se no projeto Webradio da plataforma Educamedia, da Diregdo
Regional de Educagdo/Programa EDUCAMEDIA, através da divulgacdo de espacos de
emissdo dirigidos a escola na sua globalidade.

Clube ZEN - visa a pratica de atividades de ioga e meditagdo com os alunos.
Eco-escolas - os objetivos deste projeto centram-se no respeito pelo ambiente e
pelo desenvolvimento sustentavel.

Parlamento Jovem - visa promover a educac¢do para a cidadania e o interesse dos
jovens pelo debate de temas da atualidade.

EBS Calheta TV - este projeto surge como um meio de comunicagao e divulgagdo da
imagem da escola.

EBSC Rob0s - pretende potenciar a utilizagdo da robdtica educacional, no ambito da
sala de aula, em diferentes niveis curriculares.

A Minha Estufa Laboratorial - tem como principal objetivo o desenvolvimento de
atividades de valorizagao e respeito pelo meio natural e social.

EBS Ciéncia - pretende promover o conhecimento cientifico no seio da comunidade
educativa e preparar os alunos para participar nas olimpiadas da Astronomia e da
Fisica.

Plano Regional de Preveng¢do Rodoviaria - os objetivos deste projeto passam pela
interiorizagdo de conhecimentos sobre sinalizagdo e regras de transito.

Artes Plasticas - propde a realizagdo de projetos de artes plasticas, explorando
materiais e técnicas variadas.

Bocas/RBES - incute nos alunos habitos saudaveis, na area da alimentagso.
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EGO - tem como objetivo implementar habitos de vida sauddveis, de forma a ajudar
a combater o excesso de peso e a obesidade.

CTM (Ciéncias, Tecnologia e Matematica) - visa fomentar a criagdo de atividades
curriculares e extracurriculares que permitam aos alunos aplicar os conhecimentos
adquiridos em projetos aliciantes.

Clube Simdo Gongalves da Camara - tem como objetivos criar um espirito europeu
de cidadania ativa e contribuir para a criagdo do sentido de responsabilidade no que
respeita a paz, aos direitos do homem e a defesa e conserva¢do do ambiente e do
patriménio cultural.

Grupo Instrumental - promove a criagdo de uma ou mais bandas musicais na escola.

Apoio/trabalho
direto com as
turmas

(4)

Educagdo Financeira - tem como objetivos discutir literacia financeira/financas
pessoais, ensinar a gerir um orgamento, identificar objetivos de educagao e carreira,
baseados nos interesses, valores e qualidades de cada aluno.

Bau de Leitura - pretende-se, com este projeto, promover, junto dos alunos, o gosto
pela leitura e pela escrita, bem como o desenvolvimento de habitos de leitura.

Ler Com Amor - este projeto tem como principais objetivos motivar os alunos para a
leitura e aperfeicoar as competéncias de interpretacdo e compreensdo de textos
literdrios na aula de Portugués, valorizando a leitura performativa, em voz alta,
expressiva e/ou dramatizada.

RS4E - tem como principal objetivo o incentivo ao empreendedorismo. Os alunos de
varias turmas tém sessOes de informacdo sobre empreendedorismo e,

posteriormente, terdo de realizar o seu préprio projeto inovador.

A funcionar na

area de FPS
(4)

ESA - o projeto tem como finalidades, ndo sé atenuar os comportamentos de risco,
tais como a gravidez ndo desejada e precoce, bem como as doengas sexualmente
transmissiveis e os abusos sexuais, mas também promover a qualidade das relagdes
interpessoais, a qualidade da vivéncia da intimidade e a contextualizagdo destas na
sua raiz cultural e socio-historica.

Atlante - é um programa promovido pela Unidade Operacional de Interven¢do em
Comportamentos Aditivos e Dependéncias, Instituto de Administracdo de Salde e
Assuntos Sociais. Tem como objetivo enfrentar o desafio das drogas, dotando os
alunos de informacdo relevante e promovendo as atitudes, valores e competéncias
necessarias para decidir, de forma racional e auténoma, perante a oferta de drogas.
Educacdo Para a Seguranga e Prevengao de Riscos - pretende-se, com este projeto,
a dinamizacdo do Plano de Prevencdo e Emergéncia das escolas (sensibilizacdo
acerca do PPE, realizagdo de simulacros, entre outras atividades), bem como o
desenvolvimento de conteldos tematicos na area da seguranga, que serao

desenvolvidos por um Delegado de Seguranca.
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Carta da Convivialidade - visa proporcionar um ambiente escolar seguro, inclusivo,
respeitador e propicio as aprendizagens. Este projeto de intervencdo tem como
principais designios: promover em cada escola o debate e a reflexdo sobre as
prioridades e possibilidades de intervengdo; analisar a incidéncia e a natureza dos
varios comportamentos antissociais que ocorrem em contexto escolar; documentar
as boas praticas que tém sido levadas a cabo pelas escolas com o propdsito de
combater estes fendmenos e estabelecer uma rede de partilha de informagdo e

estratégias de intervencdo com vista ao sucesso educativo dos alunos.

Tabela 4 — Projetos de complemento do curriculo

“Para além destes projetos, os grupos disciplinares desenvolvem vdrias atividades
de complemento do curriculo, contribuindo assim para o grande dinamismo que
a escola regista.” (Relatorio de execucdo do PAE do 1.2 periodo: 22).

Se for realizada uma analise aos dados dos relatdrios de execucao do PAE, tanto
do ano letivo 2015-2016, como do ano letivo 2016-2017, verifica-se que o numero das
atividades realizadas ultrapassa o de atividades previstas, que constavam do Plano
Anual de Escola, “o que demonstra o grande dinamismo e entusiasmo existente na nossa
escola relativamente a este tipo de atividades.” (Relatério de execucdo do PAE do 1.2
periodo: 22).

A par destes projetos de complemento, a escola oferece a possibilidade da
pratica de modalidades como: ténis de mesa, futsal, basquetebol, badminton, natacao,
ginastica, bilhar e um conjunto de atividades/campeonatos organizados, ao longo do
ano letivo, no ambito do Desporto Escolar, no sentido de “proporcionar aos alunos
atividade fisica fora do dmbito disciplinar de forma a contribuir para a sua formagéo
desportiva, mas, acima de tudo, a sua formac¢do social e criagGo de hdbitos de vida
sauddvel.” (Plano Anual de Escola 2016-2017: 20-21).

Ainda a pensar nos alunos, a escola implementa dois projetos de
acompanhamento dos mesmos, um na area da indisciplina e integracdo (Gabinete de
Integracdo e Apoio - GIA) e um outro promovido pela Direcdo Regional de Educacdo
que, para além do acompanhamento dos alunos, assenta nas parcerias entre os
diferentes intervenientes sociais, designadamente, o GPS - Gerar Percursos de

Sucesso.
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Neste ambito, mantém-se o funcionamento de uma sala para a promogao de

atividades ocupacionais de indole pedagdgica, “Sala do francelho”.

“(...) no sentido de ocupagdo total dos alunos nos momentos em que néo tém
aulas ou entdo para suprir as faltas eventuais de algum docente. O servigo
desta sala serd assegurado por um conjunto de docentes das mais diferentes
dreas e terd um hordrio o mais alargado possivel, de forma a assegurar a
resposta mais adequada as necessidades dos alunos, que a poderdo frequentar
de forma livre ou orientada.” (Plano Anual de Escola 2016-2017: 21).

Tendo em vista melhorar a organizagdao, projetar a imagem da escola e
promover a formacao dos docentes, sdo desenvolvidos projetos como: a autoavaliagcdo
da escola, a criacdo e manutencdo da pagina da escola, a manutencdo de uma
plataforma documental, a equipa de acompanhamento do plano anual de escola e
projeto educativo, o plano de formacao para pessoal docente e ndo docente e o plano
TIC.

Com o seguinte objetivo:

“(...) reforgar processos de autoavaliacdo na construcdo de uma escola reflexiva
e aprendente, tendo como objetivo central proporcionar um ensino e educa¢do
de qualidade, onde o trabalho colaborativo deve ser valorizado. (Relatério de
execucdo do PAE do 1.2 periodo: 33).

O Conselho Executivo e o Conselho Pedagdgico, promovem workshops com a
participacdo dos vérios elementos da comunidade educativa, que visem a reflexdao e
partilha de boas praticas numa perspetiva de melhoria do ensino e aprendizagem. Ainda
assim, e de acordo com o Plano Anual de Escola 2014-2018, a “falta de partilha de
experiéncias (trabalho cooperativo / colaborativo)” e a “falta de divulgacdo dos bons
resultados e boas praticas”, sdao exemplos dos pontos fracos e constrangimentos

apontados pela comunidade educativa no documento.

Pontos Fortes/ Oportunidades
- Estabilidade do corpo docente, diversidade de formacdo e desempenho de exceléncia.

- Possibilidade de continuidade pedagdgica.

- Diversidade / qualidade de projetos / atividades de complemento do curriculo que abrangem varias
areas do conhecimento.

- Organizacdo institucional.
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- RelagOes interpessoais, motivagdo e empenho de todos os elementos da comunidade escolar em torno
de metas e objetivos definidos.

- Oferta de apoios pedagdgicos.

- Formagao para adultos.

- Existéncia de servigos especializados de Educagao Especial e Psicologia e Orientagao.

- Cultura de rigor / exigéncia na avaliagdo.

- Parcerias com diferentes institui¢des.

Pontos Fracos / Constrangimentos

- Escassez de meios informaticos.

- Estratégia preventiva de reducgdo das ocorréncias disciplinares pouco eficaz.

- Falta de espagos especificos para trabalho e atendimento.

