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“Toda opinido € uma tese, e o0 mundo, a falta de verdades,

estd cheio de opinides. Mas a cada opinido compete uma
contra-opinido, seja critica da primeira, seja complemento
dela. Na realidade do pensamento humano, essencialmente
flutuante e incerto, tanto a opinido primaria, como a que lhe
€ oposta, sao em si mesmas instaveis; nao ha sintese, pois,

nas coisas da certeza, sendo tese e antitese apenas”.

Pessoa, Fernando (1968:3)



Resumo

O presente relatério foi elaborado no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacio,
Administracdo e Organizacdo Escolar, ministrado pela Universidade Catdlica Portuguesa através
de um protocolo com o Sindicato dos Professores da Madeira, destinado a docentes com
licenciatura pré-Bolonha.

Este trabalho tem como objetivo analisar o funcionamento de uma escola publica da
Regido Auténoma da Madeira como uma organizacdo complexa, influenciada pelos modelos
burocratico-racional e politico.

Através da andlise do papel dos cargos de gestdo intermédia, foi possivel concluir ser
necessario reforcar a democracia nas escolas, na medida em que as questdes relativas a autonomia,
direcdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino sdo de crucial relevancia.

O trabalho desenvolvido durante cerca de vinte anos ao servico dessa escola, enquanto
detentora de cargos de gestdo intermédia, permitiu constatar que os estabelecimentos de ensino
nao podem ter todos os poderes concentrados no conselho executivo (6rgdo de gestdao). O seu
presidente (lider) deve promover uma gestdo democratica, participativa, aspetos conducentes a
melhoria das relagdes no trabalho e a uma efetiva qualidade da educacao.

Numa escola reestruturada, com uma autonomia reforgada, assente numa gestao
democrética e com uma lideranca participativa, os coordenadores, delegados, diretores de turma e
professores em geral sentir-se-iam motivados e felizes para, colaborando com as demais
institui¢des locais, promoverem iniciativas com vista a suster o abandono escolar e a melhorar a

qualidade dos resultados escolares.

Palavras-chave: organizacio, autonomia, gestao, lideranca, coordenador, delegado de grupo.



Abstract

This report was prepared within the scope of the Master's Degree in Educational Sciences,
Administration and School Organization, provided by the Portuguese Catholic University through
a protocol with the Madeira Teachers' Union, for pre-Bologna teachers.

This work aims to analyze the functioning of a public school in the Autonomous Region of
Madeira as a complex organization, influenced by bureaucratic rational and political models.

Through the analysis of the role of intermediate management positions, it was possible to
conclude that it is necessary to reinforce democracy in schools, for the reason that questions
related to the autonomy, administration and management of educational establishments are of
crucial importance.

The work carried out for about twenty years serving this school, while holding
intermediate management position, has shown that educational institutions cannot have all the
power concentrated in the executive board (management team). Its president (leader) should
promote a democratic, participatory management, aspects that conduct to the improvement of the
relations at work and to an effective quality of the education.

In a restructured school, with an enhanced autonomy, based on democratic management
and with participatory leadership, coordinators, delegates, class directors and teachers in general
would feel motivated and happy to collaborate with other local institutions to promote initiatives

aiming to prevent early school leaving and improving the quality of school results.

Keywords: Organization, autonomy, management, leadership, coordinator, teaching group

delegate.
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Aparelhei o barco da ilusdo

E reforcei a fé de marinheiro.

Era longe o meu sonho, e traicoeiro
O mar...

(S0 nos é concedida

Esta vida

Que temos,

E é nela que é preciso

Procurar

O velho paraiso

Que perdemos).

(Torga, 1999:242)



Introducao

Ao ser informada pelo SPM da oportunidade de obter o grau de mestre, através desta
modalidade, fiquei, inicialmente, muito indecisa, pois hd muitos anos que deixara de ser estudante
e, nesta fase, e com acrescidas responsabilidades familiares e profissionais, temia ndo ser capaz de
efetuar um trabalho a altura do pretendido.

Porém, numa segunda fase, decidi avancar, porque o desafio era muito aliciante, apesar de
estar ciente do trabalho extra que teria. Daf ter escolhido uma matéria em que venho navegando ha
algumas décadas: os cargos de gestdo intermédia, com especial destaque para os de delegada de
grupo disciplinar e de coordenadora de departamento.

Quando iniciei as leituras necessdria para a redacdo deste relatério, € que tomei efetivo
conhecimento de quio vasta € a literatura sobre a tematica escolhida e da ardua tarefa que teria
pela frente... Mentiria, se dissesse que nunca fui tentada a desistir...

Mentiria, também, se dissesse que foi facil... Preparar aulas, planear atividades para os
alunos, corrigir textos e testes, apoiar alunos com necessidades educativas especiais, criar,
desenvolver e corrigir fichas para a sala de estudo, bem como realizar todas as outras atividades
burocraticas inerentes a atividade docente e, ainda, preparar esta dissertacdo foi muitissimo
desgastante! Até as noites eram mal dormidas, a refletir sobre tudo o que tinha a fazer. E muitos
convites foram declinados, por falta de tempo.

Mas, como sou persistente, avancei! Nao queria abandonar este tema tao aliciante com que
me deparo diariamente e via nesta investigacdo uma possibilidade unica de o aprofundar, tirando
dai grandes vantagens para o meu trabalho profissional futuro.

Visto que as estruturas de gestdo intermédia das escolas t€ém vindo a ser reconhecidas
como essenciais para a plena execugdo das tarefas preconizadas pelo projeto educativo, pelo
regulamento interno e pelo plano anual de atividades de cada estabelecimento de ensino, com este
trabalho pretendo, sobretudo, partilhar a minha reflexdo sobre o papel de lideranca do delegado de
grupo e do coordenador de departamento — embora tenha, também, larga experi€éncia como como
diretora de turma, ndo me parece possivel dar-lhe o destaque merecido numa investigacdo como
esta — numa organizagdo/escola, cujo poder se encontra demasiado centralizado no presidente do
conselho executivo - advindo dai a desvalorizacdo da gestdo cooperativa.

Pelo que abordarei, também, as dificuldades sentidas por estes cargos de gestdo intermédia,

quando no exercicio dos mesmos se procura a participacao e a intervengdo de todos com vista a



concretizacdo dos grandes objetivos preconizados pela Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.°

4972005, de 30 de agosto).

Para tal, o presente trabalho serd dividido em duas partes.

Na primeira, serd abordada a questdo da escola como organiza¢do, no geral, bem como os
dois modelos de organizacdo na RAM: o burocrético racional e o politico. Serdo focados, ainda,
aspetos ligados a autonomia, a gestdo, ao poder e a lideranca, bem como as principais fun¢des do
delegado de grupo e do coordenador de departamento, com uma ou outra referéncia a outros
orgdos de gestdo intermédia.

Na segunda, apresentarei uma reflexdo sobre a minha experiéncia, enquanto responsavel
por alguns dos supracitados cargos e como elemento integrante do conselho pedagdgico, durante

alguns anos.

Ao longo deste trabalho, procurarei responder as seguintes questoes:

Com que problemas me deparei, enquanto coordenadora de departamento?

Com que problemas me deparei, enquanto delegada de grupo?

Com que problemas me deparo, enquanto docente numa escola cuja conselho executivo
ndo quer ver os reais problemas dos alunos e dos profissionais de educacao?

Com que problemas me deparo, enquanto docente numa escola cuja conselho executivo
ndo acolhe as sugestdes dos seus parceiros no conselho pedagdgico, com vista a melhoria

comportamental e, por conseguinte, dos resultados dos seus alunos?

Estes sdo alguns dos assuntos e das problemdticas que explorarei ao longo deste relatorio.



Sumario Executivo

Por razdes financeiras, ndo me foi possivel ingressar num curso superior assim que conclui
o ensino secundério, pois isso implicaria ter de sair da Madeira, o que tinha custos insuportaveis,
uma vez que s6 o meu pai trabalhava.

No verao de 1983 surgiu a oportunidade de “fazer umas horas” no Didrio de Noticias da
Madeira. Trabalhei na redacdo e fiz reportagens no exterior. Foi uma experiéncia tinica!

Mas o verdo estava a terminar e tinha de procurar outra coisa...

Foi entdo que um familiar me perguntou se nao estaria interessada em concorrer para ser
Monitora do Ciclo Preparatério TV, mais conhecida por Telescola. Conhecia o sistema, pois eu

prépria o frequentara. Concorri e fui selecionada.

Iniciei, entdo, a minha carreira docente a 01 de outubro de 1983, no Posto de Telescola
1644, na freguesia da Serra de Agua, concelho da Ribeira Brava. Nos quatro anos letivos seguintes
(até 1987/1988), lecionei noutros Postos.

Trabalhei em zonas diversas, contactei com populacdes de culturas muito diferentes e,
além dos maravilhosos episddios vividos quer com alunos quer com colegas monitores, de uma
coisa me certifiquei: queria mesmo seguir a via do ensino. Ensinar, mudar atitudes, promover a
reflexdo, despertar consciéncias....

Como tinha a no¢do de que o sistema educativo evoluia e de que, por conseguinte, a
Telescola teria o seu fim, a vontade de prosseguir estudos estava mais consistente. E fui a procura
de solugdes. Tinha trés hipdteses, porém, e sem hesitar, escolhi a que eu considerava mais
sublime, a mais conceituada...

A Universidade Catdlica estava a receber inscri¢cdes para o curso de Humanidades, na sua
extensdo no Funchal, no Colégio dos Jesuitas. Fiz a prova escrita e fui chamada para a entrevista.
Resultado: tinha sido aceite!

Estdvamos em 1986, ano em que a minha vida tomou um rumo diferente, em que o meu
futuro se iniciou... Ter um curso superior era tudo o que eu ambicionava! E continuar a ensinar,
também! Por isso, durante todo o curso, e apesar de desgastante, mantive-me no ensino. Lecionava

de dia e a noite tinha aulas. Um sacrificio que valeu a pena!



No ano letivo 1986/1987 teve inicio o Ano Zero do curso, para os alunos que ndo tinham
tido as disciplinas de Latim e de Grego no ensino secunddrio. Estas aulas eram ministradas em
regime pds-laboral, por professores que residiam na Madeira.

A partir do ano letivo 1988/1989, comecei a preencher o boletim de concurso de
professores, anualmente, e passei a lecionar a disciplina de Portugués, terceiro ciclo, em diversas
escolas da RAM.

Em 1992/1993, e para conclusdo do curso, integrei o grupo de estdgio da Escola
Secundaria Francisco Franco, tendo-me sido atribuidas turmas de ensino secundario, tanto de
Portugués como de Latim. Foi um ano de trabalho muito intenso, pois, além da preparacdo de
aulas destas duas disciplinas de 10.° ano, havia regéncias na turma de 12.° ano da orientadora.

Nos dois anos seguintes, os concursos atribuiram-me escolas do concelho do Funchal, 3.°
ciclo.

Por esta altura, senti uma vontade de conhecer novos ambientes e de sair do conforto a que
estava habituada, na casa dos meus pais. Achava que chegara o momento de subir mais uns
degraus na minha autonomia e independéncia... Por isso, em 1995/1996, preenchi dois boletins de
concurso: o de Portugal Continental e o da RAM, tendo ficado efetiva numa escola de Viana do
Alentejo e na escola do Porto Santo.

Depois de muito pensar, de refletir sobre prés e contras de uma ida para o Alentejo, e tendo
em grande consideracio a opinido da minha familia mais direta, optei pela Ilha Dourada.

Quando comuniquei a amigos e familiares que viria para o Porto Santo, ficaram muito
admirados, porque, segundo afirmaram, ndo me imaginavam a viver distante de TUDO: cinema,
teatro, museus, palestras, exposi¢des, concertos, cafés, convivios e saidas aos fins de semana...

E tinham razdo: foi uma adaptagdo dificil, numa pequena ilha repleta de
condicionalismos...

Mas ndo desistiria.

Seria um desafio, uma provagdo, conseguir (sobre)viver longe da cidade.

E, passados vinte e um anos, aqui permaneco... Adaptei-me e tenho acompanhado a
evolucdo, o progresso deste cantinho seguro, sossegado, santo (como foi batizado pelos
navegadores quando aqui aportaram pela primeira vez, apds uma tempestade no mar).

Como os licenciados na escola eram muito escassos, logo no primeiro ano foi-me atribuido

o cargo de representante/Delegada de Latim.



Nos anos seguintes, ¢ até a data, tenho sido “bafejada” com cargos de gestdo intermédia:
delegada de Portugués, coordenadora do departamento de Linguas, diretora de turma —

experiéncias que me motivaram para a temdtica deste relatorio.

Assim, e como acima referido, a minha experi€éncia em cargos de gestdo intermédia teve
inicio no ano letivo 1995/1996, como delegada de grupo, cargo que ocupei até 2013/2014. Dirigir
reunides, liderar o grupo, ir a conselho pedagdgico, apresentar balancos da avaliacdo, entre outros
aspetos mais burocraticos, eram as principais tarefas. Visto que o grupo disciplinar era reduzido,
tal como o ndmero de alunos também, foi facil a adaptacao.

Porém, o mesmo ndo aconteceu nos anos seguintes como delegada de Portugués do 3.°
ciclo e secundério, pois a equipa docente era extensa, as turmas eram muitas e os problemas de
avultadas dimensdes: a carga de trabalho era insuportdvel; no grupo, havia docentes que se
recusavam a seguir determinadas orientacdes e, frequentemente, no conselho pedagégico, havia
quem remasse contra as medidas a querer implementar nas turmas.

Mas o pior estava para vir...

Foi quando, a partir de 2004/2005, comecei a acumular as fungdes de delegada do grupo
300, com as de coordenadora do departamento de Linguas e com as de diretora de turma, o que
aconteceu até o ano letivo 2013/2014.

Neste longo periodo existiram momentos de muita tensdo e, por vezes, alguma frustracdo,
por varios motivos:

Primeiro, o trabalho cooperativo, tdo importante, nem sempre foi possivel, devido ao facto
de alguns colegas nio se entenderem, nem quererem momentos de preparacdo nem de reflexdo
sobre as metodologias a adotar;

Segundo, porque nem sempre as medidas sugeridas para a melhoria dos resultados
escolares eram bem recebidas pelo 6rgao de gestdo, liderado por um presidente pouco recetivo a
mudanga;

Terceiro, pela falta de didlogo e de cooperacao entre os diversos intervenientes do processo
educativo;

Quarto, pela inércia do 6rgdo de gestdo que ndo exigia da Secretaria Regional de Educacao
uma atenc¢do especial para uma escola que, sofrendo da dupla insularidade, necessitava de apoios e
medidas extraordindrias que promovessem o sucesso escolar.

Pelo exposto, e porque senti frequentemente que os cargos que ocupava, apesar de serem

de uma importancia tdo grande, ndo eram respeitados, nem havia consideragdo pelas propostas



apresentadas — e também por ver que o poder destes 6rgaos era muito limitado —, optei por me
afastar.

Assim, desde o ano letivo 2014/2015, tenho sido, sobretudo, professora (de Portugués, do
ensino secundério, e de Literatura Portuguesa) e diretora de turma, cargo que aprecio imenso, por
gostar do contacto com os encarregados de educag@o e com os alunos. Desta forma, sinto-me mais
util, porque oico-os e aconselho-os. Com todos procuro manter uma relacdo muito préxima,
alicer¢ada no didlogo e na confianga mutua.

No entanto, considero que, no ensino secunddrio, este cargo ndo € devidamente valorizado,
na medida em que nem no horério do diretor de turma nem no dos alunos estd contemplado um
tempo para a resolucdo de problemas da turma, ou para o didlogo sobre atitudes, valores e outros

aspetos inerentes a vida de um estudante.



Prestes, larguei a vela

E disse adeus ao cais, a paz tolhida.

(Torga, 1999:242)



PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO E NORMATIVO

1. Contextualizacao normativa

Apébs a Revolucdo do 25 de abril de 1974, consoante as sensibilidades dos governantes,
temos assistido ao aparecimento de diversos modelos de gestdo escolar, o que revela a importancia
fulcral dada a questdao da administracdo, autonomia e gestdo da escola.

O Decreto-Lei n° 221/74, de 27 de maio, determina que “a direcdo dos estabelecimentos de
ensino possa ser confiada pelo Ministro da Educacdo e Cultura a comissdes democraticamente
eleitas ou a eleger depois de 25 de Abril de 1974,” devido “a necessidade urgente de apoiar as
iniciativas democréticas tendentes ao estabelecimento de o&rgdos de gestdo que sejam
verdadeiramente representativos de toda a comunidade escolar e sem prejuizo de outras medidas
que venham a ser tomadas para regularizar a vida académica nos diversos niveis de ensino”.

Em 1976, o Ministério da Educagdo e Investigagdo Cientifica, publica o Decreto-Lei n.°
769 — A/76, de 23 de outubro, que estabelece a regulamentacio da gestdo das escolas, justificado
pelo facto de a escola ter sofrido “nos dltimos anos o efeito da descompressao da vida politica
nacional, o que, se levou a sauddveis atitudes de destruicdo de estruturas antigas, também fez ruir
a disciplina indispensdvel para garantir o funcionamento de qualquer sistema educativo.” Por esse
motivo, o referido decreto refere ser

13

[...] tempo ja de, colhendo da experiéncia com a necessaria lucidez, separar a
demagogia da democracia e lancar as bases de uma gestdo que, para ser
verdadeiramente democratica, exige a atribuicdo de responsabilidades aos docentes,
discentes e pessoal ndo docente na comunidade escolar. A defini¢do entre competéncia
deliberativa e fungdes executivas € essencial para uma gestdo que acautele os
interesses coletivos. Todavia, ndo podera esquecer-se que toda a organizagdo se
destina a permitir alcancar objetivos de ordem pedagdgica, o que anteriormente nao

foi regulamentado e agora se considera fundamental.”

Neste Decreto-Lei, sdo apresentados trés orgdos responsdveis pelo funcionamento de cada
estabelecimento de ensino: o conselho diretivo; o conselho pedagdgico e o conselho

administrativo.



Em outubro de 1986, com a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86), Portugal
entra num novo ciclo no que concerne a politicas educativas, na medida em que esta lei apresenta
como principio

“Contribuir para desenvolver o espirito ¢ a pratica democraticos, através da adocdo de
estruturas e processos participativos na definicio da politica educativa, na
administracdo e gestdo do sistema escolar e na experiéncia pedagdgica quotidiana, em
que se integram todos os intervenientes no processo educativo, em especial os alunos,

os docentes ¢ as familias” (artigo 3.°, b).”

A 10 de maio de 1991, o Decreto-Lei n.° 172/91 institui um novo regime de “direcao,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos bdsico e
secundario”. No seu Artigo 5.°, pode ler-se que “Os 6rgados de dire¢do, administracao e gestdo dos
estabelecimentos de ensino e das dreas escolares sdo os seguintes:

a) Conselho de escola ou conselho de area escolar;

b) Diretor executivo;

c¢) Conselho pedagdgico;

d) Conselho administrativo;

e) Coordenador de nticleo, nos estabelecimentos agregados em areas escolares.”

Este diploma estipula as func¢des inerentes a cada 6rgdo, bem como a duragdo dos cargos
que, a excec¢do do presidente do conselho de escola (um ano), tém a duracdo de quatro anos.
Destaque para o papel do diretor executivo, como responsavel pela compatibilizacdo das politicas
educativas definidas pelo Ministério da Educacdo, tendo em vista a qualidade do ensino e as
aspiracdoes da comunidade escolar. O conselho pedagdgico, 6rgdo de coordenacdo e orientacdo
educativa, é coadjuvado pelos departamentos curriculares, pelos conselhos de turma, pelo
coordenador dos diretores de turma, pelos diretores de instalacdes, pelos servigos de psicologia e
orientacdo e pelo departamento de formacao.

Mas muitas vozes dissonantes surgiram, falando na falta de aplicabilidade do mesmo e o
XXII Governo Constitucional teve a necessidade de o repensar, procurando resolver as questoes
de crise no sistema de ensino. Surge, assim, o Pacto Educativo para o Futuro (1996), a que
voltaremos mais adiante a propdsito da autonomia das escolas, um acordo ao nivel politico e
social, entre todos os protagonistas do processo educativo, para definir linhas de acdo, estratégias

de melhoria, e que pretendia, entre outros aspetos:
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e “ Entender a gestdo da educagdo como uma questdo de sociedade, envolvendo
todos os parceiros, sem prejuizo da responsabilidade inequivoca do Estado,
descentralizando competéncias na construcdo de respostas adequadas a diversidade de
situacdes, valorizando a inovagdo a nivel local e a ligacdo da educacdo e formacgdo aos
seus territdrios geograficos e sociais;”

e O “Refor¢o da autonomia das escolas valorizando a sua identidade e os seus
projetos educativos, a organizacdo pedagdgica flexivel e a sua adequacdo a
diversidade dos alunos e dos territérios educativos, criando as condi¢des materiais,

profissionais e administrativas necessarias a uma verdadeira autonomia;”.

A concordancia existiu. No entanto, segundo os estudos, este Pacto ndao deu os frutos
pretendidos. E a luta pela melhoria prosseguiu...

Nova legislacdo foi elaborada para acompanhar a evolucdo da escola e dos seus agentes,
valorizando a interac@o entre o pré-escolar e o ensino bdsico, a articulagdo das especificidades do
meio e o projeto de cada estabelecimento de ensino com as diretrizes nacionais.

No inicio de 1998, o Governo apresentou, para discussdo, um projeto de autonomia e
gestdo das escolas que culminou no Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio. Neste, sao
privilegiados aspetos importantes como a descentralizacdo, a democratiza¢do, a igualdade de
oportunidades bem como a qualidade do servico publico de educag¢do. O Projeto Educativo da
Escola é o motor que a move! Ou seja, cada estabelecimento, tendo em conta as problemadticas do
meio em que se insere, tem de elaborar um projeto adequado, que vise ultrapassar falhas e
dificuldades dos seus alunos, indo, assim, ao encontro da sua principal fun¢do enquanto escola
publica.

Podemos afirmar que os lagos entre a Escola e as autarquias foram-se adensando,
fortalecidos pela necessidade de envolvimento do poder local e da restante comunidade educativa
— alunos, professores, pais, pessoal ndo docente, autarquia... — contribuir para a valorizacdo da
organizacdo escolar e da escola publica.

Sendo a educacdo um processo social, a escola tem de ser vista como um organismo que
promove a igualdade, o desenvolvimento e a dignificagdo do pais, valorizada pela participacdo
comunitdria, com a colaboracao de toda a comunidade envolvente.

Mas sera que essa dimensdo da descentralizacdo, preconizada pelo referido decreto-lei, foi,
de facto, valorizada? Lima (2009) diz que ndo, asseverando que, embora tenham sido introduzidas
alteracoes significativas, e tenham sido transferidas para as escolas algumas competéncias, estas

foram
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de reduzido impacto e, em qualquer caso, inteiramente 2 margem dos contratos de
autonomia previstos, mas ndo celebrados, numa clara demonstracio de falta de
vontade politica e das resisténcias da administracdo para iniciar uma efetiva politica de

descentralizacdo e democratizacdo do governo das escolas (Lima, 2000: 238-239).

Em 2008, o XVII Governo Constitucional publica o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de
abril, que aprova o regime de autonomia, administragdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da
educacgdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundério, e que surge pela “necessidade de revisdao
do regime juridico da autonomia, administracdo e gestdo das escolas no sentido do reforco da
participacdo das familias e comunidades na direcdo estratégica dos estabelecimentos de ensino e
no favorecimento da constitui¢ao de liderancas fortes.”

Com este decreto, o Governo pretendia “reforcar as liderangas das escolas, o que constitui
reconhecidamente uma das mais necessirias medidas de reorganizacio do regime de
administracdo escolar”. Era também destacada a necessidade de “criar condi¢des para que se
afirmem boas liderangas e liderancas eficazes” e o refor¢o da autonomia das escolas com vista a
uma melhoria do servico publico de educacdo, frisando que a uma maior autonomia deveria
corresponder maior responsabilidade e melhor organizagao.

O referido documento indica como instrumentos essenciais o projeto educativo, o
regulamento interno, os planos de atividades e o orcamento. Determina que o conselho
pedagbgico, “O0rgdo de coordenacdo e supervisdo pedagdgica e orientagdo educativa do
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, nomeadamente nos dominios pedagdgico -
didético, da orientacdo e acompanhamento dos alunos e da formacao inicial e continua do pessoal
docente e ndao docente”, deve ser constituido por quinze elementos, entre eles: os coordenadores
dos departamentos curriculares; as estruturas de coordenacdo e supervisio pedagdgica e de
orientacdo educativa; representantes dos pais e encarregados de educagdo e representante dos

alunos do ensino secundario.
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2. Abordagem organizacional

2.1. A escola como organizacao

Com a implantacao da Republica, em 1910, a responsabilidade da educacdo passa da Igreja
para o Estado. Anteriormente focada no ensino da doutrina crista, a Escola € atingida por diversas
reformas e € o Estado quem toma decisdes sobre a melhor educacdo, tendo em conta o tipo de
sociedade que pretende ver constituida e direcionada para todos.

A Lei de Bases do Sistema Educativo, aprovada em outubro de 1986, €, claramente, um
avancgo nesta visao do Estado como responsdvel pela criagdo de condicdes para o acesso a uma
educagdo de qualidade por todos os seus cidaddos. Nela, se estabelece o quadro geral do sistema
educativo, que consiste no “referencial normativo das politicas que visam o desenvolvimento da
educagdo”. Um sistema que se desenvolve “segundo um conjunto organizado de estruturas”,
subordinado aos principios da igualdade de oportunidades, da justica social e da inclusdo.

As reflexdes sobre a Escola, os variados trabalhos que dai t€ém advindo, os estudos e
andlises as politicas educativas refletem bem a importancia deste documento estruturante e a
pertinéncia da sua vis@o da Escola como organizacdo. E porqué referirmo-nos a Escola como uma
organizacao?

O Diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa (apresenta vdrias defini¢des para o termo
organizacdo, entre as quais:

a) uma “entidade que serve a realizagao de acdes de interesse social, politico, administrativo...”;
b) uma “institui¢do, 6rgdo, organismo, sociedade”;

¢) um “grupo de pessoas que se unem para um objetivo, interesse ou trabalho comum”;

d) o “conjunto de normas e fung¢des que tém por objetivo propiciar a administracdo de uma

empresa, negocio, (...)”

Infinddveis sdo as definiches de organizacdo que podemos encontrar, havendo,

inclusivamente, quem a apresente como sinénimo de institui¢ao.

Gareth Morgan (2002:19) refere que as organizagdes sdo “muitas coisas a0 mesmo tempo!

FElas sdo complexas e tém muitas facetas. Elas sdo paradoxais”, provando, deste modo, a dificil
b

tarefa de uma defini¢do Unica, universal, acrescentando que “a historia da organizagdo tem sido

marcada pelo conflito e a polariza¢do™.
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Segundo Morgan (2002), ao pertencermos a uma organiza¢do, nao podemos simplesmente
olhé-la e criticd-la. Teremos de ser muito mais do que meros observadores, na medida em que,
sendo a organiza¢do um sistema vivo, somos actantes e imprescindiveis para a sua transformacao.

No seu livro Imagens da Organizacdo (2002), essa complexidade € justificada pelas
multiplas abordagens que realiza, apresentando as organizagdes sob varios prismas, ou seja, como

metaforas de:

1) MaAquinas:
Na esteira de Max Weber, Morgan afirma que “[...] a midquina organizacional tem metas e
objetivos e é planeada como uma estrutura racional de tarefas e atividades” (Morgan, 2002:33),
evidentes na organizacdo moderna. O autor continua referindo-se ao pioneirismo de Weber na

defini¢do de burocracia, notando que as maquinas caraterizam as organizagdes burocréticas, ja que

[...] a forma burocrética rotiniza o processo de administragdo exatamente como a
maquina rotiniza a producdo. No seu trabalho, encontramos a primeira definicao
abrangente de burocracia, como uma forma de organiza¢do que enfatiza: precisdo,
velocidade, clareza, regularidade, confiabilidade e eficiéncia, alcancadas através da
criacdo de - uma divisdo fixa de tarefas, - supervisdo hierdrquica e - regras e

regulamentacgdes detalhadas (ibidem: 40).

2) Organismos:
As organiza¢des sdo conjuntos de subsistemas em interacdo e devem, por isso, ser bem
administradas para se adequarem ao ambiente externo. Como organismos, sdo ‘“‘sistemas
vivos”, que vivem e dependem de amplos ambientes, para satisfazerem as suas
necessidades. Pelo que, numa andlise a0 mundo organizacional, € possivel verificar

“diferentes espécies de organizacdo em diferentes tipos de ambientes™:

Assim como encontramos ursos polares nas regides articas, camelos nos desertos e
jacarés nos pantanos, notamos que certas espécies de organizacdes se "adaptam"
melhor a determinadas condicdes ambientais do que outras. Vemos que as
organizacdes burocriticas tendem a funcionar mais eficientemente em ambientes
estaveis e, de certa forma, protegidos e que espécies muito diferentes sdo
encontradas em regides mais competitivas e turbulentas, tais como os ambientes de

empresas de alta tecnologia no setor aeroespacial e da microeletrénica (ibidem: 54).
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3) Cérebros:
Nesta perspetiva, Morgan analisou as organiza¢des de trés maneiras, todas relacionadas:
“como cérebros processadores de informagdo; como sistemas complexos capazes de
aprender; como sistemas holograficos que combinam caracteristicas centralizadas e

descentralizadas” (ibidem: 95). Segundo ele,

A medida que entramos numa economia baseada no conhecimento, em que a
informacdo, o conhecimento e o aprendizado sdo recursos-chaves, a
inspiracdo de um cérebro vivo, capaz de aprender, oferece uma imagem
poderosa para a criacdo de organizagdes ideais, perfeitamente adaptadas aos

requisitos da era digital (ibidem: 90).

4) Culturas:
Sao vistas como ‘“minissociedades com os seus valores, os seus rituais, ideologias e
crengas proprias” (ibidem:136) e possuem padrdes especificos de cultura e subcultura.
Uma organizagao pode ser considerada como uma equipa muito unida ou uma familia que
acredita no trabalho conjunto. Morgan esclarece que, vista do exterior, “a vida didria numa
sociedade organizacional € cheia de crengas, rotinas e rituais peculiares que a identificam

como uma vida cultural especifica quando comparada com a de sociedades mais

tradicionais” (ibidem:139).

Por exemplo, em comunidades onde as familias e ndo as organizacdes formais sdo as
unidades econdémicas e produtivas basicas, o trabalho tem um significado
completamente diferente e frequentemente ocupa uma parcela menor do tempo de
uma pessoa. As diferencas entre atividades ocupacionais e outros aspetos da vida

social tendem a ser menos claras (ibidem).

Nesse sentido, sendo as organizacOes uma representacdo social, as suas relacdes com o
ambiente também s3o socialmente construidas, porque os ambientes sdo “extensdes” de nds

proprios (ibidem:171), representam a nossa visdo, a nossa forma de ser, de pensar, de agir.
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5) Sistemas politicos:

Porque hé interesses instalados de individuos ou de grupos numa organizagdo, esta
torna-se politizada. Entender as organizagdes em termos politicos, € aceitar “o facto de que
a politica ¢ um aspeto inevitdvel da vida corporativa. Dirigentes eficazes sdo atores
politicos habilidosos que reconhecem o continuo jogo entre interesses concorrentes € que
usam o conflito como uma forma positiva” (ibidem:177). Deste modo, encontramos
organizacdes demasiado benévolas, democraticas, e outras com excesso de autoritarismo.

Na mesma obra, Morgan afirma que ao abordarmos os trabalhadores de uma
organizacdo, em privado, a maioria admite que estd cercada “por formas de "arranjos" por

meio dos quais diferentes pessoas tentam promover interesses especificos”. Porém,

A ideia de que as organizagdes devem ser empresas racionais em que os membros
procuram metas comuns tende a desestimular a discussdo dos motivos politicos. A
politica, em resumo, é vista como uma coisa suja. Isto € uma pena porque pode
impedir-nos de reconhecer que a politica e a politicagem podem ser aspetos essenciais
da vida organizacional e ndo necessariamente uma opg¢do ou disfuncio extra (ibidem:

179).

Neste sentido, Morgan (ibidem) refere que nem sempre é claro para todos verem
como acontece a politica numa organizacdo, esclarecendo que ela surge “quando as
pessoas pensam diferentemente e querem agir diferentemente quando confrontadas com
diferentes caminhos de acdo” (ibidem: 183). Pelo que apresenta quatro maneiras de

resolver uma possivel tensao,

* autocraticamente ("Vamos fazer deste jeito");
* burocraticamente ("Devemos fazer deste jeito");
* tecnocraticamente ("E melhor fazermos deste jeito"); e

» democraticamente ("Como devemos fazer?")

Em cada caso, a escolha entre caminhos alternativos de acdo depende das relacdes de
poder entre os atores envolvidos. Seus interesses divergentes ddo origem aos conflitos,
visiveis ou invisiveis, que sdo resolvidos ou perpetuados por vérios tipos de jogos de

poder (ibidem: 183).
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6) Prisoes psiquicas:
Gareth Morgan aplica esta metdfora para evidenciar que as organizagdes sao
“criadas e sustentadas por processos conscientes € inconscientes com a no¢do de que as
pessoas podem-se tornar prisioneiras de imagens, ideias, pensamentos e agdes” (ibidem:
216). Este tedrico acredita que, apesar de construidas por seres humanos, as organizagdes

ganham poder e acabam por os controlar. E acredita que a metafora da prisao psiquica

[...] possibilita um estilo de pensamento critico € uma conscientizacdo que podem
ajudar-nos a penetrar em muitas das complexidades da vida organizacional. Mas, ela
ndo traz as respostas e solucdes faceis para os problemas que muitos administradores

gostariam de encontrar (ibidem. 249)

7) Fluxo e transformacao:
O que acontece numa organizacao é, também, fruto do que se opera a sua volta.
Como a sociedade estd em permanente mutagdo, também as organizacdes sofrem
inevitaveis alteracdes, pois ndo sdo sistemas fechados sobre si proprios. E quando as

organizagdes se fecham

[...] encontram grandes problemas em lidar com o mundo mais amplo porque nao
entendem como sdo uma parte de seu ambiente. Elas véem-se como entidades
separadas confrontadas com o problema de sobreviver contra as agitagdes do mundo
exterior, que muitas vezes € concebido como um dominio de ameacga e oportunidade

(ibidem: 256).

Por esse motivo, refere que “as organizagdes, assim como os individuos, t€ém que entender
que sdo sempre algo mais do que apenas eles mesmos” (ibidem: 297) e que ndo existem separadas

do seu ambiente, pois fazem parte do mesmo padrao e evoluem em simultaneo.

8) Instrumentos de dominacio:
Este sentido do dominio da organizacdo sobre nds pode ser visto em muitas situacdes
do quotidiano. Tomemos como exemplo a exploracdo sobre o trabalhador. A este respeito,

Morgan afirma que esta metdfora “cria um novo nivel de consciéncia social e uma compreensao
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do porqué as relagdes entre grupos exploradores e explorados poderem ficar tdo polarizadas. Ela
convida os administradores a pensar nas dimensdes éticas de seu trabalho e de seu impacto social”
(ibidem.: 301).

Também refere muitos outros problemas e ameacas de algumas organizacdes, no que se
refere, por exemplo, a poluicdo, a acidentes ou doengas. E, nesse sentido, elas podem ter “um
grande impacto negativo sobre o mundo em que vivemos”, sem esquecer que elas sdo geralmente
usadas como instrumentos de dominacdo que promovem interesses egoistas de elites a custa de
outros interesses, e existe um elemento de dominagdo em fodas as organizacgdes. (ibidem:303).

Este aspeto do dominio das organizacdes sobre os seus trabalhadores tem sido estudado
por diversos tedricos, “ inspirados pelos pontos de vista de Max Weber, Robert Michels e Karl
Marx” (ibidem: 304).

Segundo afirma Morgan, Weber referia que essa dominacdo ocorria de diversos modos,
sendo que a mais Obvia era a da coagao “por meio do uso direto da for¢a ou da ameaca”. Porém
ela ocorre ainda, de forma mais subtil, quando o “que dita as regras impde a sua vontade sobre os
outros e € visto como tendo o direito de fazé-lo” (ibidem: 305).

Esta forma de domina¢do era a que suscitava a Weber mais interesse, querendo
compreender o motivo pelo qual era considerada uma forma legitima, “socialmente” aceitdvel,
“em que aqueles que ditam as regras se véem como tendo o direito de fazé-lo e aqueles que se
submetem as regras acham que t€m o dever de obedecer” (ibidem: 305). Desse modo, concluiu
que "a burocracia era um dos principais “instrumentos de dominagdo”, dai a sua concecdo de
burocracia como uma “jaula de aco”, de impossivel destruicdo, apesar do desenvolvimento da
informatica que, como afirma, “desgasta a burocracia e introduz novas bases de poder

organizacional” (ibidem: 306).

Ainda quanto a compreensdo do conceito de organizagdo, Maximiano (2000:92) afirma
que as organizagdes “sdo grupos sociais deliberadamente orientados para a realizagdo de objetivos
ou finalidades, que podem ser classificados em duas categorias principais: produtos e servigos”. E
que uma “organiza¢do em particular pode produzir diferentes produtos e a0 mesmo tempo prestar
diferentes servigos”. Diz, ainda, que, para alcancar os seus objetivos, o principal recurso de
qualquer organizagdo sdo as pessoas, que, numa eficiente combinacdo de esforcos, realizam
propdsitos coletivos.

Refere, ainda, que uma organizacdo é um grupo social; mas que nem todos os grupos
sociais sdo organizagdes. Pelo que distingue os grupos sociais primarios (a familia, os amigos, os

vizinhos), e os secunddrios, abrangendo estes os grupos formais, os que se regem por
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regulamentos e se baseiam em “normas explicitas que criam direitos e obrigacdes” (ibidem: 94)
para os que as integram, sendo, por isso, denominados de “burocracias que criam direitos e
obrigagdes” (ibidem).

Todavia, considera que no interior de cada organizacdo formal hda uma organizacdo
informal e que “todas as organizacdes formais sdo burocracias”, “regidas por regulamentos que
criam direitos e obrigagdes”, que “tendem a apresentar disfungdes, que interferem com o seu
desempenho” (ibidem: 94).

Este autor refere que o socidlogo Max Weber explicitou as grandes diferencas entre
organizacOes formais e informais, referindo-se a primeira como o “tipo ideal de burocracia”, pela
formalidade, pela impessoalidade e pelo profissionalismo e pelo facto de dar importancia ao cargo

€ ndo a pessoa.

A formalidade e a impessoalidade fazem a burocracia permanecer a despeito das
pessoas, de tal sorte que, segundo Weber, mesmo no caso de revolucdo ou ocupacdo
por um inimigo, a mdquina burocrdtica continua funcionando normalmente, da

mesma forma como o fazia no governo legal anterior (Maximiano, 2000: 96).

Como Maximiano afirma, uma organizacdo ¢ “um sistema de recursos que procura
alcancar objetivos”, sendo que o processo de definir os objetivos e os recursos pretendidos € o
planeamento: “O processo de definir como as atividades serdo realizadas, por meio da utilizagao
de recursos, chama-se organizagdo” (ibidem: 265). Os principais critérios “para medir e avaliar o
desempenho das organizacdes e também de seus administradores” sdo a efici€éncia e a eficicia,
sendo que “a eficiéncia ¢ determinante da eficacia: se houver recursos disponiveis, ¢ forem
utilizados corretamente, a probabilidade de atingir os objetivos aumenta. A eficdcia, porém,
depende da escolha dos objetivos corretos” (ibidem: 115).

Qualquer organizacdo ou micro-organizacdo tem, necessariamente, de distribuir tarefas,

dividir o trabalho, por sec¢des ou departamentos, por exemplo.

As unidades de trabalho podem ser atribuidas a pessoas, individualmente, ou a grupos
de pessoas. O conjunto de tarefas atribuidas a uma pessoa chama-se cargo. Um
departamento é uma unidade de trabalho responsdvel por uma func¢do organizacional.

Normalmente, um departamento é um agregado de cargos (Maximiano, 2000: 269).
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Abordando sobretudo a parte comportamental, Maximiano (2000:106) apresenta a
organiza¢do como constituida por duas partes, sendo comparavel a um iceberg, na medida em que

sob o formalismo existem diversos elementos informais, como se pode ver na imagem seguinte:

Parte visivel:

organizacdo formal - os
resultados, os 6rgdos, os

cargos, a hierarquia da

autoridade, a tecnologia,

os objetivos

Parte invisivel:

organizacdo informal - os
relacionamentos e
interacdes pessoais,
atitudes, padroes de

comportamento, emog¢oes,

afetos, normas informais,

motivagdo, boatos, grupos

informais

Em Schmidt (2014) pode ler-se que “Etzioni (1974:7) considera que ‘“Nascemos em
organizagdes, somos educados por organizagdes e quase todos nds passamos a vida a trabalhar

para organizagdes”, salientando que, a fim de atingir objetivos especificos, elas “constituem um
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meio mais eficiente de satisfazer as necessidades da sociedade atual que a proporcionada pelos
agrupamentos menores € mais naturais, como a familia, os amigos e as comunidades” (Schmidt,
2014:97).

Como afirma Schmidt, Etzioni tinha uma diferente visdo quanto ao aspeto das relacdes
humanas dentro da organizagdo, pois referia serem normais as tensdes e os conflitos: “tensdes
entre necessidades da organizacdo e de seu pessoal, entre racionalidade e irracionalidade, entre
disciplina e autonomia, entre relagdes formais e informais, entre administra¢do e trabalhadores. O
conflito € inerente as organizacdes e fator de desenvolvimento” e um importante fator de
mudanca. Quanto ao trabalho, “ hd muitas maneiras de tornd-lo mais agradavel, mas nenhuma de

torna-lo satisfatério, em termos absolutos (ibidem: 98).

Também em Portugal, o estudo da escola como organizacao tem tido, nas dltimas décadas,
um vigoroso impulso. Costa (1996), Lima (1998), Estévao (2004) Barroso (2005), Formosinho
(2009) sdo apenas alguns dos autores que se t€ém debrugado sobre a questao.

Costa (1996) socorreu-se de uma linguagem metaférica para caracterizar a organizacio
escolar, nomeadamente empresa, burocracia, democracia, arena politica (conflitualidade e luta
pelo poder), cultura (cada escola, com a sua especificidade) e anarquia (realidade complexa,
ambigua, problemdtica), o que permite analisar a escola segundo muitos pontos de vista, relegando
a hipotese de modelo unico, estandardizado.

Lima (1998:39) defende que “a imagem organizacional da escola ¢, ndo obstante,
relativamente pouco comum e pouco estudada e, contudo, grande parte dos estudos sobre as
organizacdes fazem-lhe referéncia ou nomeiam-na a titulo de exemplo”. Embora ndo contestada
como organizacdo, “ja a sua caracterizacdo enquanto tal ¢ bastante menos consensual”.

Na mesma obra, refere também que o processo de construcio social e organizacional da
escola publica se inicia com a laicizacio e controlo da Educagdo por parte do Estado, na medida
em que, tendo a Educacdo essa funcio social, o Estado ndo pode, simplesmente, alhear-se do seu
papel e desinteressar-se dela.

Este autor vé a escola como “um empreendimento humano, uma organiza¢do historica,
politica e culturalmente marcada” (ibidem:47).

Nesta mesma obra, Lima apresenta a classificacdo analitica da escola que foi desenvolvida

por Etzioni, referindo que é das que mais repercussoes t€ém conhecido:
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Neste quadro, a escola é geralmente entendida como uma organiza¢cdo normativa,
embora o autor prefira ndo a considerar como um caso tipico por entender que nela é
utilizada a coercdo, ou o poder coercivo, embora como fonte secundiria de

consentimento (ibidem: 53).

A definicdao da escola como organizacdo, como afirma Lima (1998:63), ndo estd muito
presente em todos os discursos “dos diversos atores” (docentes, associagdes sindicais, por
exemplo) e nem € muito difundida, sendo, sobretudo, “considerada como uma unidade elementar
de um grande sistema — o sistema educativo”, sendo este “aprendido como uma organiza¢ao, uma

macro organiza¢ao”. Porém, considerar a escola como organizagao,

[...] mesmo considerados alguns sinais de tentativas (mais discursivas do que outra
coisa, até ao momento) de introducdo de elementos ditos empresariais, poderia gerar
alguns equivocos e apontar, eventualmente, em sentidos como a autonomia, a nao
uniformidade, a diferenca. Aquilo que € acentuado nestes discursos (politicos,
juridicos, normativos, etc.) ¢ uma outra ace¢do da palavra “organizagdo” — a atividade

de organizar, implicitamente de “bem” organizar (ibidem).

Para complementar o trabalho/estudo sobre a organizacdo escolar e a mundividéncia da
escola, serd necessario abordar os diversos modelos tedricos de andlise. Pelo que Lima (ibidem:
65-69), na senda de Per-Erik Ellstrom (1983), apresenta quatro modelos de organizagdo escolar: o
racional/burocritico (clareza de objetivos, processos claros e transparentes), o politico (aqui
sobressaem as diversidades de interesses; destaca-se a racionalidade politica), o de sistema social
(processos organizacionais como fendmenos espontaneos; privilegia o consenso e a estabilidade) e
o anarquico (falta de clareza; objetivos inconsistentes; estruturas informais).