- Existéncia de barreiras arquitetdnicas que limitam a mobilidade de alunos com deficiéncia.
- Qualidade dos servigos dos bares e cantina.

- Oferta formativa pouco variada.

- Auséncia de uma Associagao de Pais.

- Fraco envolvimento da Associacdo de Estudantes na vida escolar.

- Indisciplina dentro e fora da sala de aula.

- Falta de partilha de experiéncias (trabalho cooperativo / colaborativo).

- Baixa classificagdo interna das disciplinas do ensino secunddrio.

- Diferenca entre os resultados da avaliacdo interna e externa.

- Inexisténcia de um quadro de honra para turmas com bons desempenhos.

- Défice na vigilancia e seguranga nos patios da escola e nas suas imediagdes.

- Comunicagdo interna pouco eficaz.

- Falta de divulgacdo dos bons resultados e boas praticas.

- Reduzido estudo prospetivo que fundamente as ofertas formativas da escola.
- Pouca formacdo especifica para toda a comunidade escolar.

Tabela 5 — Quadro referéncia: pontos fortes/oportunidades e pontos fracos/constrangimentos segundo dados
recolhidos pela monitoriza¢do de dados. (Projeto Educativo de Escola 2014-2018: 7-8)

Considera-se deste modo que a Escola Basica e Secunddria da Calheta, para
além das atividades de complemento do curriculo que pressupdem a participacdo dos
professores, também promove e incentiva a participagdo em outras esferas, como na
tomada de decisGes com vista a melhoria.

“Relativamente ao referente «participagdo dos docentes na tomada de decisdo»
esta efetua-se a diversos niveis, nomeadamente em reunides de conselho de
turma, de grupo, de departamento, de conselho pedagdgico (através dos
representantes das diferentes estruturas), de conselho da comunidade educativa e
em workshops que visam a autoavaliagho, responsabilizacio e melhoria.”
(Relatorio de Avaliacdo Interna 2015-16: 64).
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2. Analise e interpretacao da minha experiéncia profissional

Comecei a tragar o percurso que me levou a desempenhar os cargos que hoje
ocupo, desde o meu primeiro dia na Escola Basica e Secundaria da Calheta. Ndo posso
afirmar que o fiz conscientemente porque, na verdade, nunca imaginei que um dia
pudesse vir a ocupar um cargo de gestdo, fosse ele qual fosse. Tudo se foi
desenvolvendo de modo muito natural, e digo natural, pois, em mim, é normal a
vontade de opinar, de mudar algo que considero ndo estar a funcionar e de fazer
sempre melhor, isto é, de participar. Penso que, com o passar do tempo, 0s meus
colegas viram em mim alguém de confianga, com espirito de iniciativa e com muita
vontade de trabalhar.

Quando me deparei com as teorias de Huberman (2000), revi-me
imediatamente nelas: “O desenvolvimento de uma carreira é, assim, um processo e néo
uma série de acontecimentos.” (Ibidem: 38).

Ainda hoje recordo o meu primeiro ano de lecionacdo e o entusiasmo de ter,
finalmente, os “meus” alunos e, ao mesmo tempo, a preocupac¢ao em saber se estava
a fazer tudo bem. Estes primeiros anos na carreira docente sao descritos por
Huberman, como “estddio de sobrevivéncia e de descoberta” (Ibidem: 39), do seguinte
modo:

“O aspeto da sobrevivéncia traduz o que se chama vulgarmente o choque real,
a confrontagdo inicial com a complexidade da situacGo profissional: o tatear
constante, a preocupagdo consigo proprio (“Estou-me a aguentar’”), a distdncia
entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a fragmentagdo do
trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, d rela¢do pedagdgica e
a transmissdo de conhecimentos, a oscilagéGo entre relacdes demasiado intimas
e demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas, com
material diddtico inadequado, etc.

(...) o aspeto da descoberta traduz o entusiasmo inicial, a experimentacgdo, a
exaltagdo por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala
de aula, os seus alunos, o seu programa), por se sentir colega de um
determinado corpo profissional.” (Ibidem: 39).

Os meus primeiros anos foram assim mesmo: um tatear e uma aprendizagem

constantes. Ao longo dos 12 anos em que lecionei com par pedagdgico, (antes da

57



Parte Il — Andlise Reflexiva

revisdo da estrutura curricular apresentada pelo Ministério da Educacdo e Ciéncia, em
dezembro de 2011, que propOs a eliminagdo da disciplina de Educagdo Visual e
Tecnoldgica e a criacdo das disciplinas de Educacdo Visual e Educacdo Tecnoldgica),
tive a oportunidade de partilhar a sala de aula com outros docentes. Considero que o
facto de ter estado sempre acompanhada de outro professor, na sala de aula, fez com
que o “estddio de sobrevivéncia” se pospusesse ao de “descoberta”. O conforto e a
confianca de ter alguém ao meu lado, mesmo que na mesma situacao profissional, fez
com que as dificuldades se tornassem menores e partilhadas. E estes foram anos de
grandes projetos nas nossas aulas.

Foi nestes primeiros anos, que pensei que poderia oferecer mais aos meus
alunos para além das aulas. Assim, criei um clube: o “Atelié de Ideias”. Este projeto foi
frequentado por alunos de varios niveis de ensino, por docentes da nossa escola e por
encarregados de educac¢do e sé terminou volvidos 7 anos, devido a constrangimentos
financeiros da escola. Apesar de ndo ser da minha area de formacdo, aceitei o convite
para fazer parte de um outro projeto, a saber: “A minha estufa laboratorial”. Posso
dizer que adorei a experiéncia e que foi com relutancia que abandonei o projeto,
guando fui eleita delegada de grupo e coordenadora de departamento. Considero que
na vigéncia deste periodo passei pela “fase de estabilizagdo”, que Huberman (2000)
relata como:

“(..) a pertenca a um corpo profissional e a independéncia. (...) estabilizar
significa acentuar o seu grau de liberdade, as suas prerrogativas, o seu modo
proprio de funcionamento. (..) a estabilizacdo precede ligeiramente ou
acompanha um sentimento de “competéncia” pedagdgica crescente. (...) no seu
conjunto, a fase de estabilizacdo acompanhando a par e passo a consolidacéo
pedagogica, é percepcionada em termos positivos, se ndo mesmo em termos de
pleno agrado, por aqueles que a vivem.” (Ibidem: 40-41).

Refletindo, ainda, nas minhas acdes deste mesmo periodo, revejo-me na “fase
de diversificacdGo”:

“Os professores, nesta fase das suas carreiras, seriam, assim, os mais
motivados, os mais dindmicos, os mais empenhados nas equipas pedagdgicas
(...) esta motivacdo traduz-se igualmente em ambicdo pessoal (a procura de
mais autoridade, responsabilidade, prestigio), através do acesso a postos
administrativos.” (Ibidem: 41-42).

58



Parte Il — Andlise Reflexiva

A esta fase segue-se a descrita por Huberman, como a fase “pér-se em
questdo”, que ocorre entre os 35 e os 50 anos. Huberman explica-a como sendo a fase
em que se realiza o balanco da vida profissional e em que se encara a perspetiva de
continuar no mesmo percurso ou tentar um outro. A esta fase segue-se a fase da
“serenidade e distanciamento afetivo”. Apds a fase de questionamento, é possivel
chegar a fase da serenidade: o nivel de ambicao desce e, por consequéncia, o nivel de
investimento também; contudo, o nivel de confianca e serenidade aumentam. E uma
atitude mais tolerante e espontdnea surge em situacdo de sala de aula, pois o
professor sente que ja ndo tem nada a provar a si, nem a outros. Ao mesmo tempo,
devido a crescente diferenca de idades entre professor e alunos, surge um maior
distanciamento afetivo, que, por seu turno, torna o didlogo mais dificil. Com o avancar
da idade, surge a tendéncia para uma:

“(...) maior rigidez e dogmatismo, para uma prudéncia acentuada, para uma
resisténcia mais firme a inova¢des, para uma nostalgia do passado, para uma
mudanca de dtica geral face ao futuro(...)”(Huberman, 200: 45).

E assim se passa da “fase de serenidade” para uma “fase de conservantismo” a
gue se segue a “fase do desinvestimento”. Esta Ultima corresponde a um “processo de
desinvestimento nos planos pessoal e institucional, um recuo face as ambicbes e aos
ideais presentes a partida.” (lbidem: 46). Caracteriza-se pela libertacdo do
investimento no trabalho para, deste modo, consagrar mais tempo a interesses
exteriores a vida da escola.

Como afirma Huberman, “isto ndo quer dizer que tais sequéncias sejam vividas
sempre pela mesma ordem nem que todos os elementos de uma dada profissdo as
vivam todas.” (lbidem: 37). Mesmo assim, apresentamos o modelo que, segundo

Huberman (2000), representa o ciclo de vida de um professor.
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Anos de carreira Fases/Temas da carreira
1-3 Entrada, Tateamento
l
4-6 Estabilizacdo, Consolidacdao de um reportdrio pedagdgico
/
295 Diversificagao, “Ativismo” Questionamento
\l/ /
25-35 Serenidade, Distanciamento afetivo ———> Conservantismo

Desinvestimento

35-40 (sereno ou amargo)

Tabela 6 — Percurso das fases da carreira do professor, segundo Huberman.