Com a expressdo anarquia organizada, refere-se a ausé€ncia de estratégias, de planos de
acdo entre os diversos elementos de uma organizacdo. Para representar este ultimo tipo, pode-se
utilizar a metafora do “caixote do lixo”: as solugdes resultam de interpretacdes da confluéncia de

quatro correntes: problemas, solu¢des preconcebidas, participantes e oportunidades de escolha.
Numa outra obra, Licinio Lima (2003) destaca a “importancia que a organizacao educativa

vem ganhando” enquanto “objeto de estudo sociolégico-organizacional”, ao longo dos ultimos

anos, pela necessidade de “estabelecer pontes de andlise das politicas educacionais” com outros
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“modelos, imagens e metaforas” que contribuam para a correta interpretacdo “das organizacdes

sociais formais”. Apesar da centralidade que o estudo da escola vem merecendo,

Trata-se de um processo complexo, mas também muito estimulante, de construcao de
um objeto de estudo que, no passado, foi frequentemente apagado, ou colocado entre a
3 99 : z e

espada e a parede”, isto é, entre olhares macro analiticos que desprezaram as
dimensdes organizacionais dos fendmenos educativos e pedagdgicos, e olhares micro
analiticos, exclusivamente centrados no estudo da sala de aula e das praticas

pedagégico-didaticas (Lima, 2003:7).

Também a escola € atribuida a defini¢do de organizacdo com alguma complexidade, vista
como “lugar de varios mundos” (Estévao, 2004:47), um “espaco de varias visdes do mundo ou de
varios referenciais de acdo publica” (ibidem:52), orientada segundo um conjunto de normas, de
regulamentos com vista a alcangar metas de sucesso.

Organizada mediante diversos referenciais e atendendo a certos principios de justica, a
escola constitui-se como um lugar “em vdrios mundos” (Derouet, 2000a, citado por Estévao, 2004:
52) — de varios modelos, de vdrias logicas, de vdrias racionalidades —, transformando-a numa
“arena de momentos cruzados de sociabilidades alternativas, de principios argumentativos, de
concecdes plurais de cidadania e também de justica.” (ibidem: 55).

E todas estas dindmicas devem ser tidas em consideracdo aquando das elaboragdes do
projeto educativo, do regulamento interno, de propostas de melhoria de comportamento e de
resultados..., por forma a compreender (ou evitar!) conflitos, contribuindo para a boa interagao
entre o sistema educativo e o mundo exterior a cada organizagao.

A escola enquanto organizagdo ndo pode funcionar como algo auténomo; tem de
comunicar com o “mundo” exterior, alterando normas de funcionamento, sempre que necessdrio,
por forma a se adaptar as exigéncias e mudancas da sociedade, e tendo presente os diversos
principios de justica.

Se a justica é importante na organizacdo educativa, os principios democréticos e éticos
também o sdo. Estévao (2004:80) diz que “Esta mesma preocupacdo ¢ salientada por L. Lima
(2000,71) quando, a propdsito da organizagdo e administragdo das organizacOes educativas,

afirma” ser necessario

23



[...] ndo ignorar que a organizacdo e administracdo das organizacdes educativas se
constitui, desde logo, como pedagogia implicita (e como curriculo oculto); tal
exercicio, ndo sendo neutro ou instrucional, promove valores, organiza e regula um
contexto social em que se socializa e se é socializado, onde se produzem e reproduzem
regras e se exercem poderes. Trata-se, por isso, de uma a¢io extremamente exigente
em termos politicos e éticos, a partir do momento em que lhe exigimos que acautele e
promova o potencial democratico, de autonomia e de cidadania, de tolerancia e de

respeito ativo pelos direitos humanos [...].

Por sua vez, e noutra perspetiva, a pedagoga brasileira Heloisa Liick (2000) sublinha que
“os sistemas educacionais, como um todo, ¢ os estabelecimentos de ensino, como unidades sociais
especiais, sao organismos vivos e dinamicos”’, dependentes e marcados pela pluralidade das

condicdes sociais, econdémicos e culturais, aspetos que se manifestam também nas escolas.

Ao serem vistas como organizacdes vivas, caracterizadas por uma rede de relacdes
entre todos os elementos que nelas atuam ou interferem direta ou indiretamente, a sua
direcio demanda um novo enfoque de organizacdo e € a esta necessidade que a gestao
escolar procura responder. Ela abrange, portanto, a dinidmica das interacdes, em
decorréncia do que o trabalho, como pratica social, passa a ser o enfoque orientador da
acdo de gestdo realizada na organizacio de ensino. E possivel afirmar que, tendo em
vista 0 momento de transicdo entre estes dois enfoques, a escola se defronta, muitas
vezes, ainda, com um sistema contraditério em que as forcas de tutela ainda se fazem
presentes, a0 mesmo tempo em que os espagos de abertura sdo criados, e a escola é
instigada a assumir fun¢des para as quais ainda ndo desenvolveu a competéncia
necessaria. Portanto, a escola e seus dirigentes se defrontam com a necessidade de
desenvolver novos conhecimentos, habilidades e atitudes para o que nao dispdem mais

de modelos e sim de concecdes (Liick, 2000: 14-15).

Trigo e Costa (2008:564) comecam por afirmar ser complexa a defini¢do de organizagdo,
mas que “apos a intensa reflexdo produzida sobre a matéria, parece ser pacifico considerar a
escola como uma organizagdo com aspetos comuns e aspetos distintivos em relacdo a outras

organizagdes, nomeadamente as de pendor marcadamente econdmico e empresarial”.
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Outro autor, José Matias Alves (2015: 57), refere que a escola ¢ “em larga medida, uma
multiplicidade de interacdes, culturas, interesses, linguagens, crengas, valores, mitos que regulam
o comportamento dos seus membros, dos atores que constituem uma “quase-comunidade”

educativa”, com objetivos ambiguos, e com a fungdo de

[...] educar para a cidadania e para a competitividade; para a criatividade e para a
reprodugdo; para a solidariedade e para a “lei da selva”; para a igualdade de sucesso e
para a selegdo; para a “paz” e para a “guerra”; para a comunhdo e para soliddo. Esta
compresenca de finalidades opostas gera dindmicas de perda de sentido e uma entropia

dificil de gerir (ibidem: 55-56)

Como vemos, cada vez mais a Escola tem sido colocada no centro de estudos, dado o seu
carater complexo, heterogéneo, multifacetado, tornando-se inegével a sua importancia na interacao
com o todo organizacional do Estado.

Verifica-se que, cada vez mais, a Escola tem de responder as exigéncias da sociedade,
dotando os individuos de competéncias e conhecimentos que contribuam para a vida do pais, nas
diversas areas (cultural, econémica, politica, social). E, nesse sentido, o sucesso desta missao
depende da capacidade de organizacdo de cada escola e dos seus atores.

Conclui-se, portanto, que, se as escolas se organizam em funcdo dos resultados a obter,
analisando conquistas ou refletindo falhas, elas assemelham-se a qualquer organizacdo, pois
possuem ‘“‘algumas capacidades, como sejam a capacidade de se renovarem, inovarem,
aprenderem, ajustarem-se as mudangas internas e externas, transformar informagdo em
conhecimento, resolver problemas” (Ribeiro, 2008:4), tarefas da competéncia das diferentes
estruturas que as compodem, que se interrelacionam e que funcionam com o mesmo objetivo:
alcancar a exceléncia.

Considerando este facto, e tendo em conta a minha experiéncia, considero que cada escola,
tem de apresentar as melhores condi¢cOes para que os seus alunos possam almejar patamares
educativos de exceléncia, seguindo o(s) modelo(s) que melhor se coadune(m) com o pretendido,
evitando disfungdes, corrigindo e melhorando estratégias, sem esquecer, evidentemente, o seu

papel socio-afetivo.
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2.2. Modelo burocratico racional

A organizacdo escolar da Regido Auténoma da Madeira tem de ser analisada sob o ponto
de vista de alguns modelos. O principal serd o burocritico racional, referido por Weber (1982)
como o ideal, presente em todas as escolas e organizacdes modernas, na medida em que,
“enquanto modelo analitico, apresenta dimensdes que possibilitam a compreensdo de alguns
aspetos relacionados com a estruturagdo e funcionamento das organizacdes em geral e das
educativas em particular”. (Estévao, 2001: 177). Modelo este que, R. Mayntz (1989), citado por
Estévao (ibidem: 180), considera que “se aplica primacialmente as organizagdes publicas”.
Segundo Max Weber (1982), a burocracia possui uma “clara superioridade técnica sobre
outras formas ou modelos organizacionais alternativos”, pois apresenta um conjunto de
caracteristicas que a distinguem das demais, nomeadamente o facto de estar “ao servico de
interesses e metas diferenciados” (Estévao, ibidem, 178).
Ao interpretar este modelo de Weber, Estévao (ibidem) enumera as suas caracteristicas que
apontam para o “tipo-ideal” de organizagao:
= existem metas claras que guiam e orientam o seu funcionamento;
= o0s processos de decis@o sdo realizados segundo um processo racional de resolucdo de
problemas;
= autoridade legitima e poder formalizado, em que as atividades sdo definidas por
escrito, para evitar ambiguidades;
= estrutura organizativa hierarquizada, que regula a comunica¢do e a autoridade entre os
seus membros;
= divisdo do trabalho baseada na especializacdo funcional;
= sistema formalizado de regras, procedimentos e regulacdes que especificam a conduta
que os membros deverao ter;
= relacOes interpessoais de carater impessoal;
= promogao e selecdo dos membros baseados na competéncia técnica e nas qualificacOes
profissionais;

=> processos organizativos orientados por metas.

2

E a presenca ou auséncia dessas caracteristicas, bem como a sua maior ou menor
influéncia, que determina a organizacdo como, fundamentalmente, “uma estrutura de 6rgdos e

func¢des, como uma estrutura social, como uma entidade que corresponde a um esquema ideal
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concebido pela dire¢do da organizacdo” (ibidem), sendo subestimada a contribuicdo dos seus
membros.

Como referem W. Firestone e R. Herriott (1982), citados por Estévao (1998: 179), “o
modelo burocrético racional d4 uma imagem altamente pré-determinada, integrada e fechada das
organizacdes”, o que me leva a afirmar que “ndo ha bela sem sendo”.

Apesar de muitos o considerarem ideal, t€ém surgido criticas a este modelo. Estévao
(1994:100) afirma que, devido ao cardter pouco inovador, alguns criticos deste modelo foram M.

Crozier e J. Hassenforder, na Franca, bem como J. Formosinho e L. Lima, em Portugal:

J. Formosinho (1986) considerou que este tipo de inovagdo, em tal contexto, se
definiria sobretudo pelo seu cardter impessoal, centralizado, universal, indiferente as
vicissitudes da sua implementacdo; e L. Lima (1988), depois de reafirmar que o
modelo dominante tem sido “o modelo centralista que confunde inovagdo com
producdo legislativa”, caracteriza a inova¢do burocratica como aquela que se
apresenta como “um paradigma normativo-taylorista”: normativo porque estabelece
normas burocriticas de alcance universal e uniforme; taylorista porque acentua
determinados pressupostos da Escola Cldssica da Ciéncia Administrativa (Lima,

1988:38 e ss).

No supracitado artigo, Estévao refere que a questdo da inovacdo era, até a década de
setenta, meramente técnica e verificar-se-ia se a mudanga fosse planeada de modo racional e

objetivo, em que

[...] a énfase seria posta nas metas e controlo claro de resultados, menosprezando-se
[...] os processos ou as interagdes, assim como a multiplicidade de perspetivas sobre
programas, fins e resultados, e todos os aspetos potenciais de mudanga, visto
subentender-se que estariamos a lidar com sistemas fortemente conectados nos seus

processos e produtos e entre unidades e niveis organizacionais. (ibidem:100).

Assim, nas burocracias, a mudanca, caso ndo se molde as estruturas organizacionais,
apresenta-se como “um fendmeno dificil de acomodar”. (ibidem: 101). Porém, e apesar das suas
imperfei¢des, o modelo burocritico tem mais facilidade de adotar sistemas inovadores do que
outros modelos e proporciona (segundo Tyler, 1991, citado no mencionado artigo por Estévao,
1994: 101) “um corpo, internamente coerente, de regras e praticas que criam, desde um ponto de

vista histdrico, as condi¢Oes para a autonomia profissional e para a inovacdo técnica”. Cabe,
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assim, a cada organizacdo estudar, analisar e criar solu¢des a sua medida, ‘“consoante se
estruturem e funcionem de um modo mais ou menos burocratico” (ibidem).

Estévao refere-se também a “posicao privilegiada de certos atores” que, devido ao poder
que tém, poderdo “bloquear a comunicagdo e outros processos organizacionais, como a inovagao”,

interferindo e evitando a mudanga (ibidem: 102).

Contudo, o processo de desburocratizacdo serd muito dificil, porque, como ressalva M.
Weber (1982:249), as suas qualidades: “precisdo, rapidez, univocidade, conhecimento da
documentacdo, continuidade, discri¢do, uniformidade, subordinagcdo rigorosa, diminuicdo de
atritos e custos materiais e pessoais alcancam o 6timo”, pelo que, quando se ‘‘estabelece
plenamente, a burocracia estd entre as estruturas sociais mais dificeis de destruir”. Ela é definida
como “o meio de transformar uma ‘“acdo comunitaria” em ‘“ag¢do societaria” racionalmente
ordenada”, tendo sido e continuando a ser “um instrumento de poder de primeira ordem — para
quem controla o aparato burocratico”(Weber, 1946. 264).

As estruturas de dominio ndo racional foram aniquiladas pela burocracia, sendo esta de
carater "racional", cujas regras, finalidades, meios, fins e objetivos “dominam a sua posi¢ao”
(ibidem.: 282).

Tanto na RAM como em todo o territério nacional, este modelo tem uma importante
significacdo, nos planos administrativo e pedagégico, evidenciando-se, na escola publica, pouca
autonomia e muita dependéncia dos servicos centrais (Secretaria Regional de Educacdo e
Ministério de Educacdo), em que sdo desvalorizados certos problemas locais.

Como instituicoes dependentes do Estado, as escolas publicas s3o, obviamente,
organizacOes burocraticas, do qual recebem normas, oficios, portarias, decretos-lei e outras
diretrizes (formalizacdo). E, para adensar este cariz burocratico, surgem ainda as nomas internas,
os esclarecimentos, os multiplos regulamentos e outra vasta informa¢do da responsabilidade dos

diretores ou conselhos executivos, fruto do poder que lhes foi consignado.

2.3. Modelo politico
A gestdo das organizacdes educativas tem sido alvo de andlise por intimeros socidlogos e

investigadores, com o pretexto da necessidade de tornd-las mais aliciantes, modernas e

competitivas, como se de empresas se tratassem. E o modelo politico, alternativo ao burocrético
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racional, “da relevo a outros conceitos e a outras problematicas”, como afirma G. Morgan (1986)
citado por Estévao (2001:184).

Este autor diz-nos que este “modelo considera que a atividade politica € uma dimensao
essencial das organizagdes [...] € que as metas organizacionais sdo ambiguas e sujeitas a
interpretacOes politicas nem sempre coincidentes, emergindo fundamentalmente de processos de
negociagdo, pactos e lutas, sendo concretizadas ainda por condutas diferentes” (ibidem).

Aplicado as escolas, este modelo “realga-as como construgdes sociais, como arenas de luta
e liberdade”, cujos “processos de decisdo sdo eminentemente politicos [...], prevalecendo
normalmente, na relacdo entre objetivos e decisdes e na determinacdo da agenda organizacional, a
posicdo dos grupos ou das coligagdes dominantes, sobretudo quando as decisdes sdo consideradas
como criticas para o futuro da organizacdo ” (ibidem: 186).

Neste modelo, também se verificam coligagdes, aliangas, ruturas e resisténcias, com
“diferentes metas, valores, crencas e percecdes da realidade, onde se intersetam, na luta pelo
poder” (ibidem: 184). Neste ambito, as organizacdes, € a Escola, estdo associadas a arenas
politicas ou arenas de dominacgdo, cuja governagdo € autoritaria, democrdtica e participativa.
Porém, e devido ao facto do ser humano ser capaz de criar lacos e aceitar a diferenca, perante o
conflito poderd surgir a concérdia, a negociagcdo, originando novos métodos e estratégias de

resolucao.

Alguns aspetos a considerar no modelo politico sdo (ibidem: 187):
e aimportancia da micropolitica;
e arecusa da neutralidade de valores;
e aexisténcia de varia formas/fontes e tipos de poder;
e 0s processos de determinacdo de objetivos, por conflito e negociacao;
e as decisOes baseadas nos objetivos dos grupos dominantes;
e asrelagcdes instdveis com 0 meio;

e aimportancia de grupos externos como grupos de interesse e de pressao.

Para entender a dindmica politica de uma organizacido, Morgan (2002) esclarece que ela “é
mais claramente manifestada nos conflitos e jogos de poder e nas intrigas que resultam do fluxo de

atividade organizacional.
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[...] no entanto, a politica ocorre numa base continua, muitas vezes de uma maneira
que ¢ invisivel para todos menos os diretamente envolvidos” (2002:183). Justifica que
“a politica organizacional surge quando as pessoas pensam diferentemente ¢ querem

agir diferentemente quando confrontadas com diferentes caminhos de acao” (ibidem).

\

Contrariamente a visdo que se tem de que “as organizagdes sdo empresas racionais e
integradas, cujos membros procuram alcancar um objetivo comum”, para este tedrico

organizacional

[...] a metdfora politica encoraja-nos a ver as organizacdes como redes soltas de
pessoas com interesses divergentes que se juntam por motivo de conveniéncia pessoal
(ganhar a vida, desenvolver uma carreira, defender uma meta ou objetivo pessoal). As
organizacdes sio coalizdes e sdo formadas por coalizdes, e a formacao de coalizdes é

uma dimensdo importante de quase toda vida organizacional (ibidem. 189).

No modelo politico, os interesses, a ideologia e a falta de objetivos consistentes sao
partilhadas por todos, o que pode possibilitar algumas dificultadas de organizagdo escolar publica,
mas, este autor destaca que pode ser um momento para chamar a atencio para a heterogeneidade
que caracteriza os diversos atores do ambito escolar, no qual por meio desse modelo poderao estar
agindo de maneira a buscar alternativas para as suas reivindicagdes e contribuir com momentos
importantes para o estudo da escola.

No nosso pais, ao longo das ultimas décadas, temos assistido a diversas mudangas no
sistema educativo que advém das alteragdes ocorridas no plano governativo. Ou seja, sempre que
um novo partido tem a maioria, surge um novo ministro com as suas politicas educativas, o que,
quase sempre, provoca uma reacdo negativa dos docentes, pois, € como € costume afirmar-se,
deveria ser prioritdrio analisar/estudar a situacdo da Educacio antes de substituir o método/sistema
vigente.

Os anos passam, os estudos prosseguem, mas, apesar das lutas, as mudancgas tardam:

Em Portugal, a tradicional centralizagdo politica e administrativa e o correspondente
controlo politico-administrativo da escola, sem tradicdo de autonomia, configuram um
“centralismo educativo” comandado por um aparelho administrativo central (o
Ministério da Educacio) que todos atacam (e que a ninguém parece agradar), mas que

resiste obstinadamente mesmo aos propdsitos reformistas dos seus responsaveis
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politicos. E nesse sentido, uma imagem do poder da burocracia, capaz de contrariar o
poder politico democrético e de eximir, aparentemente, aos cursos da decisdo politica

(Lima, 1998:155-156).

Nas escolas da Regido Auténoma da Madeira, e pelo que temos verificado ao longo das
dltimas décadas, além do modelo burocrético, o politico tem-se acentuado e os interesses, quer
internos quer externos a cada estabelecimento, procuram influenciar as suas atividades.

A Secretaria Regional de Educacdo, dirigida por uma equipa nomeada pelo presidente do
Governo Regional, é constituida por pessoas da sua confianca e da confianca do partido
maioritario. Por sua vez, e salvo rarissimas excecdes, dos conselhos executivos fazem parte apenas
elementos afetos a concelhia politica do partido com maioria parlamentar. A escola estd, assim,
dependente dos organismos politicos, principalmente das decisdes que a Secretaria Regional
tomar, adequando (ou ndo) a RAM as leis nacionais, fazendo jus a sua liberdade autonémica e
mostrando, através dessas adequacdes, a sua posi¢do adversa a outras ideologias politicas.

Neste sentido, destacam-se os vocabulos “interesse”, “conflito”, “poder”, “negociacao”,

por a escola ser entendida como arena politica.

3. Gestao, poder e lideranca

3.1. Poder, lideranca, gestao

Falar de organizacdo, em geral, implica abordar as questdes da gestdo e da lideranca, sem
esquecer, evidentemente, a importincia do poder — elemento associado a todas as estruturas
presentes no nosso quotidiano: o poder maternal e paternal sobre os descendentes; o do professor
sobre os alunos; o do médico sobre os pacientes; o do chefe sobre o funciondrio; o do patrdao sobre
os empregados, etc..., 0 que o torna omnipresente.

O poder esta sobretudo associado a questdoes de ordem econdmica e politica, sendo, por
1Ss0, visto como algo que, fruto da ambi¢do desmedida e da inveja, destr6i, corrompe e € antis-
social. Porém, ndo podemos ver apenas nesses termos, pois isso implicaria falarmos apenas em
dois polos: o que detém o poder versus o dominado.

Curiosamente, o termo teve origem no possum, em latim, o que significa “ser capaz de”, e,

neste sentido, tem um significado mais amplo, podendo ser aplicado a diversas dreas (politica,
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militar, econdmica, social, educativa,...), tema que teve a atencdo de autores como Max Weber

(1982), Pierre Bourdieu (1989), e Michel Foucault (1979).

3.1.1. A evolugdo dos érgados de gestdo nas nossas escolas

Quanto a esta questao, passadas algumas décadas desde o 25 de abril de 74, poderemos, em
forma de analepse, recordar as transformacdes que se t€m verificado nas escolas.

Assim, ao 6rgdo de gestdo, desde maio de 1974 até hoje, tém sido atribuidas as seguintes
designagdes: comissao de gestdo; conselho diretivo; conselho executivo e diretor. Verifica-se uma
desconcentragdo do poder, pois 0s servicos passam a estar concentrados no estabelecimento de
ensino e ndo no Ministério de Educagdo, com um reforco da autonomia (embora com margens
minimas).