Considerando que a fase, descrita por Huberman, como a fase “pér-se em
questdo” ocorre entre os 35 e os 50 anos, podemos afirmar que, de acordo com os
dados recolhidos no Relatério de Avaliacdo Interna 2015-2016, 79,46% dos docentes
da Escola Basica e Secundaria da Calheta se encontram na fase aludida. Os professores
deste estabelecimento de ensino podem estar numa fase em que os sintomas podem
acusar, para uns, uma “ligeira sensagdo de rotina” ou mesmo uma “crise existencial
afetiva face a prossecugdo da carreira” e, para outros, o “desenvolvimento progressivo
de uma sensacdo de rotina a partir da fase de estabilizacdo sem que as pessoas
passem por uma atividade inovadora significativa.” (Huberman, 2000: 42).

Os sintomas explanados nesta fase, bem como outros fatores que o autor
supracitado refere, designadamente, as caracteristicas da instituicdo, o contexto
politico ou econdmico e os acontecimentos da vida familiar podem estar na origem do
tipo de participacdo demostrada pelos docentes da Escola Basica e Secundaria da
Calheta.

E do conhecimento geral que o estatuto social do docente e da escola foi
desvalorizado e sujeito a grandes alteracdes. Segundo um artigo do jornal “Publico”,
de acordo com um inquérito realizado a 2910 professores, em 2016, um terco deles
sentem-se exaustos, desiludidos ou baralhados. Consideramos que para estes
sentimentos contribuem o congelamento da carreira docente; a crescente indisciplina
nas escolas; a falta de reconhecimento profissional; o excesso de burocracia que deixa

pouco tempo para a preparagdo das aulas; as constantes mudangas nas metas
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curriculares e programas; a ideia de que os pais ndo se interessam nem acompanham
os seus educandos; a desmotivacdao dos alunos, entre outros. Estas “queixas” sao
constantes quando conversamos com 0s nossos colegas, e acreditamos que podem
estar na origem da desmotivacdo e desinteresse dos professores, o que, por sua vez,
leva a uma participacdo cada vez menos ativa e convergente.

Quando analisamos o numero de atividades de complemento do curriculo,
verificamos que os professores da Escola Basica e Secunddria da Calheta se envolvem,
de forma ativa, nestas atividades. Todos os anos se verifica um aumento das atividades
referidas, mas este pode estar ligado, quer aos objetivos do Plano Anual de Escola e
Projeto Educativo de Escola, quer a necessidade de cumprir estes mesmos objetivos,
para que constem no Relatdrio de Autoavaliacdo (Avaliacdo do Desempenho Docente)
e, assim, ao contrdrio de um envolvimento ativo, podemos ter presente um
envolvimento reservado. Sera que os docentes desenvolvem todas estas atividades
porque acreditam que podem desenvolver competéncias nos alunos e proporcionar
momentos de aprendizagens significativas nos mesmos ou serd que o fazem porque
depois tém que as referir nos seus relatdrios de autoavaliacdo? Sera esta uma
participacdo ativa ou uma participacdo reservada, ou seja, uma participagdo
caracterizada por ser menos voluntdria, mais expectante e mesmo calculista?

Apresentam-se, de seguida, os objetivos e metas do Projeto Educativo de
Escola e Plano Anual de Escola (que estdo diretamente relacionados com as atividades
de complemento do curriculo) e os parametros de avaliacdo das dimensbes do
desempenho docente que, nos termos do n.2 2 do artigo 6.2 do Decreto Regulamentar

Regional n.2 26/2012/M, de 8 de outubro, foram fixados pelo conselho pedagdgico.
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Objetivos gerais

D.1. Reforgar o
papel da escola
como centro de
aprendizagem e
de recursos
culturais,
intelectuais,
cientificos e
tecnoldgicos.

D.2. Reforgar as
relagbes entre as
familias e a
escola, realgando
o seu papel.

Meta
D.1.1. Promogdo da participagao
da escola em atividades
culturais, desportivas e
ambientais promovidas pela

Projeto Educativo de Escola

Estratégias de a¢do

Desenvolvimento de um conjunto de atividades
que reforcem o papel formativo e cultural da
escola.

Envolvimento da escola nas atividades culturais e
artisticas do concelho.

Realizagcdo de exposi¢des, espetaculos e outras
atividades destinadas a comunidade em geral.
Estabelecimento de protocolos, contratos e
parcerias com empresas e institui¢des.

Oferta de formagdo a toda a comunidade, em
fungdo da procura e das necessidades
identificadas.

Desenvolvimento de atividades / projetos de
complemento curricular que reforcem a formagéo
global dos alunos e a identidade da escola e a sua
integragdo na comunidade.

Flexibilizagdo dos horarios de atendimento aos
pais e encarregados de educagdo, por parte do DT,
sempre que necessario e consoante a sua
disponibilidade.

Metas

D.1.1.
Envolvimento/apr
oximagdo da
escola a
comunidade.

D.1.2.
Participagdo da
maioria dos
alunos nos
projetos/
atividades
existentes na
escola.

D.2.1. O nimero
de contactos com
os encarregados
de educagdo
deverd ser
anualmente:

- Ensino bdsico > a
3

- Ensino
secunddrio 2 a2
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Indicadores

Ndmeros de
atividades
desenvolvidas e
protocolos
estabelecidos.

Ndmero de
participantes.

Percentagem de
alunos envolvidos
nos projetos /
atividades.

Ndmero de

contactos/sessdes

entre o DT e os
encarregados de
educacgdo.

Tabela 7 — Objetivos do PEE - Eixo estratégico D- Identidade do Imagem

Plano Anual de atividades

Indicador

comunidade, que devera

corresponder, pelo menos, ao

valor percentual de 25%.

D.1.1. Promogado do
envolvimento da comunidade
nas atividades dinamizadas pela
escola, que devera corresponder
a pelo menos ao valor
percentual de 25% do total das

escola.

atividades realizadas.

Percentagem de participa¢oes
da escola em diferentes

atividades e concursos face ao

Percentagem de atividades
promovidas pela escola

destinadas a comunidade ou que

Responsaveis

Conselho da
Comunidade
Educativa, Conselho
Executivo, Conselho
Pedagdgico,
Coordenagdo de
Formagdo
Permanente,
Professores.

Conselho Executivo,
Coordenador das
atividades de
complemento
curriculo,
Professores, Alunos,
Pais e Encarregados
de Educagéo.

Diretores de Turma.

Meio de verificagdo

Registo das atividades efetuado

pelo coordenador das atividades

total das atividades da escola.

de complemento curricular.

Registo das atividades efetuado

pelo coordenador das atividades

impliquem o seu envolvimento

face ao total de atividades da

de complemento curricular.

Tabela 8 - Plano Anual de Escola - Objetivo D.1. — Reforgar o papel da escola como centro de aprendizagem e de

recursos culturais, intelectuais, cientificos e tecnolégicos
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Dimensées

A - Cientifica e
pedagogica

B - Participagao
nas atividades
desenvolvidas no

estabelecimento

de ensino.
C - Formagdo
continua e

desenvolvimento
profissional
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Parametros de avaliagdao das dimensées do desempenho docente

Parametros

A.1- Preparacdo e organizagao
das atividades educativas, aulas
ou estratégias de intervengdo

A.2.
atividades educativas, aulas ou

Concretizagao das

estratégias de intervengdo

A.3. Relagdo pedagdgica com os

alunos

B.1. Contributo para a
concretizagdo dos objetivos e
metas fixados no projeto
educativo e plano anual de
escola

B.2. Participagdo na vida
organizacional da escola, nas
estruturas de gestdo
intermédia, orgaos de
administragdo e gestdio e

demais estruturas educativas.
B.3. Cumprimento do servigo
letivo e ndo letivo distribuido.

B.4.
Avaliador interno

Fungdes especificas —

C.1. Participagdo em agbes de
formagdo e em processos de
atualizagdo do conhecimento
profissional

Indicadores
A.1.1- Demonstra conhecimento cientifico, pedagdgico e didatico
inerente a disciplina ou area curricular.
A.1.2-
aprendizagens previstas no curriculo e rentabiliza os meios e

Planifica o ensino de acordo com as finalidades e as

recursos disponiveis.

A.1.3- Estrutura a sua planificagdo tendo em conta a articulagdo
vertical da disciplina e a articulagdo horizontal com outras areas
disciplinares.

A.1.4- Concebe e planifica estratégias adequadas aos diferentes
alunos e contextos.

A.1.5- Integra de forma coerente os varios tipos de avaliagdo na
sua planificagdo.

A.2.1. Adequa a planificagdo e a sua agdo educativa as
particularidades e necessidades dos alunos bem como ao contexto.
A.2.2. Aplica estratégias que assentam no trabalho colaborativo e
auténomo dos alunos.

A.2.3. Desenvolve agdes que visam a proficiéncia da lingua
portuguesa de acordo com as especificidades da sua disciplina ou
area curricular.

A.2.4. Acompanha e analisa o desenvolvimento das aprendizagens
e informa os alunos sobre a sua evolugao.

A.3.1. Promove um ambiente de aprendizagem adequado a agdo
educativa onde predomina o respeito mutuo e a interagao.

A.3.2. Deteta e resolve situagdes de conflito e indisciplina.

B.1.1. Envolve-se na conce¢do e/ou aplicagdo de projetos e
processos de melhoria.

B.1.2.
envolvimento/aproximagdo da escola a comunidade.

Promove efou envolve-se em agbes que visam o
B.1.3. Participa na conceg¢do ef/ou aplicagdo de dispositivos de
autoavaliagdo da escola.

B.2.1. Promove e/ou participa em projetos de trabalho cooperativo
e promogao de boas praticas.

B.2.2. Contribui
intermédia, 6rgdos de administracdo e gestdo e demais estruturas

para a eficicia das estruturas de gestdo

educativas.

B.3.1. Cumpre o servigo letivo e ndo letivo distribuido.

B.4.1. Planifica e organiza o trabalho de avaliagdo docente.
B.4.2. Aprecia a efetiva diferenciacdo do desempenho docente.

B.4.3. Desenvolve interagdo com o avaliado.

C.1.1. Média da classificagdo quantitativa atribuida as agdes de
formagdo continua validadas ou acreditadas concluidas no ciclo de
avaliagdo. *

Tabela 9 - Parametros de avaliagdo das dimensdes do desempenho docente, de acordo com Decreto Regulamentar
Regional n.2 26/2012/M, de 8 de outubro
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Verificamos que os objetivos do PAE vao ao encontro dos objetivos do PEE e
que, por seu turno, os professores tém que fazer prova da participagao nas atividades
desenvolvidas no estabelecimento de ensino, no relatério de autoavaliacdo do seu
desempenho. Gosto de acreditar que, como eu, a maior parte dos meus colegas
participa e envolve-se, de modo ativo, nestas atividades de enriquecimento curricular,
porque acredita que é o melhor para os alunos e para a instituicao. Contudo, nao
consigo esquecer que, hd 7 anos, quando fui eleita coordenadora de departamento, no
inicio do ano letivo, em reunidao com todos aos docentes do departamento, questionei-
os acerca da atividade de complemento do curriculo que o departamento poderia
desenvolver.

Devo esclarecer que, nessa altura, do Projeto Educativo de Escola e do Plano
Anual de Escola, ainda ndo constavam objetivos diretamente relacionados com as
atividades de complemento do curriculo, e o novo modelo da avaliagdio do
desempenho docente, apenas foi iniciado no ano letivo de 2012-2013, ou seja, dois
anos depois.

Saliente-se que a “atividade do departamento” foi sendo realizada ao longo dos
anos de forma regular. No ano letivo de 2010-2011, de entre os 23 docentes do
departamento surgiram diferentes opinides quanto a realizacdo da mesma. Alguns
docentes ndo estavam de acordo com a sua realizacdo e apresentaram motivos que se
prendiam com questdes profissionais, como o congelamento das progressdes na
carreira docente, o ndo querer trabalhar mais do que as horas previstas nos seus
hordrios e a postura da escola em privilegiar a componente letiva em detrimento da
componente ndo letiva. Os docentes que estavam de acordo com a atividade
justificaram-no com a significativa participacdo dos alunos em anos anteriores, bem
como com o balanco muito positivo que esta atividade tinha vindo a demonstrar.
Assim, depois de se ir a votos, constatou-se que a atividade do departamento ndo se
iria realizar, pois contou com apenas 5 votos a favor. Olhando para tras, posso dizer
que se abateu sobre mim uma enorme frustracdo. Era o meu primeiro contacto com o
departamento enquanto coordenadora. Serd que dirigi mal a reunido? Serd que nao fui
suficientemente motivadora? Serei uma ma lider? Sera que vou conseguir
desempenhar o cargo? Todas estas questdes me incomodaram durante muito tempo.

Cheguei, inclusivamente, a questionar alguns colegas presentes na reunido, que me
64



Parte Il — Andlise Reflexiva

garantiram que ndo era nada contra mim, que tinha mostrado muito entusiasmo, e
vontade, mas a verdade é que também eles sentiam que ndo eram mais valorizados se
trabalhassem mais. A verdade é que senti tudo isto como uma afronta pessoal, quase
como um boicote a minha agdao enquanto coordenadora e fiquei magoada com alguns
colegas. Passei o resto do ano a reunir apenas com os delegados. Ainda assim,
continuei a questionar a minha postura e lideranga. No ano seguinte, ndao baixei os
bracos e voltei a apresentar nova proposta de atividade. Penso que passei de uma
lideranca democratica e liberal para uma lideranga democratica e autocratica. Percebi
gue alguns colegas trabalham melhor se fixar os objetivos e atividades como se estes
nao fossem uma escolha sua, mas sim algo que tem que ser realizado. Tudo o resto é
realizado de modo mais democratico e, por isso, encorajo a participacdo, através da
sugestdo de ideias, considerando sempre as qualidades e competéncias de cada um.

Ser delegada de Grupo Disciplinar, coordenadora de Departamento, presidente
do Conselho Pedagdgico, ser membro da Seccdo de Avaliacdo, ter assento no Conselho
da Comunidade Educativa e ainda “dar aulas” exige diferentes niveis e graus de
participacdo. Estes diferentes niveis e graus de participacdo decorrem da forma como
a escola estd organizada. Se analisarmos os modelos tedricos organizacionais como o
burocratico e o politico, verificamos que estes pressupdem tipos e graus diferentes de
participacdo pelos professores.

Difundido por Max Weber, o modelo burocratico formulou principios a que esta
teoria deve obedecer enfatizando a necessidade da existéncia de mecanismos
racionais, impessoais e cientificos na organizacdo. Quando aplicado a escola, este
modelo elucidado por Costa (1996) lista um conjunto de indicadores:

= Concentracdo das decisbes nos dérgaos do Ministério da Educagdo, que
conduzem a uma débil autonomia das escolas e ao desenvolvimento de cadeias
administrativas hierarquicas;

= Regulamentacdo pormenorizada de todas as atividades a partir de uma
inflexivel e compartimentada divisdo do trabalho;

= Previsibilidade de funcionamento através da planificacdo detalhada da
organizacgao;

= Formalizacdo, hierarquizacdo e centralizacdo da estrutura organizacional dos

estabelecimentos de ensino;
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= QObsessdo pelos documentos escritos; os procedimentos rotineiros com base no
cumprimento de normas escritas e estaveis;

= Uniformidade e impessoalidade nas relagdes humanas;

= Pedagogia uniforme (a mesma organizacao pedagdgica, os mesmos conteludos
disciplinares, metodologias idénticas para todas as situacdes e concecdo

burocratica da fungao docente).

A luz destes indicadores e, usando os critérios de participacdo definidos por
Lima (1998), podemos admitir que a participacdo dos professores se faz através da
“regulamentacdo”: é uma participacdo organizada, praticada segundo os normativos
legais e que se pode considerar legalmente autorizada, pois esta sujeita a um conjunto
de regras explicitas no estatuto e regulamento da organizacdo. Este tipo de
participacdo pode ser concretizado segundo um conjunto de regras formais com forga
legal. Na Escola Basica e Secundaria da Calheta, como noutras organizacdes escolares,
existe uma estrutura organizacional devidamente enquadrada em leis e, para cada
o6rgdo de gestdo, estdo definidas as suas competéncias, no sentido de dar
cumprimento a todas as fungdes, objetivos e metas assumidas pela escola no ambito
da observancia do seu projeto educativo, mas também da politica educativa regional e
nacional. Este modelo burocratico organizacional pressupde uma participacdo
associada a aspetos da administracdo, da gestdao e do orcamento, e afasta-se das
decisbes da politica de escola como a definicdo das suas metas e objetivos
pedagdgicos. Consideramos que é praticada, sobretudo, pelos érgaos de gestdo
superiores e nao por todos os professores.

O modelo burocratico, pelos seus principios, e por ndo possibilitar uma visdo de
imprevisibilidade muito comum numa organizacdo com atores com interesses tdo
distintos, limita mais a participacdo assente nos critérios definidos por Lima (1998)
como a “democraticidade”, “envolvimento” e “orientacao”.

Estes critérios de participacdao sao mais facilmente praticados a luz do modelo
politico. Através deste modelo organizacional, conseguimos perspetivar os quatro
critérios de participacdo definidos por Lima (1998). Continuando, ainda, no critério de

III

“regulamentacdo”, mas agora de tipo “participacdo nao formal”, mais de acordo com o

modelo politico, podemos atentar que esta esta presente, aquando da elaboracdo e
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apresentacdao de documentos estruturantes que consagram a orienta¢ao educativa da
escola. Definem, também, toda a programacdo das atividades a desenvolver, no
ambito curricular, pedagdgico e complemento do curriculo, bem como da formacao do
pessoal docente e ndo docente, e ainda na elaboracdao de documentos que definem os
deveres a que todos estdo obrigados, como por exemplo, o Projeto Educativo de
Escola, o Plano Anual de Escola e o Regulamento Interno. Todos estes documentos sao
elaborados e aprovados pelos érgaos de gestdo da escola e, apesar de estarem em
consonancia com a realidade da nossa escola, sdo orientados pela legislagdo em vigor.
Para a consecucdo destes documentos, é solicitada a participacdo dos professores da
Escola Basica e Secunddria da Calheta para que apresentem sugestdes, quer
individualmente, quer através dos seus representantes (delegados dos grupos
disciplinares ou coordenadores de departamento), quer mesmo através de grupos de
trabalho (sempre que a escola organiza Workshops para discutir assuntos de
interesse). Quando surgem estas oportunidades de participacdo, surgem também
diferentes estratégias para as colocar em prética.

Fazendo parte de alguns drgdos de gestdo, muitas vezes sou questionada para
apresentar a minha opinido acerca de como devemos solicitar a participacao dos
restantes colegas. Da pouca experiéncia que considero possuir, sei que, se optarmos
por deixar a decisdao de participagdao a cada um, apenas cerca de 30% dos professores
da Escola Basica e Secundaria da Calheta participam, de forma voluntaria,
apresentando sugestOes para a elaboracdo destes documentos. Se, por outro lado,
realizarmos sessdes com convocatdria, sejam elas reunides de grupo, de
departamento, de conselho de turma, workshops, entre outros, na sua maioria os
professores, mostram a sua insatisfacdo, quer pelo acréscimo de trabalho, quer por
considerarem que as suas sugestdes e ideias acabam por ndo ser aceites, logo, para
qué opinar?