Aos diretores escolares, tém sido delegadas fungdes que os identificam como
representantes do poder central embora, de facto, ndo possuam a autonomia ambicionada. Alids,
segundo Lima, “a medida que a gestdao democratica das escolas foi sendo institucionalizada [...],
foi também sendo politicamente adaptada ao retorno do poder ao centro e a correspondente perda
de certas margens de autonomia” (Lima, 2011: 48-49).

Para este autor, o diretor escolar, “ além de assegurar o tradicional predominio do centro
sobre as periferias”, consegue “maior eficacia em termos de controlo, situacdo em que o cargo de
diretor mais tipicamente representaria o “rosto” do poder central junto de cada escola”, tratando-as
como suas subordinadas (ibidem: 47).

Depois da Revolucdo, a educacdo nido ocupou um lugar prioritdrio, dai que o sistema
educativo portugués sofresse alguma instabilidade e fossem necessdrias grandes mudancas. E
entdo que, surgida em 1986, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) se torna “um referencial
das politicas educativas, constituindo-se numa pedra basilar do sistema educativo, sempre muito
ativo nas mudancas superficiais” (Pacheco e Sousa, 2016: 90), numa tentativa de criar estabilidade
e fomentar a inovagao.

A LBSE veio, efetivamente, dar as escolas publicas um maior pendor democrético e trouxe
a garantia da participacdo dos professores, dos alunos e das familias, na gestdo do sistema escolar
(artigo 3° b). Também legitima, no artigo 45°, que a direcio de cada estabelecimento “€
assegurada por 6rgdos proprios, para os quais sdo democraticamente eleitos os representantes de

professores, alunos e pessoal ndo docente”.
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E, neste sentido, segundo Lima, embora esta lei consagrasse “a descentralizacdo e a
desconcentracdo da administracdo escolar”, os governantes “insistiram mais no controlo do que no
desenvolvimento de processos democriticos e participativos, como se estes representassem
fatalmente uma perda de protagonismo para o Ministério, a partir de uma concecdo de poder do

tipo “soma-zero” (2009: 237).

Esta lei sofreu algumas alteracdes e a questdo da lideranca foi-se tornando cada vez mais
importante. Destaque para o Decreto-Lei n.° 75/2008, em cujo preambulo, a propdsito da
“governagdo das escolas”, sdo claras as inten¢des de “criar condicdes para que se afirmem boas
liderancas e liderancas eficazes, para que em cada escola exista um rosto, um primeiro
responsavel, dotado da autoridade necessdria para desenvolver o projeto educativo da escola e
executar localmente as medidas de politica educativa”. E é com esse objetivo que surge “o cargo
de diretor, coadjuvado por um subdiretor € um pequeno nimero de adjuntos”, que constituem “um
6rgdo unipessoal e ndo um 6rgdo colegial”’, sendo-lhe atribuido o poder “de designar os
responsaveis pelos departamentos curriculares, principais estruturas de coordenacio e supervisao
pedagodgica”.

Aquilo que se verifica, efetivamente, ¢ uma concentracao de poderes num lider que, “pde e
dispde”, nomeia e demite, e pode, a cada quatro anos, se candidatar ao cargo, sem limite de
mandatos, e sem ser detentor de qualquer formacgao especifica e certificada, particularidades das
organizacdes escolares.

Estamos, na opinido de Lima, na presengca de dados que nos remetem para a

“hiperburocratizagdo escolar”, como sejam:

A substituicdo da lideranga colegial pela lideranca unipessoal, a que falta a perda do
carater eletivo para se aproximar do que Weber designou por “burocracia
monocratica” (Weber, 1984, pp. 176-178); a centralizagio e concentracio de poderes
de decisdo; o regresso a organizacdo em linha, a maior hierarquizagdo e a divisdo do
trabalho entre gestores e professores; a crescente relevancia do saber pericial e do
poder da tecnoestrutura, dos adjuntos e assessores, das instincias especializadas na
prestacdo de servicos técnicos; a centralidade dos processos de gestdo de qualidade, de
avaliacio e de mensuracdo, sob inspiracdo neopositivista (rankings, escolas de

exceléncia, avaliacdo externa, testes estandardizados, padrdes, etc.) (Lima, 2011:54).
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Todas estas evidéncias apontam para a fragilidade da gestao democrética das escolas, que,
de facto, nunca foi muito visivel, pois o seu mais importante pilar (a autonomia) sempre se revelou
pouco consistente. Nesse sentido, trata-se de uma “utopia politica”, que se arrisca “a dar lugar a
uma pds-democracia gerencial” (ibidem).

Se o Decreto-Lei n.° 115-A/98 atribuia a escola a centralidade das politicas educativas e
introduzia os contratos de autonomia, verificando-se um grande protagonismo da direcdao
executiva (assegurada por um conselho executivo ou por um diretor), o Decreto-Lei n.° 75/2008,
“consagra um diretor mais solitario e mais poderoso sobre o interior da escola, embora
possivelmente numa situagdo igualmente mais solitdria e mais subordinada perante o poder
politico e a administragdo” (ibidem:57). Ou, como afirma Lima, um diretor mais forte para dentro

da sua organizagdo, mas mais débil para com os seus superiores:

Uma espécie de lider hierdrquico, interno, mais poderoso, embora extremamente
subordinado, a quem se exige um padrao de lideranga executiva eficaz — uma
lideranga forte e boa, capaz de ser aceite como o “rosto” da escola, talvez mais ainda

pela hierarquia do Ministério do que, propriamente, pelos atores escolares (ibidem).

Esta forca de poder, atribuida ao lider da organizacdo, originou demasiadas situagdes de
injustica, de intenso autoritarismo e de atrofia dos valores democréticos. Numa clara negacdo a
lideranga distributiva, neste sistema, as liderancas intermédias possuiam passam a exercer, apenas,
a trivial funcdo de fazer a ponte entre os docentes e o lider, vendo obliterado o seu poder de
decisdo.

Esta autoridade € reforcada pelo Despacho n.° 9744/2009, de 8 de abril, ao destacar a
necessidade ““de criar condi¢Oes para a afirmacdo de liderancas fortes e eficazes, para que em cada
escola houvesse um rosto, um primeiro responsivel, dotado da autoridade necessdria para
desenvolver o projeto educativo da escola e executar localmente as medidas de politica
educativa”.

Como se verifica, trata-se de destacar o papel do diretor, tornando-o mais poderoso
relativamente aos restantes agentes da sua organizacdo, mas, ainda assim, subordinado do
Ministério, pois tem de executar as suas diretrizes, informando-a com regularidade - estrutura
organizativa hierarquizada, que regula a comunicacdo entre os membros, caracteristica da
organizacao burocrética.

Pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 12 de julho, sdo definidos os requisitos para o cargo de

diretor, tendo como novidade a formacdo especifica na area da gestdo e administracdo escolar.
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Apesar de manter os poderes hierdrquico (relativo ao pessoal docente e nao docente) e disciplinar
(relativo aos alunos), o diretor deixa de nomear os coordenadores de departamento, pois estes
passam a ser eleitos pelos respetivos departamentos (contudo, podem ser exonerados por despacho

fundamentado do diretor).

Como verificimos, o termo lideranca tem vindo a se destacar nos diferentes documentos
ministeriais, 0 que prova a sua crescente importancia para o sucesso da organizacdo educativa.
Com tanta insisténcia das diretrizes da tutela na importancia de “liderancas fortes”, parece-me
pertinente perguntar: Em que consiste uma boa lideranca? Como pode ser facilitadora do éxito da

Escola?

3.1.2. A importancia da lideranga no sucesso das escolas

Na obra Liderar (2005), os autores Miguel P. Cunha e Arménio Rego abordam a questio
sob vdrios prismas, referem a multiplicidade de conceitos, segundo diversos autores, e apresentam
orientagdes para uma boa lideranca.

Uma definicdo simples é a sugerida pela equipa de um projeto GLOBE', como sendo a
“capacidade de um individuo para influenciar, motivar e habilitar outros a contribuirem para a
eficcia e o sucesso das organizacdes de que sdo membros”, da autoria de House, et al. (Liderar,
2005: 20).

O diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa (2002), por sua vez, apresenta a lideranca
como “espirito de chefia; autoridade”, pelo que podemos concluir ser necessdria em todo o tipo de
organizagdes, inclusivamente nas educativas.

Maximiano (2000) afirma que muitas sdo as definicdes de lideranca e que sempre que
alguém consegue influenciar e/ou dirigir comportamentos de pessoas estd a assumir o papel de
lider. Refere ainda que “a figura humana dos lideres permite definir a lideranca como fungao,
papel ou tarefa, que qualquer pessoa precisa desempenhar, quando € responsavel pelo desempenho
de um grupo” (2000: 394). Nem sempre as pessoas que desempenham cargos de lideranca foram
escolhidas pelas suas qualidades, como € o caso dos padres, dos treinadores desportivos, dos

professores, entre outros. Porém, “todas essas pessoas tém metas para realizar com a colaboracdo
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de grupos. A lideranga ¢ um dos papéis que devem desempenhar para atingir as suas metas”
(ibidem:395).

Joao R. Trigo e Jorge A. Costa (2008) afirmam que a lideranca nas organizagdes
educativas “tem vindo a assumir um papel de crescente relevo e a ser apontada como uma das
chaves para a mudanca dos sistemas educativos e das organizacdes escolares no sentido de as

tornar mais eficazes e de aumentar os seus niveis de qualidade” (2008:562).

Efetivamente, ao longo das ultimas décadas, fruto da democratizacdo e da descentraliza¢io
do poder, e instituida a gestdo democrética, a Escola publica tem visto reforcada a sua autonomia,
verificando-se uma maior valorizagao do papel do seu lider — diretor ou presidente do conselho

executivo.

Sendo a sociedade cada vez mais dinadmica, a escola tem de acompanhar as evolucdes,
prestando um servico de qualidade, que responda as exigéncias e expetativas da sociedade,
adaptando-se as reais necessidades do meio em que estd inserida. Por isso, a escola tem de ser
ativa, flexivel, empreendedora e estruturada de modo a, estrategicamente, preparar os seus alunos
para o ambiente competitivo dos nossos dias, acompanhando as transformacgdes sociais,
procurando atingir resultados a longo prazo. Dai que o papel do gestor seja fundamental para,
numa gestdo democrdtica e em conjunto com os seus parceiros, efetuar uma lideranca eficiente,
tendo como ponto de partida um projeto educativo claro e com metas ambiciosas, focadas na
superacao de problemas e na obtenc¢ao de bons resultados.

Sabemos que esta caminhada € longa e cada vez mais drdua: os processos educacionais ndo
sdo fdceis nem imutdveis, os problemas sociais adensam, algumas estruturas familiares sio
frageis, estando os jovens, cada vez mais cedo, expostos a perigos/tentacdes (élcool, droga,
gravidez precoce...), enfim, a problemas do século XXI - aspetos a que o lider tem de estar atento
e agir com prudéncia, habilidade e diplomacia, em articulacdo com os seus pares, para gerir os
conflitos.

Mas estardo os gestores escolares preparados para enfrentar e resolver todas as situagdes?
Receberdo formacgdo nesse sentido?

E clara a importincia de uma lideranga forte, que alcancard melhores resultados se for
articulada com outros agentes dentro da organizagao.

Efetivamente, se o lider, em articulacdo com os restantes agentes educativos, for capaz de
promover o interesse conjunto pela resolucio de problemas, numa atitude visivelmente

democrdtica, conseguira atingir mais facilmente os resultados pretendidos. Contudo, ha que ter em
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atengdo que “a lideranca ndo existe apenas nos lideres de topo, mas que se distribui através da

organizacao” (Costa, 2014: 256).

A qualidade do ensino e da aprendizagem € o principal objetivo de toda a organizacdo
escolar e, nesse sentido, a gestdo escolar deverd focar-se nesse aspeto, sem, contudo, descurar

outros também importantes, pois o sucesso dos discentes depende também de outros fatores.

Mas, no que a gestdo escolar diz respeito, poderemos afirmar que existe uma relagio direta

entre a qualidade da lideranca e a qualidade do ensino e desempenho dos alunos?

No trabalho desenvolvido em 2009, a partir de uma andlise aos Relatorios de Avaliacdo
Externa das Escolas, relativos aos anos 2006 a 2008, os docentes e investigadores Leonor Torres e
José Palhares referem-se ao aparecimento de medidas educativas que valorizam a gestdo e a
lideranga escolares, denotando-se “uma valorizacdo crescente do papel das liderangas no
desenvolvimento da autonomia das escolas”.

Na opinido destes investigadores, a lideranca “emerge paulatinamente como uma variavel
de controlo da exceléncia escolar, ao arrepio de uma cultura de gestdo colegial historicamente
enraizada nas escolas portuguesas” e funciona como uma solugdo “para a resolucdo dos problemas
da indisciplina, do abandono e do insucesso.”

Tendo ainda como ponto de partida os mencionados relatorios, estes autores aludem ao
papel desempenhado pela cultura organizacional da escola, e analisam a relagdo entre esta e os

resultados escolares, destacando que

Culturas escolares fortes e integradoras, expressas por um elevado sentido de pertenca
e de identidade organizacional, sdo percecionadas como promotoras do sucesso
escolar e da eficacia organizacional. Neste sentido, uma lideranga unipessoal, centrada
na figura do Diretor, representara a “cola” ou o “cimento” que ird solidificar a cultura

da escola (Torres e Palhares, 2009: 81).

Se a lideranca tem vindo a assumir um importante significado nas medidas politicas
educativas mais recentes, atribuindo ao lider o fulcral papel de dirigir a organizacio, conciliando
valores de cidadania democritica, definindo estratégias, dialogando com os parceiros e avaliando,

com frequéncia, a sua atuagdo, € porque,
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[...] centrada na regulacdo dos resultados, a escola precisa de um “lider forte”, de um
“rosto” que se responsabilize pela implementagdo eficiente de um projeto educativo
que se pretende partilhado. Mas o significado de partilha € perspetivado mais como
uma técnica de gestdo de afetos do que de um processo resultante da participacdo
democrética dos atores nas suas esferas significativas de acdo. O que efetivamente é
valorizado pelo Grupo de Avaliacdo é o perfil de desempenho da escola ao nivel dos
resultados, dependendo estes da eficiéncia com que os atores operacionalizem, nas
periferias escolares, uma tecno-estrutura imposta por instancias supra organizacionais

(ibidem: 95).

Analisando a questdo do sucesso em Portugal, nos tltimos anos, Verdasca (2012: 2) afirma
que “os desafios da equidade, eficiéncia e qualidade educativas sdo mais do que nunca objetivos
centrais da politica educativa”, independentemente da regido a que a escola pertenca. Este tem
sido um “desafio permanente que o tempo teima em arrastar consigo sem o sucesso esperado, nao
obstante os intimeros programas ¢ medidas na tentativa de prevenir e combater o insucesso e

abandono escolares”.

3.1.3. As caracteristicas dos melhores lideres

Na sequéncia do exposto, ser presidente de um conselho executivo, ou pertencer a um
6rgdo de gestdo de uma escola, implica, naturalmente, possuir determinadas competéncias e
qualidades (éticas, sobretudo), porque a governacdo de uma organizacdo escolar “deve emergir
como uma pratica social, incorporando uma dimensdo ética e critica, e instituir-se como uma
‘especialidade educacional’” (Torres e Palhares, 2009:98 citando Estévao, 2001:87).

A conexdo entre os resultados escolares e a qualidade da lideranca do estabelecimento é
vista como algo evidente por vérios autores. Quintas e Gongalves, por exemplo, afirmam que “a
lideranga escolar tem efeitos significativos na aprendizagem, desenvolvimento e sucesso
académico dos alunos e na qualidade das organizagOes educativas, pelo que das suas praticas

depende, em grande medida, a eficdcia da ag@o da escola” (2012: 89).
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A eficdcia desta lideranca depende, comprovadamente, do seu lider. Este deve, sobretudo,

[...] estabelecer metas de futuro, concitar compromissos € promover € orientar
mudangas (Estevao, 2000). Deste modo, ao exercer a lideranca, o diretor deve nio
apenas centrar-se na atividade efetivamente desenvolvida na sua escola e promover
um didlogo e um intercimbio permanentes entre os professores, de modo a que eles
problematizem as suas praticas e as circunstancias em que as desenvolvem, visando a
sua melhoria (Ruzafa, 2003), mas também apostar na oferta educativa, no
desenvolvimento profissional dos professores e no desenvolvimento organizativo da
escola na sua totalidade (Gairin e Villa, 1999), num processo que, segundo Bolivar

(1997), se traduz num exercicio multiplo e dindmico da lideranca. (ibidem: 95).

Machado (2014), na sua tese, debruga-se sobre a questdo da lideranga escolar, referindo
que “uma das perspetivas mais inovadoras em matéria de lideranca escolar é torni-la democratica
e emancipadora” (2014:110), na medida em que deve responder a “principios, valores, crengas €
necessidades da comunidade em que a escola se insere” (Morgado e Pinheiro, 2011: 2), mediante
a adocdo de uma visao pedagogica, consubstanciada pela “elaboracdo e realizacdo de um projeto
formativo” que emerge do proprio projeto educativo da instituicdo, como um modelo especial,

feito a medida (Machado, 2014: 108).

Que caracteristicas deverd, pois, possuir o lider, além das ji mencionadas, para que a

organizacdo capitalize a sua lideranga?

Machado (2014:110) refere que “um lider tem de ser democratico para ser assumido pelos
seus pares”, numa lideranca de tipo emancipador e assente na confianga, no didlogo, na partilha e
na reflexido conjunta.

“Para além de nato, o lider deverd, em termos de ideal-tipo, ser treinado (e.g. pOs-
graduado em administragdo educacional) e ajustdvel aos multiplos contextos em que estd inserido”
(Torres e Palhares, 2009: 81), devendo, também, assumir “fungdes de gestdo e manipulacido da
cultura, no sentido de garantir a mobilizacao colectiva convergente com a missao e visao instituida
centralmente para a escola” (Ibidem).

Neste sentido, o Relatorio n.° 155 da avaliagdo externa de escolas (citado por Torres e

Palhares, 2009: 96) indica que os melhores resultados se verificam em escolas com “lideranca
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forte, mas democritica, do Conselho Executivo, que impulsiona a articulacdo entre os varios
6rgdos, numa cultura de complementaridade, de acordo com a drea de a¢do de cada um deles” (p.

10).

E deve-se ou ndo efetuar a distin¢do entre lider e gestor?

Citando Costa (2000), Machado (2014: 111) afirma que “um aspeto potenciador de uma
visao superficial do fenémeno da lideranca escolar € a tendéncia a identificar o gestor com o lider
e a atribuir ao bom gestor a capacidade de lideranca», quando, efetivamente, héa diferencas que os
demarcam:

[...] o gestor centra-se em tarefas técnicas e administrativas da organizacdo,
preocupando-se com a resolucio de problemas imediatos, a curto prazo, e de controlo
dos outros, estabelecendo relagdes de poder com puni¢des e recompensas, numa
perspetiva de lideranca transacional. J4 o lider preocupa-se com a inovagdo e
desenvolvimento da organizag¢do, definindo objetivos a longo prazo (o qué?) e

estratégias para os alcangar (porqué?) (Machado, 2014:111).

4

Visto que a escola, segundo a pedagoga Heloisa Liick (2009:20), ¢ “uma organizagao
social” responsavel pela formagao dos seus alunos e pela transmissao de valores, o seu ambiente é
de “vital importancia para o desenvolvimento de aprendizagens” (ibidem) que “possibilitem aos
alunos conhecerem o mundo e conhecerem-se no mundo”(ibidem). Nesse sentido, cabe aos seus

dirigentes, enquanto profissionais responsaveis, nos planos administrativo e pedagdgico,

Promover a abertura da escola e de seus profissionais para os bens culturais da
sociedade e para sua comunidade. Sobretudo devem zelar pela constituicio de uma
cultura escolar proativa e empreendedora capaz de assumir com autonomia a
resolucio e o encaminhamento adequado de suas problematicas quotidianas,
utilizando-as como circunstincias de desenvolvimento e aprendizagem profissional

(ibidem: 22).

E nesse sentido que a equipa, ou conselho executivo, deve zelar “pela escola como um
todo, tendo como foco da sua atuacdo em todas as acdes e em todos os momentos a aprendizagem

e formacao dos alunos (ibidem: 23), cabendo a esses profissionais
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[...] a lideranca e organizacdo do trabalho de todos os que nela atuam, de modo a
orientd-los no desenvolvimento de ambiente educacional capaz de promover
aprendizagens e formacdo dos alunos, no nivel mais elevado possivel, de modo que

estejam capacitados a enfrentar os novos desafios que sao apresentados (ibidem: 17).

A vasta literatura sobre a organizacdo escolar facilmente nos leva ao encontro de diversos
termos — gestor, lider, diretor, presidente do conselho executivo —, de dificil distingdo de
conceitos. Porém, em comum t€ém o facto de estarem associados ao cargo principal de uma
estrutura escolar, cujos objetivos principais se centram na melhoria dos resultados.

Ferreira e Torres (2012) referem que a “forma como foi construida a figura do diretor pelo
poder central deixa transparecer a ideia de associagdo linear entre lideranca e eficdcia
organizacional” (2012: 87), com repercussdes na melhoria dos resultados dos alunos, e apresentam

outros tipos de lideran¢a, nomeadamente racional:

O quadrante relativo ao estilo de lideranga racional privilegia a centraliza¢do do poder,
a organizac¢do hierdrquica das estruturas e do controlo da organizacdo, através das
regras de comportamento/acdo definidas previamente. Tem como principal
preocupagdo a obtencdo de resultados e o seu respetivo controlo, orientando os atores
organizacionais para a produtividade e prossecucdo de objetivos, que sao formulados a
priori ¢ de uma forma clara. O lider assume-se como autoridade, orientando os
membros da organizacdo para a competicio interna, bem como com outras
organizacdes. O lider valoriza a eficdcia e a racionalizagdo dos recursos (ibidem: 92,

nota 4).

Quanto ao modelo hierdrquico, “tributario do modelo burocratico weberiano, [...] regulado
pelas regras formais” (ibidem: 93), possui algumas semelhancas com o anterior, devido a
centralizacdo do poder, e caracteriza-se pela “previsibilidade e atitudes de conservadorismo,
apostando na coordenacdo e manuten¢do da organizacdo sem perspetivas de mudanga”, em que a
acdo dos “atores organizacionais € regida, na maior parte das situacdes, por procedimentos
formais”, cujo lider ¢ especialista nestes mesmos procedimentos e nas regras, preocupando-se com
o controlo dos prazos e com a estabilidade dos resultados. A autoridade assenta nas regras € nao

na pessoa do seu lider. As decisdes sdo tomadas apods andlise dos factos” (ibidem: 93, nota 5).
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Pelo contrério, aqueles autores constatam que, no estilo de lideranga democratico, “hd um
investimento na descentralizacio do poder (lideranca dispersa) e nas interagdes baseadas na
discussdo, participacdo e defesa dos principios da igualdade de oportunidades, da justica e da
equidade” (ibidem: 93-94, nota 7).