No inicio do presente ano letivo, o Despacho Normativo n.23/2016 de 9 de
novembro, que regulamenta o regime de avaliacdo e certificacdo das aprendizagens
desenvolvidas pelos alunos do ensino basico, obrigou a escola a redefinir regras e
procedimentos, nomeadamente, quanto ao perfil de aprendizagens especificas de
cada disciplina, por ano de escolaridade, e aos critérios de avaliacdo relativos as

componentes do curriculo de carater transversal. Para tal, foi ouvido o Conselho
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Pedagdgico, que decidiu que seria melhor agendar uma reunido geral, presidida pelo
Presidente do Conselho Executivo, que apresentaria o Despacho Normativo n.23/2016
e, posteriormente, indicaria a estratégia de discussdo e apresentacdo de sugestdes
lembrada pelo Conselho Pedagdgico em articulagdo com o Conselho Executivo. Assim,
seriam realizadas reunides de grupo ou de departamento (ao critério de cada
coordenador), com vista a discussdo e apresentacdo das propostas sobre os assuntos
referidos. Depois destas reunides, os delegados de grupo foram chamados a designar
docentes do seu grupo para representar cada ano escolar, numa reunido onde
estariam representadas todas as disciplinas desse mesmo ano escolar e, deste modo,
apresentar as propostas do seu grupo. Estas reunides foram da decisdao do Conselho
Executivo, que realizou convocatdria para os diferentes grupos de trabalho. Estes
deveriam designar, de entre eles, um orientador e um preletor. Aquando da
designacdo dos professores do meu grupo para as reunides de trabalho, estive tentada
a autodesignar-me para uma delas, uma vez que o meu grupo disciplinar ndo é
composto por muitos docentes e a minha vontade de participar era significativa.
Pensei melhor e, considerando que os colegas poderiam ver mim a presidente do
Conselho Pedagodgico, e ndo a representante do grupo, julguei ser melhor nao o fazer.
No dia seguinte, assim que cheguei a escola, fui “bombardeada” com reclamacdes de
varios professores de diferentes grupos disciplinares: “as reuniées ndo foram
produtivas”, “ndo sabiamos o que fazer”, “todos tinham uma opinido diferente”, “ nGo
conseguimos fazer nada”, “foi uma perda de tempo”. Tentei ouvir, com calma, e
guestionei os colegas sobre o que consideravam ter sido o maior problema. O grande
problema apontado teve a ver com a falta de orientacdo. Estavam a espera que os
membros da Direcdo Executiva fossem orientar os grupos de trabalho. Foi referido que
ninguém se manifestou com vontade de ser o orientador, ninguém foi preparado para
ser preletor, mas também percebi que alguns nao sabiam muito bem o que tinham a
fazer, pois ndo se tinham preparado, convenientemente, e, apesar de terem tido
conhecimento da legislacdo, na reunido geral, ndo voltaram a pensar no assunto. Foi
frustrante e, embora ndo tenha sido uma decisdo exclusiva do Conselho Pedagdgico,
senti-me bastante responsdvel pelo insucesso. Deste simples exemplo, podemos
concluir que os professores da Escola Basica e Secunddria da Calheta so participam de

modo “ndo formal” quando convocados, e, muitas vezes, ndo sdo conhecedores da
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legislagao, o que os leva a propor sugestdes que vao contra esta e que, por essa razao,
quando as mesmas s3ao apresentadas aos orgaos de gestdo, ndo podem ser
consideradas. Quando isto acontece, os professores veem a sua participacdo
desvalorizada e tendem a manifestar o seu desagrado nao voltando a participar.

No seio da participacdo sob o critério de “regulamentacdo”, ainda podemos
falar da participacao informal. Numa organizagao pautada pelo modelo politico, surge
sempre um tipo de participacdo em que as regras sao informais, a margem dos
estatutos e regulamentos. Este tipo de participagao pode ser considerado na sala de
aula, por exemplo, quando cada docente, de acordo com os seus objetivos e as suas
expectativas e, tendo em conta as caracteristicas de cada aluno e turma, estabelece
regras ndo escritas para os mesmos. Ha ja alguns anos, depois de alguns professores
terem mostrado o seu desagrado face ao vestudrio de alguns alunos, no Conselho
Pedagdgico, foi debatido este assunto. Depois de concordarmos que nem todos
acorddvamos com o que era considerado adequado, foi proposta a seguinte redacdo
para o artigo 42 dos deveres dos alunos que ainda hoje consta do Regulamento Interno
da escola:

“v) Apresentar-se com vestudrio que se revele adequado, em fun¢do da idade, a
dignidade do espacgo e a especificidade das atividades escolares, nos termos da
alinea c), do n.22 do presente artigo;” (Regulamento Interno da Escola Basica e
Secunddria da Calheta 2016: 13)

Este dever, pelo seu caracter indefinido, intencionalmente, segundo proposta
do Conselho Pedagdgico e aprovado no Conselho da Comunidade Educativa, muitas
vezes, leva a que cada professor, na presenca de um aluno, o qual julga ndo estar
vestido adequadamente, exiba um comportamento diferente de um outro professor,
gue, por seu turno, ndo julga o mesmo. Sem duvida que esta dualidade de juizos
decorre das diferencas de educacdo e personalidade de cada professor e que as
mesmas os levam a tomar diferentes medidas, aplicando, assim, diferentes regras das
gue estdo estabelecidas.

De carater formal, mas com uma periodicidade adaptada as necessidades de
cada grupo ou departamento, ou seja, ndo formal, as reuniGes de grupo e as reunides

de departamento nem sempre decorriam segundo o estipulado no Regulamento
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Interno, isto é, com uma periodicidade mensal como consta do primeiro ponto dos
artigos 51.2 e 55.2 do referido documento.

“1. O departamento curricular reune ordinariamente uma vez por més e
extraordinariamente sempre que seja convocado pelo respetivo coordenador,
pelo presidente do Conselho Executivo, ou por solicita¢cdo de dois tercos dos
seus membros em efetividade de fungées.” (Regulamento Interno da Escola
Basica e Secundaria da Calheta 2013: 34).

“1. O Conselho de Disciplina reune ordinariamente uma vez por més e
extraordinariamente sempre que seja convocado pelo respetivo Delegado, pelo
Presidente do Conselho Executivo da escola, ou por solicitagdo de dois tercos
dos seus membros em efetividade de fungbes.” (Regulamento Interno da Escola
Basica e Secundaria da Calheta 2013: 36).

Por vezes, e face a falta de assuntos para discussdo, os departamentos reuniam
apenas quatro a cinco vezes, durante o ano letivo, passando, em muitas ocasides, as
informagdes aos membros do érgdo, via correio eletrénico. Conhecedores de que
estavam em situagao de incumprimento, os delegados e, sobretudo, os coordenadores
de departamento, propuseram a alteracdo, em sede de Conselho Pedagdgico, que deu
parecer favoravel e, posteriormente, foi aprovada, em Conselho de Comunidade
Educativa. Deste modo, atualmente tem a seguinte leitura, no Regulamento Interno
em vigor:

“”

1. E da responsabilidade do Departamento Curricular determinar no
regimento interno do respetivo drgéio a periodicidade das reunides ordindrias.”
(Regulamento Interno da Escola Basica e Secunddria da Calheta 2016: 34).

“ 1. E da responsabilidade do Conselho Disciplinar determinar no regimento
interno do respetivo orgdo a periodicidade das reunides ordindrias.”
(Regulamento Interno da Escola Basica e Secunddria da Calheta 2016: 36).

Este é um exemplo de algo que estava devidamente regulamentado, mas que
ndo acontecia segundo as regras, e em que, por sugestao dos responsaveis envolvidos,
as mesmas foram alteradas para conveniéncia dos representantes dos orgdos.

Outro exemplo de participacdo ndao formal prende-se com os dias em que
decorre a Festa do Desporto Escolar. As orientacGes dos Despachos que aprovam o

calenddrio escolar para o ano letivo para as escolas da RAM, sdo muitas vezes
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ignoradas, nomeadamente no que diz respeito ao funcionamento da escola nos dias

dedicados aquela celebragao:

“10.1. Nos dias consagrados a Festa do Desporto Escolar os estabelecimentos

de ensino devem organizar-se da seguinte forma:

10.1.1. Nas turmas em que ndo se verifique a participacdo de alunos nas
iniciativas que vierem a ser programadas, prosseguem as atividades letivas

previstas;

10.1.2. Nas turmas em que haja participagdo de alunos, a atividade letiva visa o
reforco ou consolida¢cdo de aprendizagens, ndo devendo, nesta situagdo,
ocorrer procedimentos que visem a avaliagcdo sumativa interna dos alunos.”
(Despacho n.2 282/2016 que aprova o calendario escolar para o ano letivo de

2016/17 para as escolas da RAM).

Sao alguns os docentes que insistem em marcar momentos de avaliagdo para
estes dias (3 dias consecutivos), apesar das orientacdes em contrdrio, numa tentativa
de dissuadir a participacdo dos seus alunos neste evento, de modo a n3ao perderem
mais uma aula. Nestes ultimos anos, o Conselho Pedagdgico tem-se visto obrigado a
relembrar os docentes mais “distraidos” do regulamentado no referido Despacho, que
deveria ser do conhecimento de todos, desde o inicio do ano letivo, e que ja deveria
estar comtemplado nas planificagdes das aulas.

Recentemente, através do Oficio Circular n.2 5.0.0-095/2017, a Direcdo
Regional de Educacdo, ostentado como eixo central da sua acdo, o reforco da
autonomia de cada escola como condicdo para o sucesso educativo de todos, solicitou
as escolas a reflexdo e apresentacdo de propostas para diversas tematicas. Esta
convocatédria foi realizada segundo o pressuposto de que a “participacdo ampla e
critica dos atores escolares, mobilizada em cada escola, proporciona solu¢des
tendencialmente mais ajustadas” (Direcdo Regional de Educac¢do: Oficio Circular n.2
5.0.0-095/2017). Deste modo, a Escola Basica e Secundaria da Calheta foi chamada a
refletir sobres os seguintes assuntos:

1. Gestdo do curriculo (flexibilizacao curricular);

2. Educagao Inclusiva;
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Horario dos alunos;

Constituicdo de turmas;

Estatuto do Aluno e de Etica Escolar da Regido Auténoma da Madeira;
Oferta formativa dos alunos;

Medidas de promocado do sucesso educativo dos alunos;

Avaliagdo dos alunos do ensino basico;

w0 N o U koW

Proposta de formacao.

Com data de abiril, o referido oficio chegou a escola apenas em maio, e contava-
se que esta reflexdo fosse realizada antes do final desse més. Aquando do envio desta
informacdo, pelo presidente do Conselho Executivo, senti-me exasperada. E pratica
comum a Direcdo Regional de Educacdo enviar informacdo ou solicitar reflexdes que
considero fora do tempo. Com cerca de apenas duas semanas para refletir sobre estes
assuntos, a Direcdo Executiva, ouvindo o Conselho Pedagdgico, decidiu que a mesma
seria realizada, individualmente ou em grupos de trabalho (de grupo ou de
departamento), e que, posteriormente, seria enviada para o Presidente do Conselho
Executivo que, por conseguinte, faria chegar as reflexdes ao Conselho Pedagédgico para
analise e compilacdo. Aqui, uma vez mais se verificou a parca participacdo ativa a luz
do critério de determinado por Lima (1998). Verificou-se que os grupos que decidiram
reunir, por orientacdo dos coordenadores de departamento, apresentaram algumas
ideias sobre alguns dos temas (4 grupos). Apenas surgiram duas reflexdes, a nivel
individual. Poderiamos justificar este nimero de participa¢gdes com: o escasso tempo
para organizar momentos de reflexdo; o esgotamento que, por esta altura do ano
letivo, ja se faz sentir por parte dos professores; a habitual presuncao dos professores
gue consideram nunca ser ouvidos, face as solicitacGes dos 6rgdos de gestao.

Quando analisadas as propostas, percebemos que as mesmas, na sua grande
maioria, se centravam em questdes que se podiam resolver internamente, ou seja, a
nivel de escola, ao contrario do que foi solicitado pela Direcdao Regional de Educacao.
Os docentes e grupos que apresentaram as propostas refletiram sobre as suas
realidades na Escola Basica e Secunddaria da Calheta e ndao sobre a realidade a nivel
regional. Uma vez mais, este exemplo de trabalho de reflexao, que se pretendia

colaborativo ou mesmo individual ndo originou os resultados pretendidos, ndo sé em
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relagdo ao numero de participagdes, mas também em relagdo a qualidade das
mesmas. Podemos considerar que os érgdos de gestao superior, o Conselho Executivo
e o Conselho Pedagdgico ndo promoveram a melhoria da qualidade da participacdo, ao
nao propiciar as condi¢cbes necessarias para a reflexdo, como por exemplo, uma
explicacdo mais detalhada daquilo que se pretendia que fosse realizado. Uma vez mais,
verificou-se que os professores apresentam as suas propostas alicer¢cadas em ideias do
senso comum, e que, muitas vezes, sdo desconhecedores dos estudos realizados a
nivel de educacdo. Estas deduc¢bes sdao possiveis através da leitura das propostas
apresentadas. Inserido no critério de participacdo definido por Lima (1998) por
envolvimento, a este tipo de participagdao podemos chamar de participagdao passiva,
que se caracteriza por comportamentos de:

“desinteresse e de alheamento, de falta de informagdo imputdvel aos proprios
atores, de alienag¢do de certas responsabilidades ou de desempenho de certos
papéis, de ndo aproveitamento de possibilidades, mesmo formais, de
participagdo.” (Lima, 1998: 188).

Atentemos, ainda, nos critérios da participacdao definidos por Lima (1998), o
critério da democraticidade que se assume em dois tipos: participacao direta, através
da intervencdo direta nas decisdes, realizada tradicionalmente pelo exercicio de voto;
e participagao indireta, que é realizada por intermédio de representantes designados.
Assim, consideramos que os professores da Escola Basica e Secunddria da Calheta,
guando sdao chamados a intervir no processo de tomada de decisdes através de voto, o
fazem na sua grande maioria, quer diretamente, quer através dos seus representantes.

Nesta reflexao falta, também, referir o critério de participacdo da orientacao.
Segundo Lima (1998), este critério prevé dois tipos de participacdo: convergente e
divergente e diz respeito a participacdo dos atores quando orientada para os objetivos
fixados pela organizagdo. Segundo este critério, os atores podem pautar a sua ac¢do, no
sentido de cumprir com os objetivos oficiais da organizacdo, ou, pelo contrario, e
através da contestacao, procurar substituir os objetivos formais por outros. Podemos
aqui considerar, no tipo de participacdo convergente, o cumprimento dos objetivos
dos documentos orientadores da escola, a saber: o Projeto Educativo de Escola e do
Plano Anual de Escola. Para a aprovacdo dos objetivos destes documentos, todos os

professores da Escola Basica e Secunddria da Calheta, presentes no seu momento de
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criagcdo, foram chamados a dar a sua opinido, quer individualmente, quer através dos
seus representantes designados. Observamos que, mesmo que nem sempre de acordo
com todos os objetivos, e, considerando que alguns docentes, aquando da aprovacdo
dos documentos, ainda nao faziam parte da Escola Basica e Secundaria da Calheta, na
sua grande maioria, apresentam uma participacdo convergente face aos objetivos
propostos nos referidos documentos. Todas as atividades, curriculares e de
complemento curricular, sdo planificadas de acordo com os objetivos propostos, no
sentido de atingir as metas dos mesmos. Esta participacao convergente leva a opinido
geral da comunidade escolar que elenca os seguintes indicadores como pontos
fortes/oportunidades da nossa escola:

“Estabilidade do corpo docente, diversidade de formag¢do e desempenho de
exceléncia.

Possibilidade de continuidade pedagdgica.

Diversidade / qualidade de projetos / atividades de complemento do curriculo
que abrangem vdrias dreas do conhecimento.

Organizagdo institucional.

Relag¢bes interpessoais, motiva¢do e empenho de todos os elementos da
comunidade escolar em torno de metas e objetivos definidos.

Oferta de apoios pedagdgicos.

Formacgdo para adultos.

Existéncia de servicos especializados de Educagdo Especial e Psicologia e
Orientacdo.

Cultura de rigor / exigéncia na avaliagdo.

Parcerias com diferentes instituicdes.” (Projeto Educativo de Escola 2014-2018:
7- 8).

Ainda assim, a mesma comunidade educativa, também lista os pontos
fracos/constrangimentos da organizagdo:

“Escassez de meios informadticos.

Estratégia preventiva de redugdo das ocorréncias disciplinares pouco eficaz.
Falta de espacos especificos para trabalho e atendimento.

Existéncias de barreiras arquitetonicas que limitam a mobilidade de alunos com
deficiéncia.

Qualidade dos servigos dos bares e cantina.

Oferta formativa pouco variada.

Auséncia de uma Associagdo de Pais.

Fraco envolvimento da Associacdo de Estudantes na vida escolar.
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Indisciplina dentro e fora da sala de aula.

Falta de partilha de experiéncias (trabalho cooperativo / colaborativo).

Baixa classificagdo interna das disciplinas do ensino secunddrio.

Diferenga entre os resultados da avaliagdo interna e externa.

Inexisténcia de um quadro de honra para turmas com bons desempenhos.
Défice na vigiléncia e sequranga nos pdtios da escola e nas suas imediagdes.
Comunicagdo interna pouco eficaz.

Falta de divulgag¢do dos bons resultados e boas prdticas.

Reduzido estudo prospetivo que fundamente as ofertas formativas da escola.
Pouca formacgdo especifica para toda a comunidade escolar.” (Ibidem: 7- 8).

O entendimento de que nem tudo funciona, devidamente, na Escola Bdsica e
Secunddria da Calheta, leva, por vezes, a uma participacao divergente. “Com vista a
renovagdo, ao desenvolvimento, a inovagdo e @ mudanga” (Lima, 1998: 189), surgem,
algumas vezes, formas de intervengado que se opdem aos objetivos formais. No final do
ano letivo anterior, um grupo de docentes, insatisfeito com o modo de ponderacdo
relativo a avaliagdo dos alunos, apresentou uma proposta de alteracdo do modelo
definido. A proposta, anteriormente em vigor, previa que a ponderacdo da avaliacdo

dos alunos se realizasse da seguinte forma:
= A notado 12 periodo é a aplicacdo direta dos critérios de avaliacdo;

= A nota do 29 periodo é a aplicacdo direta dos critérios de avaliacdo (fazendo a
média de todos os instrumentos recolhidos, desde o inicio do ano letivo até ao

29 periodo);

= A nota do 32 periodo &, também, a aplicacdo direta dos critérios de avaliacao
(fazendo a média dos instrumentos recolhidos, desde o inicio do ano letivo até

ao 32 periodo).