Neste estilo, o lider ¢ um “facilitador ou colaborador ¢ age no sentido de promover a
participacdo de todos os atores organizacionais nos processos decisorios, respeitando as
autonomias individuais e de grupo” (ibidem: 94, nota7).

Com um estilo semelhante ao anterior, “o lider prospetivo aproveitard as oportunidades de
participacdo na comunidade local, valorizando a autonomia coletiva e os valores individuais fruto
dos processos de socializagdo extraescolar, bem como aqueles que dizem respeito a comunidade
onde se inclui” (ibidem: 94). Na lideranca prospetiva, verifica-se a descentralizagdo do poder e da

tomada de decisdes e privilegiam-se

[...] as questdes relacionadas com a ligacdo a comunidade e incentiva-se o
desenvolvimento de atividades/projetos inovadores que se imponham ao exterior. A
auséncia de recursos nao constitui um obsticulo intransponivel a concretizacdo da
missdo da organizacdo, pelo contrdrio, o sucesso da organizacdo passa,
essencialmente, pela capacidade de mobilizacio de recursos e apoios externos. A
imagem do lider, os atores organizacionais sdo incentivados a tomarem iniciativas e
correrem riscos. Respeitando as autonomias individuais e coletivas, o lider promove
iniciativas que levem os seus membros a identificarem-se fortemente com a

organizacdo e com a comunidade local (ibidem: 94, nota 8).

A concluir, Ferreira e Torres, apds o estudo realizado numa escola do pais, afirmam que

[...] ao lider escolar, num cendrio de controlo mais direto da sua ac@o e pressionado
como nunca pelo poder central com vista a obtengdo de resultados, cabera a tarefa de
defender e aprofundar os valores democraticos e emancipatérios, constituindo-se
como um verdadeiro “rosto da escola”, ou entdo adotar um perfil mais gestionario
como garantia da eficaz operacionalizacdo das politicas educativas centrais,

perfilando-se, assim, como o “rosto do ministério”(ibidem: 109).

Costa e Castanheira (2015) fazem distingdo entre lider e gestor. Se, em alguns casos, essas

fungdes sdo acumuladas pela mesma pessoa, noutras ndao. Embora a distingdo seja polémica,
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autores “como Yukl (1989) referem que a diferenca essencial entre lideranca e gestdo se prende
com o facto de os lideres influenciarem o compromisso para com a organizagdo, enquanto os
gestores agem de acordo com as responsabilidades decorrentes da sua posicdo e exercem
autoridade sobre os subordinados” (2015: 28).

Para distin¢do entre estes aspetos, Costa e Castanheira apontam, entre outras opinides as de

Earley e Weindling. Estes autores defendem que

[...] entre lideranca e gestao existem algumas diferencas: a lideranca tende a ser mais
formativa, proactiva e relacionada com a resoluc@o de problemas, estando mais ligada
a conceitos como visdo, missdo e valores, enquanto a gestdo tende a estar mais
orientada para o planeamento, organizacdo e execucao, para o uso dos recursos (2004,
p. 5). No entanto, entendem que ambas sdo essenciais para o sucesso de uma

organizacdo e que, na pratica, lideres e gestores sdo quase indistinguiveis (ibidem).

Das muiltiplas acec¢des, todas pertinentes, devemos reter que “conciliar lideranca e gestdo €
fundamental para a melhoria e o desenvolvimento bem-sucedido das organizacdes” (ibidem: 29).
Contudo, e porque na escola atual sdo diversos os cargos, muitos autores falam nestes termos no
plural, numa perspetiva de democracia e da participacdo coletiva.

Na abordagem a importancia da lideranga “como fator determinante” no sucesso escolar,

Costa e Castanheira afirmam que

[...] é pela via da centralidade da lideranca pedagdgica na gestdo escolar — um tipo de
lideranga caraterizada por praiticas de gestdo que tém como objetivo a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem, enfatizando a aquisicdo de conhecimentos pelos
alunos e respetiva monitorizacao, dando particular atengdo a supervisdo do curriculo e
a eficicia das praticas dos professores — que cada vez mais se reconhece o seu

contributo para a melhoria da escola e dos resultados dos alunos (ibidem:34).

Se todo o lider € um educador, falar de lideranca, gestor, diretor ou presidente do conselho
executivo implica, naturalmente, associd-los a “vertente educativa e pedagogica”, visto que, como

13

educador, todo o lider deve sobrepor-se as orientacOes administrativas, eficientistas e
hierarquicas” (ibidem: 36).

Como se tem verificado, ha diversos estilos de lideranca e cada lider ou gestor tem o seu
modus operandi, o que leva Bento a referir que “O professor enquanto gestor/lider escolar pode

assumir diferentes estilos/comportamentos na lideranca da sua organizacdo escolar:
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transformacional, transacional e “laisser-faire”. (Bento, 2008: 1). Sendo que este ultimo se refere a
negacdo da lideranca, a recusa em tomar uma posi¢do, ao desinteresse pelos problemas
verificados, a inoperancia, a total ignorancia das suas responsabilidades,... pelo que os resultados
e as melhorias ndo aparecem.

Estes dados surgem na sequéncia de um estudo aplicado a uma amostra de 97 escolas da
Regido Auténoma da Madeira, que visava identificar e analisar os estilos de lideranca dos lideres
escolares.

Desses dados, alguns apontam para o facto de a lideranca da grande maioria dos
presidentes dos conselhos executivos ser mista. Ou seja, constituida por comportamentos de
lideranga transformacional e transacional, pois “a lideranca transformacional ndo s6 afecta os
resultados de nivel individual como a satisfagdo no emprego, o compromisso organizacional e o

desempenho, mas também influencia a dindmica de grupo e resultados de nivel de grupo” (ibidem:

11).

Como caracteristicas essenciais num lider, os docentes afirmam que ele deve

Motivar os liderados, falando-lhes com entusiasmo acerca do futuro e dos objetivos a
alcancar; expressar confianca no alcangar de objetivos; procurar solugdes
alternativas para os problemas; considerar perspetivas diferentes na abordagem dos
problemas; tratar os seguidores como individuos e ndo apenas como mais um
membro do grupo; ajudar os seguidores a desenvolver os seus pontos fortes. (ibidem:

10).

Dos diversos estudos que tém sido feitos sobre os lideres que deixam a sua marca, o

referido autor apresenta algumas defini¢cdes importantes:

Esses individuos podem ser chamados lideres carismaticos (Weber, 1968) ou
transformacionais (Bass, 1985; 1990) que sdo lideres que, através de sua visdo
pessoal e de sua energia, inspiram os seguidores e tém um impacto significativo em
suas organizacdes. Nas suas investigacdes sobre o conceito de lideranga, Bernard
Bass (1985) e Avolio (1999) comparam dois tipos de comportamento de lideranca:
transacional e transformacional. Os lideres transacionais determinam o que Os
subordinados precisam para realizar seus proprios objetivos e os objetivos da
organizacdo. Em contraste, os lideres transformacionais “motivam-nos a fazer mais

do que originalmente esperdvamos realizar” (Bass 1985, p. 28) elevando nosso
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sentimento da importancia ¢ do valor de nossas tarefas, “fazendo-nos transcender
nossos interesses pessoais em nome da equipa, da organizacdo ou de uma politica
mais ampla” (Bass, 1985: 29) e elevando nosso nivel de necessidade para as

necessidades mais altas, como a auto-realizacdo (Bento, 2008: 1).

No referido estudo, verifica-se que os docentes também referiram outros comportamentos

que se coadunam com o estilo de lideranga transacional, nomeadamente

[...] clarificar e definir expetativas e promover desempenhos que permitam atingir os
objetivos; prestar assisténcia aos subordinados, em troca dos esforcos no sentido de
atingir os niveis desejados; explicitar de forma vincada o que cada um poderd
receber se os objetivos de desempenho forem atingidos; especificar os padrdes de
desempenho, bem como os que constitui desempenho ineficaz; atentar no
desempenho dos seguidores, de forma a procurar desvios face aos padrdes
estabelecidos; e envidar esforcos no sentido de corrigir os erros, assim que possivel

(ibidem:10-11)

Apesar da vertente transformacional ser a mais estudada nos dltimos tempos, os resultados
de diversos estudos apontam para o facto de um bom lider ter tanto de transformacional como de

transacional (ibidem: 11). Ou seja, os dois modelos complementam-se, na medida em que

A lideranga transformacional é construida em cima da lideranca transacional —
produz, nos liderados, niveis de esforco e de desempenho que vao além dos obtidos
apenas na abordagem transacional” (Robbins, 2002, p. 319). Bass admite, no entanto,
que ambos os estilos podem ser eficazes em situacdes distintas: “O transformacional
em periodos de fundag@o organizacional e de mudanga, e o transacional em periodos
de evolugdo lenta e ambientes relativamente estdveis” (Rego e Cunha, 2004, p. 235).
A lideranca transformacional transforma os liderados no sentido de estes passarem a
perseguir os objetivos da organizagdo deixando os seus proprios interesses para

segundo plano (ibidem:2).

Neste estudo em algumas escolas da Regido Auténoma da Madeira, as provas apontam
para o facto de os docentes se sentirem satisfeitos quando o seu lider se revela proativo,
persistente e com grandes capacidades para, de forma ponderada e na base do didlogo, gerir

conflitos, tomar iniciativa e procurar solu¢cdes com vista a satisfacdio comum, em detrimento da
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auséncia de lideranca (“laisser-faire”’). Embora em menor quantidade, mas ainda em niimero
significativo, o estudo prova que ha presidentes de conselhos executivos que evitam “envolver-se
em assuntos importantes”, que nao tomam decisdes, que atrasam a “resposta a questdes urgentes”,

que agem demasiado tarde, deixando “arrastar os problemas” ou fingindo que eles ndo existem.

Em modo de reflexdo, poderemos questionar: A quem cabe, entdo, a responsabilidade do
sucesso das organizacdes escolares?

Do ponto de vista de Caixeiro (2011:26) “a valorizacdo dos aspetos simbdlicos da
realidade organizacional da escola e o interesse manifestado pela sua cultura tornaram-se numa
pertinente linha de investigacdo”. Para explicar este facto, a autora recorre a Adelino Costa

(1998:109):

[...] ndo s6 as organizagdes sdo diferentes, ndo sé a escola é diferente das outras
organizacdes, mas também cada escola é diferente de qualquer outra escola; a
especificidade prdpria de cada escola constitui a sua cultura que se traduz em diversas
manifestacdes simbolicas tais como valores, crengas, linguagem, herdis, rituais,
cerimonias; a qualidade e o sucesso de cada organizacdo escolar dependem do seu tipo
de cultura: as escolas bem sucedidas sdo aquelas em que predomina uma cultura forte

entre os seus membros (identidade e valores partilhados) (Caixeiro, 2011:26).

Neste seu artigo, Caixeiro confirma que é dada cada vez mais importincia a organizagdo
escolar, surgindo estudos que apontam para o facto de a “cultura organizacional” ser fundamental

para o sucesso da escola - ao qual estd intimamente ligado o papel desempenhado pelo seu lider:

Conceitos como qualidade, exceléncia, eficicia e eficiéncia explicam-se por uma forte
cultura de escola. Estudos realizados neste ambito, como os de Séguin, comprovam
que a cultura organizacional € a chave para o sucesso da organizacido escolar. O
relatério da OCDE (1992:197) reconhece que «a) as motivagdes e os resultados dos
alunos sdo profundamente afetados pela cultura ou o espirito particular de cada escola;
b) as escolas nas quais os alunos obtém bons resultados t&€m, essencialmente, as
mesmas caracteristicas». A escola como “arena cultural” ¢ altamente valorizada
segundo esta perspetiva uma vez que sdo reconhecidos os valores peculiares de cada
organizacdo. Cada membro da comunidade escolar partilha os mesmos valores e
crencas na consecucdo dos mesmos objetivos. As escolas de exceléncia deverdo,

entdo, desenvolver uma cultura organizacional sui generis aliada a questdo da
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lideranga. Os lideres organizacionais desempenham um papel fulcral na vida das

escolas (ibidem).

Morgado e Pinheiro (2011: 536) afirmam que em termos escolares, as liderangas “devem
ser sensiveis aos principios, valores, crencas e necessidades da comunidade em que a escola se
insere e devem consubstanciar uma visdo pedagdgica, que se concretiza pela elaboracdo e
realizacdo de um projecto formativo que congrega os ideais e propdsitos que a instituicao
persegue”.

A escola, que “ndo ¢ vista apenas como um lugar de aprendizagem, mas como um lugar de
vida” (Novoa, 2002:34), ¢ uma organizacdo complexa, “um espaco onde se confrontam relacdes
de poder, de conflito e de negociacdo e onde se manifestam interesses muito divergentes”
(Morgado e Pinheiro, 2011: 537). Dai que as liderangas escolares devam ser “capazes de motivar

os professores para uma préatica colaborativa mais alargada e mais proficua” (ibidem: 537).

3.1.4. Lideranca escolar: uma responsabilidade de todos os professores

Estes autores afirmam, ainda, ser necessario criar nas escolas condi¢des para o trabalho
colaborativo, o que passara por “estimular os docentes para uma mudanca de mentalidades, rotinas
e habitos adquiridos”, considerando que essas mudancas “implicam ac¢des de coordenacgdo ¢ a
afirmacao de liderancas intermédias” (ibidem: 538).

Como demonstram Morgado e Pinheiro (2011), sdo muitos os agentes que contribuem para

a sua dinamica, verificando-se diferentes tipos de lideranca:

[...] se os papéis desempenhados pelas liderancas formais — direcdo da escola, diretor
de turma, diretor de departamento, delegado de grupo disciplinar — sdo
imprescindiveis na dinamizacdo pedagdgica das escolas, ndo podemos esquecer os
professores e outros membros da instituicdo que, sem ocupar qualquer lugar em
orgdos de gestdo, desenvolvem uma verdadeira lideranga informal (Bolivar, 2003),
com reflexos significativos na vida da escola. Trata-se do que temos vindo a designar
por lideres ocultos (Morgado, 2004), para nos referirmos aos agentes educativos que,
por serem pouco tolerantes a rituais burocrdticos e procurarem eximir-se do
desempenho de certos cargos pedagégicos, nao deixam de ter consci€ncia das tarefas a

que estdo obrigados e de participar nos processos de mudanga e inovacdo educativas,
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contribuindo, tantas vezes no anonimato, para 0 que se passa no teatro visivel das

operacdes escolares (Morgado e Pinheiro, 2011:538).

No mesmo artigo, estes autores revelam que € ao “nivel das estruturas intermédias” da
escola “que se se podem alterar as préticas pedagdgicas, no sentido de desenvolver estratégias que
promovam liderangas participadas e dindmicas de colaboragdo e de inovagao” (ibidem).

Num estudo sobre esta questdo, realizado numa escola do pais, estes autores depreenderam
que “os docentes idealizam a liderangca como um processo partilhado, em que prevalece uma
distribuicdo de responsabilidades e uma partilha de poderes, ndo se coadunando com o papel
autocrético, tantas vezes, desempenhado pelos diretores dos agrupamentos de escolas” (ibidem:
540).

Segundo Costa (2014), embora “o exercicio da lideranca pedagogica” ndo seja uma tarefa
facil, devido a pressodes, tanto internas como externas, “discutir a lideranca pedagdgica das escolas

€ hoje particularmente importante no contexto da escola publica portuguesa”. A autora afirma que

Com a publicagdo do Decreto-Lei 75/2008, o cargo de diretor escolar ganhou uma
nova centralidade organizacional: tornou-se no principal (inico) responsivel pela
implementacao dos objetivos da escola e ganhou a exclusividade de presidir ao drgao
de coordenagdo, supervisdo e orientacdo educativa de alunos e professores, o
Conselho Pedagdgico. Ademais, o diretor passou a estar investido do poder de
selecionar os coordenadores de departamento — representantes das principais
estruturas de coordenacgdo/supervisdo pedagodgica —, o que veio refor¢ar a dimensao
pedagdgica da sua fungdo de diretor, passando a ser direta e explicitamente
responsabilizado pelos resultados alcancados pela organizacdo que dirige (Costa,

2014:256).

Quanto ao sucesso da melhoria da aprendizagem, afirma que depende de variados fatores
que ndo estdo ao alcance dos diretores, nomeadamente “as pressdes a que estdo sujeitos; as
“enormes expetativas quanto aos efeitos das suas agdes”, bem como “ a defini¢do de diferentes
papéis (e. g. politico, de gestdo) a desempenhar”, sem esquecer, ainda, “os dilemas/tensdes que os
envolvem "(ibidem) .

Além do mais, os diretores possuem “margens exiguas para instituir a sua visdo sobre o
curriculo” e sobre “o processo de ensino-aprendizagem”, dado que existem ‘“muitos

constrangimentos internos (e.g. diferentes pontos de vista sobre curriculo e percecdes acerca do
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seu préoprio papel) e com uma cultura profissional, de longa duracdo, de fechamento da sala de
aula (ibidem).

A autora prossegue, afirmando que existem provas de que

[...] as escolas que melhoram o desempenho dos alunos tendem a ter diretores que sdao
fortes gestores organizacionais e lideres sistémicos, aptos a construir sistemas de apoio
robustos (Horng e Loeb, 2010: 66) E muitos autores defendem uma lideranca
distribuida (Bolivar, 2006; Gronn, 2000; Harris, 2004; Normand, 2013; Spillane, 2006),
que garanta um ambiente favordvel para a mobiliza¢do das equipas, reforcando a ideia
de que a lideranca ndo existe apenas nos lideres de topo, mas que se distribui através da

organizacgao. (ibidem)

Numa organizacdo educativa, este modelo de lideranca distribuida, como ndo podia deixar

de ser, engloba todos os que nela trabalham com o propdsito

[...] de orientar, apoiar e mobilizar os professores nos processos de mudanca dentro da
sala de aula, pelo que ndo € despicienda a forma como se distribui esta lideranga, por
quem ¢ exercida e com que efeito (Harris e Spillane, 2008: 32). Presentemente, prevé-
se que os coordenadores de departamento, responsdveis por fazerem a intermediacao
entre o Conselho Pedagdgico e os professores das diferentes unidades orgénicas que
compdem os agrupamentos de escolas, se assumam como lideres intermédios e se
sintam impelidos a trabalhar numa légica reticular, distribuida. Isto implica uma
transformacdo do modo como o diretor pensa a organizagdo e dos processos de
tomada de decisdo — ao assumir como fulcral o desenvolvimento da capacidade de
lideranga dos outros, principalmente focados na intermediacdo — e requer uma
concecdo diferente da Escola, que se distancia do burocritico em direcdo ao
colaborativo (Harris, 2012). Esta deslocagdo traz subjacente o reconhecimento de que
a dimensdo organizacional e colaborativa, da acdo dos lideres intermédios, pode ser

decisiva (ibidem: 256-257).

Nesse sentido, Costa (2014) refere que cada escola tem de ser repensada, e deve apostar na
“(re) criacdo de estruturas que se revelem mais adequadas” a sua missdao e em estratégias que
promovam e melhorem o processo de ensino-aprendizagem. E acrescenta que, se “a lideranca
distribuida faz uma diferenca positiva nos desempenhos organizacionais e na aprendizagem dos

alunos (Harris e Spillane, 2008: 32)”, ela implica, necessariamente, “o desenvolvimento de
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mecanismos de aprendizagem organizacional que promovam a (inter)relagdo entre os diferentes
subsistemas que compdem a escola, os quais nem sempre se (inter)relacionam” (ibidem: 257).

E quem serdo os principais elos de ligacdo dentro de cada escola? Serdo os lideres
intermédios, cuja agdo se “revela essencial para estimular a aprendizagem coletiva”, sempre que
adotarem “posturas integradoras, que potenciam a partilha de informacao, de duvidas e decisdes”,
e pela capacidade de comunicacdo que possuem, “assegurando que o outro compreende as
decisdes tomadas e que as mensagens fluem sem constrangimentos” (ibidem).

Com vista a melhoria do ensino e das aprendizagens dos alunos, esta autora considera
imperioso “criar condi¢des que garantam que a escola estd focada” nisso, “o que se relaciona com
a gestdo do curriculo e a cultura escolar e organizacional” (ibidem).

A finalizar, destaca a lideranca pedagdgica do diretor, afirmando que a mesma deve ser
“coerente com o seu projeto educativo, a qual se estende a outros atores — lideres intermédios — de
modo a chegar a todos e a todos envolver, com o objetivo de responder as necessidades dos alunos
e potenciar o trabalho desenvolvido em sala de aula”, porque, do seu ponto de vista, “o exercicio
destas liderancas torna necessario que se reconsidere 0 modo como a escola estd organizada em
termos pedagdgicos, o que se interliga com a forma como o tempo e o espago escolares sao

pensados” (ibidem).

3.1.5. A liderancga no centro das atengcées

Como se vé, a lideranca tem sido, a par da autonomia das escolas, uma das grandes
preocupacOes politicas nas ultimas décadas. Tem, também, sido muito comentada pelas escolas,
pelos sindicatos, pelos pais, nos meios de comunicacdo social e, inclusivamente, nas vertentes
académicas. A este propdsito, como aponta Leonor Torres (2003), veja-se, por exemplo, o elevado
“nimero de dissertacdes de mestrado e teses de doutoramento” (2003: 69) que tém surgido sobre
este tema.

No artigo de Torres ja aqui referido, que “incide sobre a andlise efetuada aos Relatérios de
Avaliagdo Externa das Escolas produzidos ao longo do primeiro ciclo avaliativo (2006 e 2011)”,
pode ver-se que poucas t€m sido as alteracdes ao estilo de lideranca, pois “persiste no panorama
sOcio-educacional uma conce¢do dominante de lideranca, agarrada a uma visdo mecanicista de

escola, herdeira dos modelos racionalistas da organizacdo” (Torres,ibidem:60).
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Tal concecdo, como ndo poderia deixar de ser, leva a sobrevalorizacdo dos aspetos mais
visiveis a nivel exterior, ou seja, aqueles que resultam das avaliacdes objetivas e quantificadas,
pelo que surge como natural a constatagdo de Torres quando conclui que as Equipas de Avaliacdo

valorizam essencialmente:

[...] o perfil de desempenho da escola ao nivel dos resultados, dependendo estes da
eficiéncia com que os atores operacionalizem, nas periferias escolares, uma tecno-
estrutura imposta por instincias supraorganizacionais. Neste contexto, as organizacoes
escolares, situadas abaixo e fora dos centros de decisdo, sdo conceptualizadas como
“escolas-reflexo” (Lima, 2008: 85) das orientagdes emanadas do aparelho central, cuja

missdo primordial € maximizar a producio de resultados (ibidem: 71).