Os docentes insatisfeitos com este modelo justificavam a sua posigdo com o
" H ”n H . ’ ’ .
excessivo peso” da nota do primeiro periodo ao longo dos periodos seguintes,
principalmente, no terceiro periodo. Os mesmos estavam de acordo que, um aluno
que apresentava uma nota menos boa no primeiro periodo, mas que apresentava uma
evolucdo nos periodos seguintes, dificilmente conseguiria chegar a nota maxima (um 5

ou um 20), e que um aluno que obtinha uma nota melhor no primeiro periodo, mas
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que depois ndao “trabalhava” nos periodos seguintes, era beneficiado. Os docentes
eram, assim, da opinido que a presente pondera¢dao “prejudicava os bons alunos e
ajudava os menos bons”. Depois de o Conselho Pedagdgico ter conhecimento que
havia um grupo de docentes que pretendia discutir este assunto, resolveu coloca-lo
como tema num dos Workshops de final de ano letivo. O referido grupo de trabalho
reuniu e apresentou a seguinte proposta, que foi levada a Conselho Pedagdgico, no dia
6 de julho de 2016:

= Avaliagdo em cada periodo (100% para cada);

= Avaliacdo final do ano — a média dos 3 periodos ajustada, tendo em conta a

evolucao do aluno, principalmente a progressao;

= 19P =100%;

= 29P =100%;

= 39P =100%;

= CF=(19P+29P+39P) /3;

= A média deve ser realizada com o valorde 1 a 100 e ndo com o valorde 1 a 5.

Apds andlise do Conselho Pedagdgico, este aprovou a proposta (ndo por
unanimidade), mas com a seguinte alteracdo:

= A média deve ser realizada comovalorde1a5ede0a 20.

A decisdao do Conselho Pedagdgico foi dada a conhecer a todos os docentes
através do resumo da reunido (documento elaborado na reunido e enviado por correio
eletrénico a todos os docentes, nos dias seguintes a sua ocorréncia). Ninguém se
manifestou, nem contra a alteracado realizada pelo Conselho Pedagdgico, nem a favor.
No inicio do ano letivo seguinte, aguando das primeiras reunides dos érgaos de gestao
intermédia, em setembro, foi relembrada a alteracdo. Na reunido com o meu
departamento, verifiquei, com desagrado, que um docente com assento no Conselho
Pedagdgico manifestou uma opinido diferente da manifestada anteriormente no
referido 6rgdo, mas, de uma maneira geral, ndo verifiquei desacordo. Uma vez mais,
fiqguei desalentada por perceber que quase ninguém tinha lido o documento do
resumo do Conselho Pedagdgico, exibindo, desta feita, um envolvimento com um tipo
de participacdo passiva. Num outro departamento, contudo, foi o verdadeiro caos.

Percebeu-se que a decisdo ndo tinha sido do conhecimento de todos devido a falta de
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leitura do documento, e, por se encontrarem presentes nesse departamento alguns
dos membros que apresentaram a proposta, estes ndao viram com agrado a sua
alteragdao e teimavam em nado concordar com a mesma. Apesar de a coordenadora
recordar a todos que a decisdo de alteragdo tinha sido emanada do Conselho
Pedagdgico, que todos ja deviam ter conhecimento dela desde o final do ano letivo
anterior, e que agora sé tinham que cumprir com a decisdo, estes, na sua grande
maioria, ndo aceitaram. Contra todas as normas, resolveram, inclusivamente, votar
contra a alteracao realizada pelo Conselho Pedagdgico. Para piorar, ainda mais, a
situacdo, ja de si absurda, alguns dos membros do referido departamento, também
membros do Conselho Pedagdgico, ndo foram capazes de manter a decisdo tomada
nesse 6rgdo. Este acontecimento ilustra o tipo de orientacdo divergente, em que a
participacdo se realiza em desacordo com as orienta¢des formalmente estabelecidas.
Quando tomei conhecimento da situagao, senti-me completamente desrespeitada e vi-
me obrigada a convocar uma reunido extraordinaria, mas ndo sem antes auscultar o
presidente do Conselho Executivo, que também estava zangado com o modo como os
docentes daquele departamento se posicionaram. Em conjunto, apesar de ndo
concordar com a sua opinidao, decidimos que seria melhor voltar a refletir sobre este
assunto, em Conselho Pedagdgico, e apresentar duas propostas a votacdo, a saber: a
proposta nUmero um, a decisdo tomada pelo Conselho Pedagdgico a 6 de julho; e a
proposta numero dois, a proposta inicial (sugerida aguando do Workshop). Depois da
votacdo, que, uma vez mais, ndo foi unanime, foi aprovada a proposta niumero dois.
Na mesma reunido, mostrei o meu desagrado com a postura de alguns dos membros
presentes, por ndo terem sido capazes de defender uma decisdo tomada pelo érgdo. E,
uma vez mais, coloquei-me em questao, refletindo. Fiz bem em permitir que a decisado
j@ tomada fosse novamente alvo de votacdo, face ao desagrado de um grupo de
pessoas que ficaram melindradas pelo facto de a sua proposta ter sido alterada? Sera
gue esta decisdo vai ser vista como uma falta de “forca” do drgdo supracitado?
Podemos afirmar que os docentes da Escola Bdsica e Secundaria da Calheta, na
sua maioria (79,46%), e de acordo com as teorias das fases de vida dos professores de

~

Huberman, se encontram na fase “pér-se em questdo” que ocorre entre os 35 e os 50
anos. Os professores deste estabelecimento de ensino logram estar numa fase em que

os sintomas podem acusar uma progressiva sensa¢do de rotina, que pode levar uns a
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repensar a sua atividade, e outros a manter as suas formas de estar sem que passem
por uma mudanca. Aliados a esta elucidacdao estdo a falta de reconhecimento dos
professores por parte da sociedade em geral; o congelamento da carreira docente; o
crescente nivel de indisciplina; a falta de autonomia na gestdo do curriculo; a
multiplicidade de tarefas que os professores tém que executar; também poderdo
sugerir a ndo tdao frequente participacdo do corpo docente da Escola Basica e
Secundaria da Calheta em atividades para além das curriculares e de complemento do
curriculo.

De acordo com os resultados obtidos pela escola (22 escola na Madeira nos
exames do ensino secundario, segundo o ranking das escolas 2016 do Jornal Publico),
bem como com o numero de atividades de complemento do curriculo, quer as
desenvolvidas pelos 25 projetos de complemento do curriculo, quer as desenvolvidas
pelos grupos disciplinares e/ou departamentos, que totalizam cerca de 100 atividades
por periodo letivo, consideramos que os professores da Escola Basica e Secunddria da
Calheta se envolvem e participam de modo a alcangar os objetivos e metas da
organizacdo. Face a esta postura, serd correto concluir que os professores da Escola
Basica e Secundaria da Calheta possuem uma visdao muito unidimensional da sua
profissdo? Ja ouvi comentdrios de colegas, que afirmam que ser professor é “dar aulas”,
e cada vez menos tém tempo para as preparar. Segundo os mesmos, a reflexdao e a
apresentacdo de propostas deve ser preocupacao de quem detém os cargos de direcdo,
ou de gestdo e tem, no seu hordrio, destinadas horas para tal.

Assim, no que diz respeito a outas atividades, como por exemplo a tomada de
decisbes, a reflexdo e a discussdo acerca de temas de interesse para a organizacao,
verifica-se que, se solicitados, os professores desta organizacdo educativa participam,
mas nem sempre de modo eficiente ou eficaz, pois, muitas vezes, mostram-se pouco
preparados para a reflexdo e/ou discussdo e pouco conhecedores das leis, normativos e
regras pelos quais a organizagao se rege.

Ainda assim, existe um pequeno grupo de professores que esta sempre
disponivel para refletir, discutir e apresentar propostas com vista a melhoria do
sucesso educativo dos alunos e, por conseguinte, a melhoria da escola, enquanto
organizacdo. E muito comum na Escola Basica e Secunddria da Calheta observar esse

grupo de docentes, muito para além das horas destinadas a instituicdo, e por vezes em
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periodo de férias ou interrupcdes letivas. Este grupo de professores, na sua
generalidade, é constituido, sobretudo, pelos representantes dos cargos de gestdo
intermédia, o que nos leva a pensar que os professores que os elegeram o fizeram
considerando a sua responsabilidade, capacidade de organizagao, de trabalho e de
lideranca e nivel de participacdo. Uma vez eleitos, estes professores veem
reconhecidas as suas capacidades e competéncias e desempenham as suas fung¢des
com muita dedicacdo e profissionalismo. Capazes de grande dinamismo e atividade,
estes professores conseguem ser uma fonte de influéncia mais determinante do que
aqueles que optam por uma participacdo de tipo mais reservada ou passiva e,

porventura, por essa razao, também sdo os mais solicitados para a reflexdo.
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Compreender a escola como organizagdao permite-nos relembrar a necessidade
que o ser humano vivencia, em grupo, a forma de potenciar as suas capacidades
individuais e, assim, satisfazer as suas necessidades humanas. A imagem de iceberg
usada para estabelecer uma comparagdo com a cultura organizacional é bem
verdadeira em contexto escolar.

Poderiamos julgar que, nas organizacdes burocraticas, como é o caso da escola,
em que nos é apresentada uma estrutura organizacional e a autoridade deriva das
regras e onde, para cada individuo, sdao delimitadas func¢des, direitos e deveres
inerentes aos cargos que este ocupa, a escola seria uma organizacdo educativa coesa e
harmonica, enquanto fiel cumpridora de leis, preceitos e regulamentos emanados pela
hierarquia, onde os atores educativos procederiam em prol de objetivos unificados,
implicando uma homogeneidade de comportamentos, desempenhos e atitudes. Este
modelo, contudo, n3ao ¢é suficiente para perceber o cardter complexo e
pluridimensional das estruturas organizacionais: a normalidade da existéncia de
conflitos, das dindmicas de poder, as crencas, valores e expectativas de cada ator, e
jogos estratégicos.