Na sequéncia do que atrds referi, a Escola enquanto organizacdo, constituida por
departamentos, grupos e conselhos (de docentes, de discentes, de encarregados de educacio, entre
outros), tém de estar associadas questdes ligadas a lideranga, pois, apesar de independentes em
muitos aspetos, todos possuem algo em comum: o desejo de aumentar os seus niveis de efici€éncia.

Dada a pandplia de questdes a ela associadas, a gestdo das organizacdes €, assim, um tema
que tem suscitado curiosidade de estudo e que tem acompanhado a evolucdo dos tempos. Se,
inicialmente, para ser lider de uma organizacdo implicava certas caracteristicas pessoais que s
uma minoria detinha (e que o definiam como carismdtico), atualmente essa funcdo surge mais
associada a gestdo de pessoas e de objetivos da organizacio.

De ressalvar que, nas organizacdes educativas, em que ¢é exercida uma lideranca
particularmente educativa e pedagdgica, o lider ou gestor (embora possam ter fungdes distintas, na
pratica ndo se distinguem) deve ter qualidades/virtudes que lhe permitam dialogar com todos os
parceiros, fomentando a cooperagdo e a tolerancia, apoiando-os, estimulando-os e motivando-os a

desbravar caminhos rumo a melhoria da qualidade de ensino e da sua organizacao.

3.2. Autonomia: todos falam dela, poucos a pdem em pratica

Autonomia pedagdgica, gestdo democrdtica, principios de democraticidade, orgdos

descentralizados tém sido, desde a implantacio do regime democrdtico, expressdes de uso
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frequente, por parte dos docentes e sindicatos que os representam, numa incessante luta de
combate a precariedade, a tensdo, a instabilidade, a burocracia, a centralizacgao.

Estes aspetos tém levado a que, por todo o pais, surjam momentos de debate e apelos ao
Governo para que repense a questdo da autonomia das escolas. Todos falam de autonomia, mas,
embora parecendo que todos falam da mesma coisa, na realidade, os pontos de vista os
significados do termo autonomia sdo, na maioria das vezes, inconcilidveis.

Apesar destas contradicdes uma coisa é clara: todos entendem que as institui¢des
educativas, organizadas segundo hierarquias formais — presidente do conselho executivo;
presidente da comunidade educativa; presidente do conselho pedagdgico; coordenador de
departamento; delegado de grupo; coordenadores dos diretores de turma; diretor de turma, ... —
cujos 6rgaos se regem por regulamentos, e tendo como meta comum a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem, podem beneficiar muito com a autonomia, entendida como a mola
propulsora para a efetiva concretizacao desse objetivo, através da criagdo de projetos especificos e
porque cada escola tem as suas especificidades.

“O conceito de ‘“autonomia” ¢ o mais problematico do Iéxico educacional”

(N6voa:2001:18).

3.2.1. Resenha histérica politico-legislativa

A referéncia ao termo “autonomia” comecou por se aplicar apenas ao Ensino Superior.
Depois, e sobretudo a partir de 1995, os governantes, preocupados com os baixos niveis de
escolaridade e pelo elevado indice de abstencdo, quiseram envolver toda a sociedade em prol da
escolarizacdo democratica.
Foi entdo que, em 1996, o Ministério da Educacdo apresentou o Pacto Educativo para o
Futuro, a que ja me referi anteriormente, cujas acdes prioritdrias eram, entre outras:
v' Aprovagdo das linhas de orientagdo estratégica para o desenvolvimento de
processos de autonomia das escolas, até final do primeiro semestre de 1996.
v" Celebracdo de contratos de autonomia entre as escolas e o Ministério da Educagio,
apoiando o desenvolvimento de formas diversificadas de organizagcdo pedagdgica e
administrativa, respeitando a autonomia de cada instituicdo e a especificidade de

cada territorio educativo.
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v Aperfeicoamento dos modelos de gestdo escolar que favore¢am a participagdo dos
professores, dos pais, dos estudantes e das instituicdes locais na direcdo dos
estabelecimentos de ensino, com institucionalizacdo de mecanismos de protecao ao
«voluntariado social» que possibilitem a efetiva participacdo dos pais na educacao

dos filhos e na vida das escolas.

Guilherme de Oliveira Martins, numa referéncia a este Pacto, escreveu que

[...] a comunidade educativa, envolvendo professores, estudantes, pais, funciondrios,
poder local, deve partilhar responsabilidades. E a autonomia é o coroldrio dessas
responsabilidades - constituindo a «igualdade de oportunidades» a condicao para que a
democracia nao seja uma férmula abstrata. Nao basta, porém, falar de «autonomiax.
Na pratica, a sua concretiza¢do defronta-se com indmeras dificuldades - a comunidade
é fragil e a participacdo ¢ insuficiente. E preciso adotar um método gradualista, por
exemplo através da celebracdo de «contratos de autonomia» que permitam fazer
reverter a autonomia em favor da melhoria da vida na escola e da humanizagcdo do
ambiente educativo e da ado¢do de um método de direcdo, gestdo e administragdao
suficientemente flexivel para poder funcionar em situacdes muito diferentes, com
rigor e responsabilidade, e pelo primado dos principios democriticos. A

descentralizacdo das politicas educativas e a transferéncia de competéncias para o

poder local revela-se também indispensavel. (Martins, 1996:5)

Em 1996, a pedido do Ministro de Educacdo, Marcal Grilo, o Professor Jodo Barroso

efetua um estudo para identificar

[...] os principios que devem orientar o processo de transferéncia de competéncias nos
dominios pedagdgico, administrativo e financeiro as escolas, no quadro do reforco dos
seus niveis de autonomia; Analisar as implicacdes que este reforco dos niveis de
autonomia das escolas deve ter no processo de descentralizacdo administrativa (...) e
propor um programa de execugdo que tenha em conta a diversidade de situagdes

existentes e a necessidade da sua gradualizag@o (2004:60).
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Nesse relatorio, editado pelo Ministério de Educacao, em 1997, Barroso baseou-se em sete
principios. Entre eles, o terceiro ditava que a politica que tivesse por objetivo “reforcar a

autonomia das escolas” ndo se podia limitar a produzir

[...] normas e regras formais para a partilha de poderes e a distribuicdo de
competéncias, entre os diferentes niveis de administragdo, incluindo o estabelecimento
de ensino. Ela tem de assentar sobretudo na criacdo de condi¢des e na montagem de
dispositivos que permitam, simultaneamente, "libertar" as autonomias individuais e
dar-lhes um sentido colectivo, na prossecucao dos objetivos organizadores do servico
publico de educacio nacional, claramente consagrados na Lei Fundamental. O reforco
da autonomia das escolas deve traduzir-se necessariamente num conjunto de
competéncias e de meios que os Orgdos proprios de gestdo devem dispor para
decidirem sobre matérias relevantes, ligadas a definicdo de objetivos, as modalidades
de organizacdo, a programacgao de atividades e a gestdo de recursos. Contudo, nao
basta "regulamentar" a autonomia. E preciso criar condicdes para que ela seja
"construida", em cada escola, de acordo com as suas especificidades locais e no
respeito pelos principios e objectivos que enformam o sistema publico nacional de

ensino (2004: 71).

Com as suas propostas, Barroso (2004:73) pretendia ver modernizado o sistema de gestdo
escolar, o que contribuiria para diminuir a carga de tarefas dos servigos centrais, “introduzindo
procedimentos menos burocriticos, inspirados na moderna gestdo empresarial e permitindo
formas mais eficazes de controlo, através de processos de contratualizacdo e avaliacdo.” Além
disso, refere que ndo ha democracia sem autonomia, na medida em que s6 ela “garante o poder, os
recursos e capacidade de decis@o coletiva necessdrios ao funcionamento democrético de uma

organizacdo. Sem autonomia, a democracia nao passa de uma ideologia.”

Mas os sete principios apresentados por Jodo Barroso ndo foram completamente
valorizados no decreto seguinte, o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 04 de maio. Neste, como se pode
ler no seu preambulo, h4 a intencdo de destacar a autonomia das escolas e a descentralizacio, por
os considerar “fundamentais de uma nova organiza¢do da Educacdo, com o objetivo de concretizar
na vida da escola, a democratizacdo, a igualdade de oportunidades e a qualidade do servigo
publico de educacdo”.

Focando-se, pela primeira vez, no projeto educativo das escolas e atribuindo a autonomia

um papel fundamental para que os estabelecimentos de ensino desempenhem melhor “o servigo
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publico de educagdo”, este documento veio valorizar a inovacgdo e a responsabilizag¢do e assegurar
uma “efetiva igualdade de oportunidades”.

Barroso (2003:1) afirma ter havido incapacidade do Ministério de Educacao para levar “a
pratica um verdadeiro programa de refor¢o da autonomia”, acrescentando que, com 0 novo
Ministro de Educacdo - Roberto Carneiro -, nada de novo surgiu, a exce¢do do “ressurgimento da

“sindroma da gestdo empresarial”.

Posteriormente, Barroso (2004) referiu-se a autonomia como algo irreal, que sempre esteve

presente nos discursos politicos, mas nunca foi posta em pratica, referindo-se a ela como

[...] uma fic¢do, na medida em que raramente ultrapassou o discurso politico e a sua
aplicacdo esteve sempre longe da concretizacio efetiva das suas melhores expetativas.
Mas ela tem sido uma "ficcdo necessdria" porque € impossivel imaginar o
funcionamento democrético da organizacdo escolar e a sua adaptacdo a especificidade
dos seus alunos e das suas comunidades de pertenga, sem reconhecer as escolas, isto é
aos seus atores e aos seus orgdos de governo, uma efetiva capacidade de definirem
normas, regras e tomarem decisdes proprias, em diferentes dominios politicos,
administrativos, financeiros e pedagdgicos. Contudo, se adotarmos uma perspetiva
"mais cinica" sobre a natureza e func¢do desta "fic¢do" no contexto da estratégia
politica, podemos dizer que, em Portugal (como em outros paises), a autonomia das
escolas ndo se limitou a ser uma fic¢do, tornando-se muitas vezes, uma "mistificagdo"
legal, mais para "legitimar" os objetivos de controlo por parte do governo e da sua

administrag¢do, do que para "libertar" as escolas e promover a capacidade de decisdao

dos seus 6rgdos de gestao (2004, 49-50).

Em 2006, a Ministra da Educagdo, Maria de Lurdes Rodrigues, nomeou um grupo de
trabalho, coordenado por Jodo Formosinho, para “promover o estudo e identificar as condi¢cdes de
desenvolvimento da autonomia das escolas e, designadamente, tratar da preparacdo e negociacao
da elaboracdo dos contratos de autonomia” com algumas escolas/agrupamentos (Formosinho et
alii, 2009: 11)

O apoio dado por essa equipa, nas diversas escolas, foi muito importante na elaboracdo do
seu projeto educativo e “plano de desenvolvimento da autonomia” e também na formalizacdo dos

contratos de autonomia, com a colaboraciao do *“ maior nimero possivel de entidades” (ibidem).

55



O mencionado grupo de trabalho *, seguindo os principios estipulados pela Portaria n.°
1260/2007 de 26 de setembro, redigiu um documento® que apresenta os contratos de autonomia
como “instrumentos para o desenvolvimento das escolas e do servigo publico de educacdao”, em
que “a lideranga da escola assume sobretudo dimensdes ritualizadas e corporativas numa gestao
colectiva de pares e num comando a distancia da administracdo central”, cujo éxito dependera de
“uma lideranga esclarecida e transformadora, imbuida de uma perspectiva democratica e de uma
racionalidade estratégica capaz de romper o circulo vicioso de uma teia tdo complexa como a que
se instala numa escola em que os atores ja interagem desde ha muitos anos”.

No Anexo 1 do referido documento, sdo mencionados “o acesso a escola, o sucesso dos
alunos, os cuidados de apoio e guarda, a participacdo interna e externa e a formagdo para a
cidadania” como dimensdes do servico publico da escola, realgando que a autonomia e

responsabilidade também estdao associadas como

[...] componentes integrantes do servico publico educativo. A autonomia, sendo
instrumental em relagdo a realizacdo desse servico publico, implica prestagdo de
contas perante a comunidade local e nacional quanto a qualidade e eficacia do servico
efetuado. A prestacdo de contas tem como parametros de medida os resultados
obtidos, a prestacdo do servigo educativo, a organizagdo e a gestdo escolar, as
liderangas e a capacidade de auto-regulagdo e de progresso. A prestacdo de contas a
comunidade expressa-se pela informagdo adequadamente difundida e fundamentada,
em todos os niveis, das suas decisdes, pela andlise e debate do projeto educativo e das
formas da sua aplicacdo nos drgdos apropriados, pela avaliacdo interna e externa. A
prestacdo de contas a administragdo da educacgdo realiza-se no ambito dos contratos de

autonomia (Formosinho, et alii, 2009, Anexo 1:15).

No anexo 2, o grupo de trabalho para o Desenvolvimento e Autonomia das Escolas
apresenta diversos niveis de profundidade da autonomia da escola (nivel base, nivel 1 e nivel 2),
destacando que, conforme o preconizado pelo niumero trés, do artigo 5°, da Portaria n.° 1260/2007,
cada um abrange cinco éreas: “a) Organizacdo pedagogica; b) Organizagdo curricular; c) Recursos

humanos; d) Accao social escolar; e) Gestdo estratégica, patrimonial, administrativa e financeira.”

2 Grupo de trabalho constituido por Jodo Formosinho (coordenador), Anténio S. Fernandes, Joaquim Machado, Henrique Ferreira,
José Verdasca e Margarida Moreira
3 Projeto de Desenvolvimento e Autonomia das Escolas

56



Todavia, a autonomia, vista como uma forma de fortalecer o servico publico de educacio,
precisava de algo mais: da participacdo mais consistente das familias e da restante comunidade.
Para isso, foi aprovado o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril com vista a “reforcar a
autonomia e a capacidade de intervencao dos 6rgdos de direcdo das escolas para reforcar a eficicia
da execu¢do das medidas de politica educativa e da prestacdo do servico publico de educagdo”
(Preambulo).

Durante o XIX Governo Constitucional, o Ministério de Nuno Crato pretendeu reforcar a
autonomia das escolas e, para isso, fez disparar consideravelmente o nimero de escolas com
contrato de autonomia.

Pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, o Ministério da Educagdo afirma que “o
aprofundamento da autonomia das escolas e a consequente maior eficicia dos procedimentos e
dos resultados decorrerd, em grande medida, através da celebracdo de contratos de autonomia”,
com vista a evolugdo dos resultados escolares e a diminuicdo do abandono escolar, ressalvando
que a realizagdo destes contratos “‘persegue objetivos de equidade, qualidade, eficacia e
eficiéncia”.

O Artigo 57°, ponto 1, esclarece que o contrato de autonomia consiste num

[...] acordo celebrado entre a escola, o Ministério da Educagdo e Ciéncia, a cAmara
municipal e, eventualmente, outros parceiros da comunidade interessados, através do
qual se definem objetivos e se fixam as condicdes que viabilizam o desenvolvimento
do projeto educativo apresentado pelos 6rgios de administracdo e gestdo de uma

escola ou de um agrupamento de escolas (Decreto-Lei n.° 137/2012).

Nuno Crato confirmou que as escolas que celebrassem contratos de autonomia tinham a
possibilidade de, sem terem de pedir autorizacdo, "criar novas disciplinas dentro da matriz geral,
dentro dos tempos totais que terdo de ser cumpridos” e que também poderiam "gerir de forma
flexivel a carga hordria das disciplinas ao longo do ano e do ciclo de estudos", até 25% da carga
horéria de cada disciplina, e a excecao de Portugués e Matemética.*

Por sua vez, a um outro jornal, o mesmo responsavel politico afirmou que “a autonomia
das escolas teve progressos notdveis. Um deles € o aspeto curricular, hd uma maior autonomia de

R . ~ . . . 5
horérios e num conjunto de aspetos que sdo decisivos para o funcionamento da escola"".

* Jornal Negdocios, 12 de fevereiro de 2014.
> Jornal Sol, 06 de abril de 2014.
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Posteriormente, no dia 19 de maio de 2014, e por forma a tornar mais consistente o
exercicio da “autonomia pedagodgica e organizativa de cada escola”, foi assinado o Despacho
normativo n.° 6/2014. O mesmo, como pode ler-se, pretendia, também, “conferir maior
flexibilidade na organizagdo das atividades letivas, aumentar a efici€éncia na distribuicdo do
servico e valorizar os resultados escolares, tendo em atencdo a experi€éncia” da aplicacdo de

despachos anteriores, pretendendo, ainda,

[...] continuar a estabelecer condicdes e dar incentivos para que cada escola se torne
progressivamente mais exigente nas suas decisdes e estabeleca cada vez mais um forte
compromisso de responsabilizacdo pelas op¢cdes tomadas e pelos resultados obtidos. A
concretizagdo da autonomia pedagdgica e organizativa exige decisdes sustentadas pela
escola, condicdes para as concretizar, recursos € uma boa gestdo dos mesmos. Os
progressos obtidos por cada escola sdo indicativos da sua correta orientacio
estratégica, boa gestao pedagdgica e judiciosa utilizacao de recursos. Esses progressos
devem pois traduzir-se na continuidade e alargamento dos créditos atribuidos. A
politica definida no presente despacho, assim como nos equivalentes e ja referidos
despachos de organizacio do ano letivo, € uma politica de continuidade de incentivos
a utilizacdo da autonomia de cada escola para a melhoria dos seus resultados

educativos (Despacho normativo n.® 6/2014).

Em 2015, foi publicado o Despacho normativo n.° 10-A/2015 que visava, entre outros
aspetos, “atualizar e melhorar as condi¢cdes do exercicio da autonomia pedagdgica e organizativa
de cada escola e harmonizd-los com os principios consagrados no regime juridico de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos de educacio”.

Com este despacho, o Ministério da Educacio pretendia que as escolas tivessem mais
condicdes para o que entendessem ser necessario, no ambito da organizacao curricular, adaptando-
a as especificidades dos seus alunos.

O mencionado despacho define autonomia como a “liberdade das escolas para concretizar
as politicas estratégicas que melhor promovam o sucesso escolar dos alunos e os objetivos
educacionais gerais". Acrescenta, ainda, que desenvolver a autonomia ¢ fomentar “a
implementacdo de projetos préprios, que valorizem as boas experi€ncias € promovam praticas

colaborativas, tendo em conta os recursos humanos e materiais de que as escolas dispdem”

(Despacho normativo n.° 10-A/2015).
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Mais recentemente, Jodao Costa, Secretdrio de Estado de Educacdo do XXI Governo

Constitucional, reafirmou a importancia da autonomia das escolas

Um dos preditores de sucesso € a autonomia e um dos promotores da valorizacdo dos
professores é a sua capacidade de participarem na constru¢do do curriculo. J4 temos
isso nas escolas com contrato de autonomia, vale a pena generalizar, dar instrumentos
aos professores para gerirem o curriculo de forma flexivel a partir de um contetddo
nuclear que tem de ser partilhado por todas as escolas para chegar a este referencial de

safda que queremos construir. °

Sem que ainda estivesse definido o ano letivo em que as escolas seria dada maior
autonomia para flexibilizarem o curriculo, Jodo Costa esclarecia que, com essas alteracdes “as
escolas vao ter a possibilidade de acrescentar, cortar, gerir tempo, gerir a matriz do curriculo”
(ibidem), deixando claro que “ndo se trata de uma reforma curricular, mas da adaptacdo dos

contetidos aos doze anos de escolaridade”.’

O mesmo governante, noutro jornal, confirmava a importancia de atribuir aos professores

mais poder na flexibilizacao dos curricula:

Um dos preditores de sucesso é a autonomia e um dos promotores da valoriza¢do dos
professores € a sua capacidade de participarem na constru¢do do curriculo. Ja temos
isso nas escolas com contrato de autonomia, vale a pena generalizar, dar instrumentos
aos professores para gerirem o curriculo de forma flexivel a partir de um contetido
nuclear que tem de ser partilhado por todas as escolas para chegar a este referencial de

p -8
saida que queremos construir.

Apesar de todos os ultimos governos falarem de autonomia de forma muito positiva e de
legislarem proficuamente sobre ela, na pratica, o que se constata € que os avancos concretos tém
sido bem menores do que as palavras de circunstancia de ministros e seus assessores. Na verdade,

este € um conceito que cada um talha a sua medida, conforme os interesses da ocasido.

® Jornal Didrio de Noticias, 30 de abril de 2016.
7 Jornal Expresso, 30 de abril de 2016.
8 Jornal Didrio de Noticias, 30 de abril de 2016.
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3.2.2. O significado do termo autonomia e a sua distor¢do

Para Licinio Lima (2006), o termo autonomia ndo significa soberania, mas

[...] algum grau de liberdade de execucdo, adaptacdo local e operacionalizacdo
contextualizada das orientacdes produzidas por outrem, mesmo assim de forma
tutelada e fortemente regulamentada, através da sujeicdo a normas processuais com
origem no exterior, € acima, de cada escola concreta. Esta concecdo de autonomia da
escola, de tipo marcadamente operacional ou procedimental, contribui para a
salvaguarda do tradicional poder da administracdo central e da sua ordem prépria, ou
seja, assegura a autonomia do centro e remete as escolas para uma condi¢do

politicamente e administrativamente periférica e subordinada (Lima, 2006:9).

A este propdsito Formosinho, ef alii (2009) abordam as limitacdes que as escolas sentem,

referindo-as como servigos

[...] de execucdo flexivel, com algumas dreas em que podem desenvolver os segundo,
terceiro e quarto momentos, a saber: 1) a gestdo da componente curricular ndo
disciplinar do curriculo e da componente de escola, num total acumuldvel de 18 horas
semanais, e ainda a orientagdo educacional e a organizagdo dos apoios educativos,
elementos que dao sentido ao projeto educativo, ao projeto curricular de escola e aos
projetos curriculares de turma, a gestdo da formacdo continua de professores e a
gestdo dos concursos de pessoal docente e ndo docente, na componente de escola, se a
houver. E, mesmo assim, com uma intervengdo limitada pela estrutura dos recursos

financeiros e, quantas vezes, humanos e materiais. (Formosinho, et alii, 2009:7).

E inegdvel que uma escola, para que possa pdor em pritica os seus documentos
orientadores, como o Projeto Educativo e o Plano de Atividades, entre outros, necessita de
autonomia, bem como de disponibilidade financeira que lhe permitam definir e dinamizar
projetos, em que interagem diversos atores educativos, com determinados fins - sendo o da
melhoria da qualidade do ensino o principal.

Por isso, Liick (2000) afirma que a autonomia, “orientada por principios, diretrizes,
estratégias”, ¢ um processo que vai sendo construido “dia-a-dia”, mediante “um entendimento

entre todos” os que constituem a comunidade escolar, procura fortalecer a escola como
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“organizacdo social”’ comprometida com a sociedade “tendo como objetivo a melhoria da

qualidade de ensino” (Liick, 2000: 21).

Como € do nosso conhecimento, em Portugal a autonomia tem sido evocada pelos diversos
governos, ao longo das ultimas décadas, com o sentido de permitir que a escola seja responsavel
pela adogdo de medidas especificas. No entanto, ndo se tem avangado tanto quanto o desejavel e o
préprio conceito de autonomia tem sofrido uma distorcdo semantica que lhe retira parte do seu
verdadeiro valor.

Num estudo sobre a educacio no nosso pais, a pedido do Conselho Nacional de Educacao,

Licinio Lima (2006) refere que o conceito de autonomia da escola passa

[...] a ser conjugdvel com a sua governacdo heterénoma a partir do momento em que
o conceito de autonomia é desprovido de sentido politico substantivo e ndo significa
mais autogoverno, soberania, capacidade de se dirigir segundo regras proprias e em
graus variados; significa, ao invés, algum grau de liberdade de execucdo, adaptacio
local e operacionalizacdo contextualizada das orientacdes produzidas por outrem,
mesmo assim de forma tutelada e fortemente regulamentada, através da sujeicdo a
normas processuais com origem no exterior, e acima, de cada escola concreta. Esta
concepcdo de autonomia da escola, de tipo marcadamente operacional ou
procedimental, contribui para a salvaguarda do tradicional poder da administra¢do
central e da sua ordem prdpria, ou seja, assegura a autonomia do centro e remete as
escolas para uma condicdo politicamente e administrativamente periférica e

subordinada (Lima, 2006:9).

Esta distor¢do, ndo € de agora. Desde a década de setenta do século XX que os debates t€ém
vindo a subestimar “as questoes originais” (Formosinho, et alii, 2009) ligadas a autonomia e

passaram a valoriza-la como

[...] democratizacdo e como representacdo e articulagio de interesses mas
subestimaram a autonomia como componente do servigo publico de qualidade idéntica
ou, no minimo, semelhante, para todos e, sobretudo, subestimaram a questio de saber
se o Estado deve ou ndo ficar para si com a reserva do poder de intervir perante a
infracdo ou desvio a estes principios, para ja ndo referir a auséncia de discussdo sobre
o papel de mobilidade e estratificacdo socioprofissionais na e pela educacio, garantido

pelo Estado centralizado (Formosinho, et alii, 2009: 4).
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Licinio Lima, numa entrevista ao JF (Jornal da FENPROF), é mais contundente e acusa os
responsdveis politicos da contradicdo entre os discursos e a prética, perpetuando, dessa forma, o

controlo central sobre as escolas.

Apesar da recente retérica em torno da "autonomia da escola", uma promessa
insistentemente repetida mas eternamente adiada em termos minimamente
substantivos, tem-se assistido a fenémenos de recentralizacdo que asseguram o
protagonismo insular das equipas governativas e respetivos aparelhos administrativos.
Sao exemplos disso mesmo a lei orginica do ME e o reduzido nimero de contratos de
autonomia assinados, independentemente das criticas que vém sendo apresentadas a
esta figura, normativamente estabelecida hd mais de uma década. Ao mesmo tempo
que os discursos autondmicos se generalizam, sem consequéncias visiveis, emerge,
pelo contrdrio, um maior protagonismo do governo, seja através da tradicional
producdo normativa e hiper-regulamentadora, seja por intermédio de novos
dispositivos de governamentaliza¢do da administragdo central, das direcdes regionais

e, sobretudo, das escolas .’

Na mesma entrevista, Lima afirmava que a “forte centralizagdo da administra¢ao educativa
¢ o principal problema que atinge hoje a Escola Publica em Portugal e ou damos passos
importantes na democratizacdo do governo das escolas ou ndo resolveremos nenhum dos outros
problemas”, alertando para a necessidade de o Ministério da Educacao ter de ser “mais humilde,
mais moderado, com mais consciéncia dos problemas, mais proximo das escolas, mais solidario.

O poder central atrapalha muito...”."’

H4 muito que a discussdo sobre a autonomia se vem fazendo. E ndo se esgota aqui. De um
lado o Ministério de Educacdo com a sua politica, com a agravante desta se ir alterando a cada
quatro anos, € do outro os professores que, nos seus cargos de gestdo intermédia, querem um
pouco mais de poder para efetivar mudancas.

A autonomia que as escolas e os professores pretendem vai muito além da concebida pelos

normativos legais emanados do Ministério de Educacdo. Pretende-se que o poder central dé

® Jornal JF, julho, 2010:7.
'® Jornal JF, julho, 2010: 9-10.
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competéncias as escolas para, no ambito das estruturas de gestdo intermédia, serem criadas
condi¢cOes e implementadas medidas curriculares alternativas e adequadas a realidade local.

Esta descentralizacdo, bem como um investimento na continua formac¢do dos docentes em
areas inovadoras, contribuiriam para uma Escola com identidade prépria, com metas especificas e
curriculos adequados e adaptados a pequenos grupos de alunos, transformando praticas
curriculares e anulando a sua andlise simplesmente a luz dos resultados dos exames. E, neste

dominio, continuaremos a aguardar...

4. Liderancgas intermédias

De acordo com o Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de julho, e no ambito da autonomia
das escolas, “as estruturas de orientacdo educativa constituem formas de organizacdo pedagdgica
da escola, tendo em vista a coordenacdo pedagdgica e necessdria articulacdo curricular na
aplicacdo dos planos de estudo”.

Este documento, que surge na sequéncia do Decreto-Lei n.° 115-A/98, refere que as
estruturas de gestdo intermédia “desenvolvem a sua acdo numa base de cooperacdo dos docentes
entre si e destes com os 6rgdos de administragdo e gestdo da escola”, aspetos essenciais que
asseguram “a adequag@o do processo de ensino e aprendizagem as caracteristicas e necessidades
dos alunos que a frequentam”.

O Decreto Regulamentar n.° 10/ 99, de 21 de julho, estabelece como ‘estruturas de
orientacdo educativa”, aquelas “que colaboram com o conselho pedagogico e com a dire¢do
executiva”, indicando-as como “responsaveis pela coordenagao das atividades a desenvolver pelos
docentes, no dominio cientifico-pedagdgico, e com os alunos, no acompanhamento do processo de
ensino-aprendizagem e a interagdo da escola com a familia” (Artigo 2.°, ponto 1).

Relativamente aos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e no ensino secundario, sdo definidas
como “estruturas de orientagdo educativa” os departamentos curriculares, o conselho de docentes,
o conselho de turma, o diretor de turma, o coordenador de ano, de ciclo ou de curso, e o professor
tutor.

Verificamos, pois, que, instituida a gestdo democratica das escolas, logo apds o 25 de Abril
de 74, a sucessiva legislacdo tem revelado que os 6rgdos de gestdo intermédia t€m um importante

papel no que concerne as dindmicas de trabalho.
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E quais deverdo ser as preocupacdes das liderancas intermédias?

Como afirmam Machado, et alii (2014),

Bush e Colemam (2000) advertem para a necessidade de a lideranca escolar se centrar
nas preocupacdes educativas e pedagdgicas, relegando para segundo plano as
administrativo-financeiras, cientes de que as escolas de sucesso adotam uma lideranca
educativa, valorizando o que se passa na sala de aula, ao nivel do ensino e da
aprendizagem. Este posicionamento é reforcado por Sergiovanni (2004, p.134) que
fala mesmo de “lideranga como pedagogia” ¢ que serve de suporte a construgdo de um
quadro tedrico-concetual passivel de enformar o fenémeno da lideranca em contexto

escolar (ibidem: 216).

As estruturas de gestdao intermédia tém, efetivamente, um papel “de charneira na dindmica
pedagoégico-curricular das instituicdes escolares, mormente na aproximacdo entre a lideranca
formal dos coordenadores e diretores de turma e a lideranca informal dos professores”
(ibidem:217).

A frente destes 6rgdos devem estar pessoas capazes de se envolver com todos os seus pares,
criando e fortalecendo lacos de amizade e de responsabilidade, promovendo a reflexdao e
incentivando ao trabalho em equipa, com vista a melhoria das aprendizagens, porque, como

afirmam Machado, et alii (ibidem: 217-218):

[...] os lideres intermédios executam papéis de grande complexidade, exatamente por
ocuparem uma posi¢do intermédia, que passam pela gestdo de recursos materiais e
humanos, encorajamento dos seus pares ao trabalho em grupo, promocao da melhoria
do desempenho docente e discente e representacdo nos 6rgaos superiores da escola dos

legitimos interesses e visdo dos colegas (Harris, 2003).

Morgado e Pinheiro (2011) afirmam que € cada vez mais evidente a importancia atribuida
as estruturas intermédias, pois estas “tém vindo a ser reconhecidas como 6rgdos fundamentais na
mobilizacdo dos professores e no desenvolvimento de dindmicas de trabalho que permitam a
mudanga das préticas e a constru¢@o da sua autonomia curricular” (2011: 535).

Visto serem as estruturas de gestdo intermédia as que tém “a seu cargo a concegdo,
implementacdo e gestdo dos projetos curriculares de escola e de turma e do plano anual de
atividades, de acordo com o estipulado no projeto educativo do agrupamento”, elas sdo, por isso,

“estruturas relevantes na constru¢do da autonomia curricular da escola” (Ibidem: 541).
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Estrategicamente posicionadas, sdo cada vez mais reconhecidas como basilares para a
organizacdo e desenvolvimento dos curriculos, na medida em que nelas “se podem criar condi¢des
para alterar as praticas pedagdgicas, j4 que ai se podem desenvolver dindmicas de trabalho
colaborativo, afirmar liderancas de sucesso, concretizar capacidades efectivas de decisdo e,
consequentemente, construir a autonomia e a inovacao” (ibidem).

Partindo do suposto que “€ ao nivel das estruturas intermédias da escola que se podem
alterar as praticas pedagdgicas, no sentido de desenvolver estratégias que promovam liderancas
participadas e dindmicas de colaboracdo e de inovagdo” (ibidem:538), Morgado e Pinheiro

desenvolveram um trabalho numa escola do pais e concluiram que:

a) “a maioria dos docentes inquiridos vé a lideranca como forma de implementar um
clima organizacional baseado na colaboracdo e na participacdo, em que 0s
objetivos sejam partilhados e se desenvolva um trabalho de equipa que proporcione
momentos de reflexao e didlogo”;

b) “as atuagdes liderantes do coordenador de departamento e do diretor de turma sdo
um fator chave da mudanga, ao nivel da cultura organizacional da escola, € 0 motor
da melhoria da escola”;

c) “os professores consideram que os lideres devem ser capazes de envolver os seus
pares no processo de tomada de decisdes e na assung¢do de responsabilidades”

(ibidem:544).

Neste estudo exploratdrio, aplicado a uma amostra significativa de 116 docentes de um
Agrupamento de Escolas em Guimaries, no ano letivo 2009/2010, com vista a aferir como é que
as liderancas intermédias, sobretudo do coordenador de departamento e do diretor de turma,

poderdo influenciar as dinamicas curriculares da escola, os autores referem ser notdria

[...] a predisposi¢@o dos professores para, ao nivel dos departamentos a que pertencem
e dos conselhos de turma que integram, participarem na tomada de decisdes e
assumirem uma postura mais interventiva tanto na procura de solugdes comuns para os
principais problemas que afetam a escola e os alunos, como para se envolverem, com
os seus pares, na adequacdo das atividades, dos conteidos, das estratégias e dos

métodos de trabalho nas turmas que lecionam (ibidem: 544).
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A concluir, esse trabalho permitiu aos autores considerar que “a formacdo continua dos
professores” pode dar um contributo decisivo “ao nivel da constru¢do da autonomia curricular dos
professores e da escola”, se forem atribuidas efetivas “competéncias as escolas para, no seio das
estruturas educativas intermédias, se gerarem politicas transformadoras [das condicdes] do
ensino”. Considera também que o Ministério da Educagdo deve “descentralizar alguns dos seus
poderes de decis@o curricular para as escolas” e que os professores tém de repensar “o seu papel
como agentes de mudanca, o que implicard a transformacdo das praticas curriculares que

desenvolvem nas escolas” (ibidem: 544).

Na verdade, nao podemos descurar a importancia dos cargos de gestdo intermédia, porque
eles sdo parte ativa em muitas das decisdes tomadas nas escolas aos mais diversos niveis, logo s@o
elementos ativos da “lideranga escolar [que] tem efeitos significativos na aprendizagem,
desenvolvimento e sucesso académico dos alunos e na qualidade das organizagdes educativas”
(Quintas e Gongalves, 2012:89). Além disso, a eficacia “da acdo da escola” depende, em parte, das
suas atuacodes, enfrentando grandes provacdes e enormes responsabilidades enquanto lideres,
nomeadamente o terem de ‘“‘estabelecer metas de futuro, concitar compromissos € promover e
orientar mudangas (Estévao, 2000)” (ibidem: 95).

Dai que a agdo da lideranga tenha “de ser criativa e inovadora, e os lideres devem estar
preocupados com a cria¢do e a recriacdo de comunidades de aprendizagem que envolvam toda a

vida democratica da comunidade educativa” (ibidem: 97).

4.1. O coordenador de departamento

O Artigo 35.° do Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, referente a articulacao curricular,
indica que esta ¢ “assegurada por departamentos curriculares, nos quais se encontram
representados os agrupamentos de disciplinas e dreas disciplinares, de acordo com os cursos
lecionados, o niimero de docentes por disciplina e as dindmicas a desenvolver pela escola”.
Esclarece que estes departamentos sao “coordenados por professores profissionalizados, eleitos de
entre os docentes que os integram”.

Também com o objetivo de promover e articular o trabalho colaborativo entre os diversos
grupos disciplinares, o Decreto-Regulamentar n.° 10/99, de 21 de julho, atribui ao coordenador de

departamento as seguintes funcdes:
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a) Promover a troca de experiéncias e a cooperacdo entre todos os docentes que
integram o conselho de docentes ou o departamento curricular;

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

c¢) Promover a articulacio com outras estruturas ou servicos da escola ou do
agrupamento de escolas, com vista ao desenvolvimento de estratégias de diferenciagdo
pedagégica;

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

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

/) Promover a realizacdo de atividades de investigacao, reflexdo e de estudo, visando a
melhoria da qualidade das praticas educativas;

g) Apresentar a direcdo executiva um relatério critico, anual, do trabalho

desenvolvido.

A presenca dos coordenadores de departamento no conselho pedagégico também esta
definida no Decreto-Lei n.® 75/2008, de 22 de abril, Artigo 32.°.

No que se refere a articulacdo e gestao curricular, o Artigo 43.° refere:

2 — A articulacdo e gestdo curricular sdo asseguradas por departamentos curriculares
nos quais se encontram representados os grupos de recrutamento e dreas disciplinares,
de acordo com os cursos leccionados e o niimero de docentes.

3 — O ndmero de departamentos curriculares de cada agrupamento ndo pode exceder
quatro nos 2.° e 3.°ciclos do ensino bésico e no ensino secundario, podendo atingir seis
caso os agrupamentos integrem também a educagdo pré -escolar e o 1.° ciclo do ensino
bésico.

4 — Os departamentos curriculares sdo coordenados por professores titulares,
designados pelo diretor.

5 — O mandato dos coordenadores dos departamentos curriculares tem a duracdo de
quatro anos e cessa com o mandato do diretor.

6 — Os coordenadores dos departamentos curriculares podem ser exonerados a todo o

tempo por despacho fundamentado do diretor.
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Para o exercicio do cargo de coordenador de departamento foi prevista uma reducdo da
componente letiva, entre as seis e as oito horas, estando a mesma definida no Despacho

9744/2009, de 8 de abril.

Mais recentemente, o Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, faz altera¢des aos decretos
anteriores, pela importancia que “a administracdo e a gestdo das escolas” assumem como
“instrumentos fundamentais para atingir as metas a prosseguir “, com vista ao “aperfeicoamento
do sistema educativo™.

O Artigo 43.° apresenta alteracdes, destacando a necessidade de formacdo adequada ao

desempenho do cargo de coordenador de departamento:

3 — O niimero de departamentos curriculares € definido no regulamento interno do
agrupamento de escolas ou da escola ndo agrupada, no ambito e no exercicio da
respetiva autonomia pedagdgica e curricular.

[...]

5 — O coordenador de departamento curricular deve ser um docente de carreira
detentor de formacgdo especializada nas dreas de supervisdo pedagdgica, avaliagdo do
desempenho docente ou administracio educacional.

6 — Quando nao for possivel a designacio de docentes com os requisitos definidos no
ndmero anterior, por ndo existirem ou ndo existirem em nimero suficiente para dar
cumprimento ao estabelecido no presente decreto-lei, podem ser designados docentes
segundo a seguinte ordem de prioridade:

a) Docentes com experi€ncia profissional, de pelo menos um ano, de supervisdao
pedagdgica na formacao inicial, na profissionalizagio ou na formagdo em exercicio ou na
profissionaliza¢do ou na formacd@o em servico de docentes;

b) Docentes com experiéncia de pelo menos um mandato de coordenador de
departamento curricular ou de outras estruturas de coordenacio educativa previstas no
regulamento interno, delegado de grupo disciplinar ou representante de grupo de
recrutamento;

d) Docente que, ndo reunindo os requisitos anteriores, sejam considerados
competentes para o exercicio da fung@o.

7 — O coordenador de departamento € eleito pelo respetivo departamento, de entre
uma lista de trés docentes, propostos pelo diretor para o exercicio do cargo.

8 — Para efeitos do disposto no niimero anterior considera-se eleito o docente que

retina o maior nimero de votos favoraveis dos membros do departamento curricular.

[...]
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10 — Os coordenadores dos departamentos curriculares podem ser exonerados a todo
o tempo por despacho fundamentado do diretor, apds consulta ao respetivo

departamento.

No estudo desenvolvido por Morgado e Pinheiro (2011), j4 anteriormente referido, que
avalia a coordenacdo a nivel de cada departamento, num questiondrio a 116 docentes, os
resultados que obtiveram permitiram concluir que “em termos de lideranga, os docentes esperam
que os responsdveis departamentais valorizem e dinamizem as iniciativas de grupo, a partilha de
responsabilidades, o envolvimento dos vérios elementos do departamento nas tomadas de decisdo
e 0 apoio a iniciativas que surjam no seio daquele 6rgao.”

Estes autores acreditam que, se isto se verificar, “estardo reunidas condi¢des para que os
professores desenvolvam a sua autonomia curricular, um pressuposto fundamental para mudar a
forma como programam, planificam e concretizam os processos de ensino-aprendizagem e para
melhorar a qualidade do servigo educativo que disponibilizam” (2011: 542).

Um outro estudo, de Vilas Boas e Ferreira, realizado em 2012, a 32 professores, no
concelho de Braganca, conclui que, relativamente ao coordenador, os docentes de um
departamento curricular “procuram um lider carregado de competéncias cientificas, pedagdgicas e
diddticas mas que ndo descure o bom relacionamento social intragrupal e entre os diversos
departamentos” (2014: 499). Alguém “capaz de ser a voz do departamento nos diferentes 6rgaos
da escola gerindo o departamento pedagogicamente sem que 0s seus pares se sintam policiados”
(Ibidem: 502).

Neste mesmo estudo, destaque para o facto de os docentes encararem “as fungdes de

ordem colaborativa e de articulagdo como as de maior relevancia” (Ibidem: 500).

4.2. 0 delegado de disciplina

O Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de outubro, surge pela necessidade de “lancar as bases

~ 9

de uma gestdo” democratica, atribuindo responsabilidades “aos docentes, discentes e pessoal nao

docente na comunidade educativa”.
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E sem esquecer “que toda a organizacdo se destina a permitir alcangar objetivos de ordem
pedagbgica”, o Artigo 1.° define os 6rgdos responsaveis de cada estabelecimento, nomeadamente,
o conselho diretivo, o conselho pedagdgico e o conselho administrativo.

Os Artigos 22.° e 23.° indicam que, além do presidente do conselho diretivo, “o conselho
pedagdgico serd constituido por um professor delegado de cada grupo, subgrupo, disciplina ou
especialidade”. Estes, “eleitos pelos respetivos docentes”, deverdo ser “professores
profissionalizados”.

A estes conselhos de grupo, enquanto 6rgdos de gestdo intermédia, foi atribuida a tarefa de
“estudar, propor e aplicar, de forma coordenada, as solu¢des mais adequadas ao ensino das
respetivas disciplinas ou especialidades, bem como dar parecer e desenvolver atividades que lhe
sejam solicitadas pelos conselhos diretivo ou pedagdgico” (Artigo 26.°).

Dentro do grupo disciplinar, o respetivo delegado deverd “coordenar e orientar os trabalhos
de quantos exercam a docéncia nesse grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade” (Artigo 29.°,
ponto 1).

A portaria 697/77, de 8 de novembro, que aprova o regulamento de funcionamento do
conselho pedagdgico dos estabelecimentos de ensino preparatdrio e secundario, destaca o papel e
as fungdes do professor delegado, bem como dos diretores de turma, de ano ou de curso. A eles se
refere como “orgaos de apoio ao conselho pedagogico” (Ponto 7).

O critério de escolha do professor delegado “deve basear-se na formagdo cientifica e
pedagdgica e espirito de iniciativa, capacidade de organizacdo e de coordenacdo das atividades
pedagdbgicas” (Ponto 7.1.9), sendo as suas competéncias, como pode ler-se no Ponto 7.1.11:

a) Participar nas reunides do conselho pedagdgico ou em quaisquer outras para que
seja convocado pelos servicos do Ministério;

b) Convocar reunides ordindrias do conselho de grupo, subgrupo, disciplina ou
especialidade;

¢) Propor ao presidente do conselho directivo a realizagdo de reunides extraordindrias;
d) Transmitir ao conselho pedagdgico as recomendagdes do conselho de grupo,
subgrupo, disciplina ou especialidade;

e) Comunicar ao conselho directivo as faltas dos docentes as reunides de grupo,
subgrupo, disciplina ou especialidade;

f) Transmitir ao grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade as directivas

pedagdgicas recebidas.
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Para além destas, a mesma portaria legisla que compete ao professor delegado,

representante do grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade:

a) Orientar e coordenar a acdo pedagdgica de todos os professores do grupo, subgrupo,
disciplina ou especialidade:

1) No trabalho de permanente atualizacdo cientifica e pedagdgica;

2) Na andlise critica dos programas;

3) Na planificacdo das atividades escolares;

4) No estudo e aplicagdo dos processos e critérios de avaliagao;

5) No apoio e esclarecimento prestados aos professores menos experientes;

6) Na racionalizacdo do trabalho docente, procedendo conjuntamente com 0s outros
professores a escolha e classificagdo de material didético e a organizacio de dossiers
de documentacao;

7) Na melhor aplicacdo das verbas atribuidas a disciplina;

b) Estabelecer ligacdo com os diretores de instalacdes, se os houver, para melhor

aproveitamento das mesmas.