Exibido como alternativa ao modelo burocratico, apresenta-se o modelo
politico que nos leva a melhor entender o funcionamento das organizagdes educativas,
por dar relevo a outros conceitos e problematicas como s3ao a diversidade de
interesses e opinides dos atores. E, precisamente, através da relacdo e divergéncia
entre interesses, conflitos e poder, que Morgan (2006) descreve a organizagdo como
um sistema politico. A abordagem politica das organiza¢des leva-nos para o campo das
relacGes de poder que se estabelecem numa organizacdo, através das quais cada ator,
ou grupo de atores, procura exercer algum dominio sobre os restantes. A forma como
cada ator lida com os interesses pessoais, profissionais e politicos origina diferentes
comportamentos. E esta diversidade de interesses entre os varios atores, onde radica
o conflito, que é considerado, por varios autores, como algo natural e inevitavel, nas
organizagdes, porque é reconhecido que a autoridade formal é apenas uma das fontes

de poder. Outra fonte de poder, segundo Morgan (2006), é “o poder que ja se tem”. O
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poder é uma via para se obter mais poder e, quando os individuos vivenciam o
sucesso, ficam motivados para conseguir cada vez mais sucesso, que, por sua vez, pode
levar ao desenvolvimento de atitudes mais participativas.

O conceito de poder esta profundamente ligado ao conceito de lideranca e esta
pode ser considerada como uma forma especial de poder. Se pensarmos em lideranca
como a capacidade humana que permite influenciar os outros nas suas motivagdes e
competéncias, podemos aferir que os tipos de lideranca presentes numa organizacao
educativa estdo intimamente ligados aos diferentes niveis de participacdao dos seus
atores.

Lima (1998) salienta que, através de um processo de conjugacdo de quatro
critérios, “democraticidade”, “regulamentacdo”, “envolvimento” e “orientacdo”, é
possivel qualificar as diferentes formas e tipos de participacdo, na Escola.

A cultura de participacdo de uma organizacdo pode ser compreendida a luz da
sua cultura organizacional. O modelo burocratico organizacional pressupée uma
participacdo associada a aspetos da administracdo, da gestdao e do orcamento, e
afasta-se das decisGes da politica de escola como a definicdo das suas metas e
objetivos pedagdgicos. Consideramos que é praticada, sobretudo, pelos 6rgdos de
gestdo superiores e ndo por todos os professores. Pelos seus principios, o modelo
burocratico ndao possibilita uma visdo de imprevisibilidade muito comum, numa
organizacdo com atores com interesses tdo distintos, e limita mais a participacdo
assente nos critérios definidos por Lima (1998), como a “democraticidade”, o
“envolvimento” e a “orientacdo”. Estes critérios de participacdo sao mais facilmente
praticados a luz do modelo politico. Através deste modelo organizacional,
conseguimos perspetivar os quatro critérios de participacdo definidos por Lima (1998)
acima referidos.

Enquanto titular de érgaos de gestdo intermédia, sdao-me exigidos diferentes
niveis e graus de participacdo que, segundo a minha perspetiva, realizo com empenho
e dedicacdo. Pertencer a estes 6rgaos leva a uma maior perce¢do da participacdo dos
meus colegas o que, por vezes, me leva a atentar que a participacdo de alguns deles
ndo é suficiente. Numa tentativa de melhor entender e justificar as suas motivagoes,

tipos e graus de participagdo, realizamos uma reflexao sobre alguns acontecimentos
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que pressupunham a participacdao dos professores da Escola Basica e Secundaria da
Calheta, segundo os varios critérios definidos por Lima (1998).

Entender a fase, segundo Huberman (2000), em que se encontra a grande
maioria dos professores da Escola Basica e Secundaria da Calheta, auxiliou no
entendimento que os meus colegas podem encontrar-se numa fase em que os
sintomas podem acusar, para uns, uma “ligeira sensagdo de rotina” ou mesmo uma
“crise existencial afetiva face a prossecu¢cGo da carreira” e, para outros, o
“desenvolvimento progressivo de uma sensac¢Go de rotina a partir da fase de
estabilizagdo sem que as pessoas passem por uma atividade inovadora significativa.”
(Huberman, 2000: 42). Aliando a estes sintomas outros fatores, como por exemplo, as
caracteristicas da instituicdo e os acontecimentos da vida familiar, podemos
compreender melhor os tipos de participacdo demostrada pelos docentes da Escola
Basica e Secunddria da Calheta. Ndo devemos esquecer, ainda, o contexto politico e
econémico atual: a desvalorizacdo da carreira docente, a sobrecarga do hordrio de
trabalho, as alteragdes curriculares e metodoldgicas constantes, o excesso de tarefas
burocraticas, a indisciplina, o desgaste fisico e psicolégico. Todos estes fatores podem
estar na origem da desmotivacdo e desinteresse dos professores, o que, por sua vez,
pode levar a uma participagdo cada vez menos ativa e convergente.

Através desta reflexao concluimos que:

= No que diz respeito as atividades letivas, de acordo com os resultados obtidos

pela escola (22 escola na Madeira nos exames do ensino secundario, segundo o

ranking das escolas 2016 do Jornal Publico), consideramos que os professores

da Escola Basica e Secundaria da Calheta se envolvem e participam de modo a

alcancar os objetivos e metas da organizacao.

= Quanto a participacdo nas atividades de complemento curricular, de acordo
com o numero de atividades de complemento do curriculo, quer as
desenvolvidas pelos 25 projetos de complemento do curriculo, quer as
desenvolvidas pelos grupos disciplinares e/ou departamentos, que totalizam
cerca de 100 atividades por periodo letivo, verificamos que a participacao dos
professores da Escola Basica e Secundaria da Calheta se realiza de modo a

alcangar os objetivos e metas da organizagao.
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Em relagdo a participagdo em apresentacao de propostas ou reflexdes sobre
temas ou assuntos, apenas cerca de 30% dos professores da Escola Basica e
Secundaria da Calheta participam, de forma voluntdria, apresentando
sugestdes. Se, por outro lado, realizarmos sessGes com convocatdria, sejam
elas reunides de grupo, de departamento, de conselho de turma, workshops,
entre outros, na sua maioria, os professores, mostram a sua insatisfacao, quer
pelo acréscimo de trabalho, quer por considerarem que as suas sugestdes e
ideias acabam por ndo ser aceites. Através das propostas apresentadas,
verifica-se que os professores as apresentam apoiadas em ideias do senso
comum, e que, muitas vezes, sdao desconhecedores dos estudos realizados a
nivel de educacdo. As mesmas sdo, ainda, apresentadas considerando, apenas,
as suas realidades pessoais, ou de pequeno grupo, e ndo atentam na realidade
da escola como organizagdao composta por muitos e diferentes atores.

A grande parte dos professores da Escola Basica e Secundaria da Calheta possui
uma visdao muito unidimensional da sua profissdo, pois, com frequéncia,
afirmam que, ser professor, é “dar aulas” e, cada vez menos, tém tempo para
as preparar. Segundo os mesmos, a reflexdao e a apresentacao de propostas
deve ser preocupacdo de quem detém os cargos de direcdo, ou de gestdo e
tem, no seu horario, destinadas horas para tal.

Existe um pequeno grupo de professores que esta sempre disponivel para
refletir, discutir e apresentar propostas com vista a melhoria do sucesso
educativo dos alunos e, por conseguinte, a melhoria da escola, enquanto
organizacdo. E muito comum, na Escola Basica e Secundaria da Calheta,
observar esse grupo de docentes, muito para além das horas destinadas a
instituicdo, e, por vezes, em periodo de férias ou interrupgcdes letivas. Este
grupo de professores, na sua generalidade, é constituido, sobretudo, pelos
representantes dos cargos de gestdo intermédia, o que nos leva a pensar que
os professores que os elegeram o fizeram considerando a sua responsabilidade,
capacidade de organizacdo, de trabalho e de lideranca e nivel de participacao.
Uma vez eleitos, estes professores veem reconhecidas as suas capacidades e
competéncias e desempenham as suas fungdes com muita dedicagao e

profissionalismo. Capazes de grande dinamismo e atividade, estes professores
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conseguem ser uma fonte de influéncia mais determinante do que aqueles que
optam por uma participagao de tipo mais reservada ou passiva e, porventura,

por essa razao, também sdo os mais solicitados para a reflexao.

Para além de permitir melhor entender e justificar as motivacdes, e tipos e
graus de participacdao dos professores da Escola Basica e Secundaria da Calheta, a
realizacdo deste relatdorio permitiu, também, uma reflexdo sobre o meu percurso
profissional, sobre a minha participacdo e lideranga na organizacdao que considero
como minha segunda casa, mas, ainda, a ndo ajuizar de modo tdo critico a participacao
dos meus colegas. Detentora agora de outros conhecimentos, enquanto professora da
Escola Basica e Secundaria da Calheta, mas também como titular de érgdos de gestao
intermédia, pretendo: melhorar as situacdes de participacdo dos professores,
facultando documentos de consulta para preparacdao da apresentagdo de propostas,
promover sessoes de esclarecimento de duvidas, acoes de formacdo que visem o bem-
estar dos professores e, ainda, praticar mais o reconhecimento das a¢des dos meus
colegas, pois de acordo com Fullan (2001):

“0 reconhecimento dos propdsitos dos professores e a sua compreens@o e
valorizagio enquanto pessoas deveriam ser, portanto, elementos vitais
subjacentes a qualquer estratégia de formagdo continua e de desenvolvimento
de escola. Este é um dos factores-chave que permitirdo desbloquear a
motivagcdo e ajudar os educadores a refletirem sobre o que significa ser
professor.” (Ibidem: 62).
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