Anos mais tarde, em 1980, o Decreto-lei 376/80, de 12 de setembro, introduz algumas
alteracdes. O professor delegado continua a ser eleito pelos seus colegas de grupo disciplinar,
porém, a sua eleicdo ¢ renovavel “de dois em dois anos escolares”, devendo ser sempre
“professores do quadro ou profissionalizado nao efetivo”. Caso isto ndo seja possivel, “competira
ao conselho diretivo a designacdo dos professores delegados de entre os professores provisorios
com habilitacdo prépria, ouvidos os respetivos conselhos de grupo, subgrupo ou disciplina”
(Artigo 23.°).

O professor delegado, representante do seu grupo disciplinar no conselho pedagdgico, deve
“coordenar e orientar os trabalhos de quantos exercam a docéncia nesse grupo, subgrupo ou
disciplina, bem como a dire¢do de instalagdes proprias e a responsabilidade, perante o conselho
diretivo, pelo patriménio que lhe esteja confiado™ (Artigo 29.°).

Compete-lhe, ainda, a si e ao grupo que lidera, “estudar, propor e aplicar, de forma
coordenada, as solugdes mais adequadas ao ensino das respectivas disciplinas, bem como dar
parecer e desenvolver actividades que lhe sejam solicitadas pelos conselhos directivo ou
pedagogico” (Artigo 25.°).

A 31 de julho de 1986, € publicado, no Didrio da Republica, o Decreto-Lei n.° 211-B/86,

por, como pode ler-se no preambulo, se mostrar “desajustado, face a realidade escolar atual, o
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Regulamento de Funcionamento dos Conselhos Pedagégicos e dos Seus Orgdos de Apoio nas
Escolas de Ensino Preparatério e Secundédrio”, no sentido de o adequar e de responsabilizar “o
conselho pedagégico na formacdo dos docentes, facultando os meios que permitam uma acdo
dinamizadora e um cardter mais participativo no ambito da formacao e da gestdo pedagdgica das
escolas e promovendo com eficdcia a interacio escola-comunidade envolvente”.

O Artigo 39.° deste decreto apresenta o perfil do delegado:

a) Prética docente como profissionalizado;

b) Reconhecida atualizacdo no dominio cientifico da drea disciplinar respetiva;

¢) Conhecimentos dos fundamentos e teorias basicas no dominio das ciéncias da
educacao;

d) Espirito de iniciativa e dinamiza¢ao da acdo educativa;

e) Recetividade a mudancga e ao progresso das ciéncias das novas tecnologias;

f) Capacidade de relacionamento pessoal e grupal, com vista a criagdo do espirito de
permanente cooperacdo entre os elementos do grupo;

g) Capacidade de organizacdo e coordenagdo das atividades pedagdgicas;

h) Capacidade de promover e estimular uma permanente autoformacdo de cada um
dos elementos do grupo;

1) Flexibilidade, decisdo e abertura a critica.

Nele, surgem, ainda, algumas “atribuicdes” fundamentais do delegado de grupo” (Artigo
43.°), nomeadamente:
43.1 - Estimular a criacdo de condi¢gdes que favorecam a formagdo continua dos
professores;

43.2 - Coordenar a planificacdo das atividades pedagégicas;

43.3 - Promover a troca de experiéncias e a cooperacdo entre os professores do grupo,
numa perspetiva de mituo enriquecimento;

43.4 - Apoiar e enquadrar os professores menos experientes;

43.5 -Assegurar uma participacdo efetiva na andlise e critica da orientagdo
pedagdgica, nomeadamente no que se refere a programas, métodos, organizacio
curricular e processos e critérios de avaliacdo do trabalho realizado por docentes e

discentes.
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Pela primeira vez, ¢ legislada a reducdo do servico letivo para o delegado de grupo,

consoante o nimero de docentes do respetivo grupo disciplinar.

Na Regido Auténoma da Madeira, os cargos de delegado de grupo disciplinar e de
coordenador de departamento curricular estdo consignados no Decreto Legislativo Regional n.°

4/2000, de 5 de janeiro, respeitando no essencial o que estd legislado a nivel nacional.

3. A organizacao escolar da RAM

A transferéncia de competéncias do Governo da Republica para os 6rgdos de Governo
préprio da Regido autébnoma da Madeira (RAM) foi feita através do Decreto-Lei n.° 364/79, de 4
de setembro, com a seguinte redacdo no artigo 2.°: “Compete aos 6rgaos de Governo proprio da
Regido Auténoma da Madeira assegurar o correto desenvolvimento da acdo educativa na Regido,

promovendo a aplicagdo dos principios gerais do sistema nacional de Educacao.”

Esta autonomia politico-administrativa foi aproveitada pelo Governo Regional para
repensar uma estratégia que pusesse cobro aos elevados indices de analfabetismo (41%) que na
década de 70 se verificavam na RAM.

A escolaridade obrigatéria passava de quatro para seis anos, o que veio adensar o
problema, sobretudo a nivel das zonas rurais. A solucdo, emanada pelo Despacho n.° 14/74, foi a
criacdo de escolas preparatorias e postos de Telescola que cobrissem todos os concelhos da
Regido. Este ultimo, um subsistema escolar com recurso a meios audiovisuais, considerado, na
altura, perfeito e inovador, veio solucionar trés grandes problemas: motivagdo escolar, assimetrias
sociais, custos do ensino.

Na RAM foram criados 37 Postos, abrangendo 122 salas. Para quem vivia longe das
cidades ou tinha parcos recursos econdmicos, esta foi a grande oportunidade de fazer o segundo
ciclo, pois nao tinha de se deslocar, de autocarro, para o centro do concelho nem para a cidade do
Funchal.

Curiosamente, em 1993, na Madeira, 31% da frequéncia do 2.° ciclo era ainda Telescola.

S6 em 1998, todo o 2.° ciclo frequentava escolas do ensino regular.
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Nos anos apds a consagracdo da sua Autonomia, a Madeira vem construindo uma
consistente autonomia educativa, fazendo surgir um subsistema que ndo depende inteiramente do
sistema estatal nem € controlado por ele. O seu edificio educativo, empreendedor e também
inovador, consolida-se, por exemplo, com a construcdo de escolas, com o recurso a Telescola,
como jé referido, com a criagdo do Centro de Formacdo Profissional e com o Centro de Educagao
Especial da Madeira, na década de 80.

Destaque ainda para a criagdo de:

e [ egislacdo regional para concursos de pessoal docente;

e Formacao profissional aliada a Educacao;

e Formacdo continua de professores;

¢ Gabinetes coordenadores de diferentes dreas;

e Regime inovador no ambito da Educacdo Especial (que culmina com a criagdao do
Centro Regional de Formacdo Profissional para Deficientes);

e Mais oferta publica de estabelecimentos de infancia.

A partir da década de 90, foi aprofundado, melhorado e desenvolvido o modelo criado
anteriormente, com o surgimento de mais infra-estruturas e de uma cobertura de todos os niveis
(desde o pré-escolar ao secunddrio), em todos os concelhos da RAM. Posteriormente, surge uma
experiéncia fmpar no territério nacional: a Escola a Tempo Inteiro (ETI). Para a concretizar, foi
alargada a oferta curricular e atividades de enriquecimento do curriculo.

De origem mais recente sdo a implementac¢do do Inglés para todos os alunos do 1.° ciclo, a
criacdo dos cursos de educacdo e formacdo (CEF), os cursos profissionais, os de educagdo e
formacdo de adultos (EFA) bem como os centros de atividades ocupacionais (CAQO) e os centros
de apoio psicopedagdgico (CAP), estes dois ultimos para adultos e alunos com necessidades

educativas especiais, respetivamente.

No dia 05 de janeiro de 2000, a Assembleia Legislativa aprovou o Decreto Legislativo
Regional n.° 4/2000/M, referente ao regime de autonomia, administracio e gestdo dos
estabelecimentos de educacdo e de ensino publicos, com entrada em vigor no ano letivo
2000/20001. Nele € reiterada a importancia deste regime de autonomia das escolas que deve
“constituir um investimento na comunidade educativa e na qualidade do ensino”, na medida em

13

que ela deve ser entendida como ““ a capacidade de tomar decisdes nos dominios estratégico,
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pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional (...), visando proporcionar aos alunos

experiéncias e aprendizagens relevantes”.

No Capitulo I, Artigo 3.°, este diploma refere-se ao projeto educativo, ao regulamento

interno e ao plano anual de atividades como “instrumentos do processo de autonomia das escolas”,

sendo que cabe ao regulamento interno definir “o regime de funcionamento da escola, de cada um

dos seus orgaos de administragdo e gestao das estruturas de gestdo intermédia e dos servigos (...)".

Neste Decreto, o Artigo 5.° enumera os 6rgios de dire¢do, administracdo e gestdo das

escolas como sendo, em primeiro lugar, o conselho da comunidade educativa, seguindo-se a

direcdo executiva (ou diretor), o conselho pedagdgico e, por fim, o conselho administrativo.

No seu Capitulo III, intitulado “Das estruturas de gestdo intermédia”, sio nomeadas as

seguintes estruturas:

1.

e A B

Coordenador do departamento curricular (Artigos 49.°, 50.°)
Delegado de disciplina (Artigo 51.°)

Diretor de turma (Artigo 53.°)

Professor tutor (Artigo 54.%)

Coordenador de ciclo (Artigos 55.° ¢ 56.°)

Orientadores de estdgio pedagdgico (Artigos 57.°, 58.°)
Coordenador de curso do ensino recorrente (Artigos 59.°, 60.°)

Servigos especializados de apoio educativo (Artigo 61.°).

Este decreto refere que as estruturas foram criadas para colaborar com o conselho

pedagodgico e com a direcdo executiva, no sentido de assegurar “o acompanhamento eficaz do

percurso escolar dos alunos na perspetiva da promogao da qualidade educativa”. Lé-se também

que a constituicdo das mesmas visa:

a)

b)

“O reforco da articulagdo curricular na aplicagdo dos planos de estudo definidos a
nivel nacional e regional, bem como o desenvolvimento de componentes
curriculares por iniciativa da escola;”

“A organizacdo, o acompanhamento e a avaliagdo das atividades da turma ou grupo
de alunos;”

“A coordenagdo pedagdgica de cada ciclo ou de ano, no caso do 1.° ciclo do ensino

basico e curso de ensino recorrente.”
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Posteriormente, o Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M, de 21 de junho, em vigor
desde o ano letivo 20006/2007, que altera o Decreto Legislativo Regional n.® 4/2000/M, de 31 de
janeiro, apresenta-se como uma melhoria do modelo anterior “consubstanciado nos principios de
democraticidade, participacdo e interven¢do comunitdria previstos na Constituicdo da Republica
Portuguesa e na Lei de Bases do Sistema Educativo, numa perspetiva de valorizacdo da escola
publica e dos seus atores”.

No caso da RAM, a Secretaria Regional de Educagdo reconhece a escola poder para tomar
decisdes “nos dominios estratégico, pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional, no
quadro do seu projeto educativo”, nos termos do Decreto-Lei n.® 43/89, de 3 de fevereiro (que
estabelece o regime juridico da autonomia das escolas oficiais dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico
e as do ensino secunddrio), em cuja introducdo se pode ler: “A reforma educativa ndo se pode
realizar sem a reorganizagdo da administracdo educacional, visando inverter a tradi¢do de uma

gestao demasiado centralizada e transferindo poderes de decisdo para os planos regional e local.”

Tanto o Decreto Legislativo Regional n.° 4/2000/M como o n.° 21/2006/M definem e
apresentam as estruturas de gestdo intermédia, de cariz pedagdgico, atribuindo ao conselho

executivo o poder de criar outras mais, em fungao do projeto educativo da escola.

O Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M, cuja matriz fundamental é a autonomia,
estabelece, como 6rgdo maximo de direcdo da escola, o conselho da comunidade educativa, e o
conselho executivo (diregcdo executiva no anterior) passa a 6rgdo de gestdo.

Na sua Secg¢ado IV, Cap. 11, sdo definidas as estruturas de gestdo intermédia:

e Departamento Curricular;

e Delegado de Disciplina;

e Diretor de Turma;

e Professor Tutor;

e (Coordenador de Ciclo;

e Orientadores de estagio;

e Coordenador de Curso do Ensino Recorrente;

e Servicos especializados de apoio educativo.
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O cargo de diretor de turma € anual, ja o do coordenador de departamento e do delegado de
disciplina tém a duragdo de quatro anos. No caso do primeiro, o docente é nomeado pelo
presidente do conselho executivo; os outros sdo eleitos pelos colegas de departamento e de

conselho de grupo, respetivamente.

Segundo a Legislacdo, as estruturas de gestdo intermédia devem colaborar com o conselho
pedagdgico e com o conselho executivo, no sentido de “assegurar o acompanhamento eficaz dos
alunos numa perspetiva de promocao da qualidade educativa.” Porém, e tendo em conta a minha
experiéncia, poderemos detetar diferentes problemas: ou a direcio da escola menospreza a
importancia dessas estruturas, ou os detentores desses cargos nao sabem cumprir as fun¢des que
lhes sdo atribuidas, uma vez que nem todos possuem competéncias basicas de lideranca e de
mediagdo, ou porque o cargo lhes € imposto por exclusdo de partes, ja que, muitas vezes, ndo ha
ninguém que mostre disponibilidade para o desempenho destes cargos intermédios...

O que deverd ser feito para evitar ou minimizar os problemas acima identificados? Talvez
um investimento na formacao continua venha ajudar a solucioné-los.

Efetivamente, e recorrendo ao Estatuto da Carreira Docente da Regido Auténoma da
Madeira, Decreto Legislativo Regional n.° 6/2008/M, ““a formagao continua destina-se a assegurar
a atualizacdo, o aperfeicoamento, a reconversao e o apoio a atividade profissional do pessoal
docente, [...] e deve ser planeada “de forma a promover o desenvolvimento das competéncias
profissionais do docente” (Artigo 22.°).

O artigo 6.° do referido documento refere, ainda, que “O direito a formagdo e informacao

para o exercicio da fun¢do educativa é garantido:

a) Pelo acesso a acdes de formacdo continua regulares, destinadas a atualizar e

aprofundar os conhecimentos e as competéncias profissionais dos docentes;

b) Pelo apoio a autoformacdo dos docentes, de acordo com os respetivos planos

individuais de formac¢do” (Decreto Legislativo Regional n.°6/2008/M).

Grande e imprescindivel € a necessidade de formacdo continua, porém ndao € menos
importante a formacdo especializada para o exercicio de cargos — aspeto nao contemplado na
legislacdo, nem nos regulamentos internos das escolas.

Creio que ndo basta atribuir um cargo a um docente. Além da necessidade de verificar se

possui perfil para o desempenhar, é imperioso disponibilizar-lhe formacdo adequada para que o
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desempenhe da melhor forma possivel, aspeto consagrado no Despacho Conjunto n.° 198/99 e

referido por diversos autores, como Oliveira (2000:49):

Reconhece-se hoje o papel determinante do desempenho de cargos especializados que,
numa relacdo articulada com os 6rgdos de gestdo, colaboram na concretizagdo do
projeto educativo com vista ao desenvolvimento de uma escola de qualidade. Nesse
sentido, recomenda-se que esses cargos sejam atribuidos, preferencialmente, a

docentes que realizem uma formacao especializada.
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Desmedida,

A revolta imensidio

Transforma dia a dia a embarcagao
Numa errante e alada sepultura...

Mas corto as ondas sem desanimar.

(Torga, 1999:242)
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PARTE II - REFLEXAO SOBRE A ATIVIDADE
PROFISSIONAL

1. Contextualizac¢do/descricao da escola

A escola onde leciono hé cerca de vinte e dois anos localiza-se no Porto Santo, a segunda
ilha habitada do arquipélago da Madeira, com cerca de 4 mil habitantes permanentemente. Visto
ser um importante destino turistico, e também porque muitos madeirenses tém a sua segunda casa
nesta ilha, no periodo do verdo o nimero de habitantes pode quintuplicar.

Com excelente localizagdo, esta escola, construida ha cerca de 37 anos, encontra-se ja
muito degradada e possui, ainda, em alguns locais, cobertura com placas de fibra de amianto, um
material altamente cancerigeno.

Embora tenha havido retoques, quer de pintura, quer de cimento, sdo inimeras as paredes
com rachas, com vigas a mostra e com tinta a descascar. O piso, irregular, é constituido por placas
de cimento, algumas soltas, o que constitui um perigo constante. Na grande maioria das salas, o
cendrio ndo € melhor: muitas paredes estdo com rachas profundas; muitos dos estores nao
funcionam e, com o vento, fazem um ruido que perturba; os quadros, verdes brilhantes, nao
aceitam o giz; as longas lampadas fluorescentes de teto estdo desprotegidas; os recantos estdo
escuros de bolor; as salas de trabalho sdo minudsculas e encontram-se repletas de armdrios que
armazenam materiais velhos e com po; as cadeiras e as mesas antigas, baixissimas e sem prote¢do
estdo riscadas e fazem muito barulho quando arrastadas... Em todo o patio, ha placas do chdo a
levantar - tendo ja provocado algumas quedas, tanto de alunos como de professores —, € no acesso
ao corpo 3, ha portas de aluminio com vidros partidos. Sobretudo no interior do corpo 1, h4 portas
que se recusam a fechar, ja que algumas das paredes estdo a mover-se lentamente, apresentando
muitas fissuras longas e profundas.

Mas bem pior € o que se passa quando chove: hd 4gua a escorrer pelas paredes internas,
tanto que algumas salas ficam inoperacionais, e t€ém de ser colocados baldes e mantas no chiao, em
diversos pontos: na secretaria, na papelaria, no bar, em salas e corredores.

A lista de problemas é, de facto, extensa. Mas a direcdo da escola ndo tem tomado
qualquer medida para os solucionar, revelando até muita insensibilidade quando com eles

confrontada. Mais grave, é o que decidiram fazer, quando foram divulgadas fotografias chocantes
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de colunas a descascar e a deixar a vista as vigas ferrugentas e perigosas: em vez de alertarem as
entidades competentes para a urgéncia de uma escola nova (como h4 muito vem sendo prometida
pelo Governo Regional da Madeira), procuraram camuflar o problema, aplicando cimento e
pintando as referidas colunas. Ou seja, este tratamento estético ndo revela que, a qualquer
momento, as colunas poderdao desmoronar-se!

De facto, muitas tém sido as promessas, em diversos periodos eleitorais, relativas a
construcdo de uma nova escola, neste mesmo espaco. Inclusivamente, antes das pentltimas
eleicoes legislativas, foi divulgado pelo vice-presidente do Governo Regional, a 30 de julho de
2013, um projeto, e respetiva maquete, que, ao que tudo indica, nunca chegou a existir!

Em marco de 2015, Miguel Albuquerque toma posse como presidente do Governo
Regional. E, como o assunto da constru¢do da nova escola caira no esquecimento, a 22 de outubro
desse ano, a comunidade escolar, a associacdo de pais e outros cidaddos, numa manifestacdo,
pedem a prometida escola. J4 estamos no segundo semestre de 2017 e ndo ha escola nova a vista —

nem tao pouco se conhece o seu projeto...

Em termos de populag@o estudantil, este ano letivo, estdo inscritos 475 alunos, distribuidos
pelos 2.° e 3.°ciclos, pelo ensino secundério e pelos EFA (Educacdo e Formacao de Adultos -
regime pos-laboral). O nimero de docentes € de 95 e o de auxiliares de acdo educativa de 36, além
dos funciondrios do servico administrativo e um técnico de Informética.

Ap6s a conclusdo do terceiro ciclo, muitas sdo as solicitagdes para que a escola ofereca
cursos alternativos aos cientifico-humanisticos. Lamentavelmente, isso ndo tem acontecido, pelo
que muitos jovens tém de deixar a sua ilha para prosseguirem os seus estudos na Madeira ou em
Portugal continental.

Uma especificidade desta escola € o facto de, por ndo ter cantina, ndo funcionar entre as
13:30 horas e as 15:30 horas, o que contribui para hordrios sobrecarregados, pois, salvo raras
excecoes, todos os alunos t€m de vir a escola nos dois turnos, todos os dias da semana.

Esta situacdo poderia ser contornada, se a escola oferecesse um servico de almocgos,
atendendo, assim, as solicitacOes de encarregados de educacdo e de professores. Uma outra

vantagem para as familias seria a diminuicao dos gastos com os transportes escolares.
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1.1. Atividades extracurriculares

As atividades extracurriculares nesta escola abrangem clubes diversos: de musica, de
teatro, de aeromodelismo, de tiro com arco, de ténis e outros, sobretudo ligados ao Desporto
Escolar (voleibol, futebol, basquetebol, badminton, acrobdtica, gindstica de grupo, MDO:
multiatividades desportivas). Destaque ainda para outros projetos como o Bau de Leitura, a Rede
de Bufetes Sauddveis, o Eco Escolas e o Grupo Instrumental.

Apesar do nimero significativo de atividades, ndo se verifica um grande envolvimento dos
alunos, devido ao facto das mesmas se concentrarem sobretudo a quarta-feira, a tarde. Este €
também o dia em que o 6rgado de gestao aplica os testes Unicos, de Portugués e de Matematica, do
ensino basico, duas vezes por periodo. Neste mesmo dia da semana, funcionam ainda salas de
estudo e aulas de apoio de diferentes disciplinas - uma md distribui¢do, penalizadora para alguns
alunos.

E igualmente desagradivel para os responsdveis das atividades nio poderem dar
continuidade a alguns projetos, pela nao assiduidade dos alunos, problema que seria ultrapassado

com uma melhor calendarizacao.

1.2. Alguns espacos

A Escola Basica e Secunddria do Porto Santo € constituida por 23 salas para turmas
regulares e 3 mais pequenas, para grupos de 6 a 10 alunos. Além destas, ha 2 salas de Fisico-
Quimica, 4 salas de informatica, 2 salas de Educacdo Visual, 1 sala de Artes, 1 sala de Educacdo
Musical, 1 sala de Educagdo Tecnologica. Os docentes do ensino especial e o servico de
psicologia dividem um mesmo gabinete.

Um dos locais mais frequentados pelos alunos €, sem duvida, a biblioteca. Contudo, ndo
pelos melhores motivos...Primeiro, porque ali encontram um espago de convivio, durante os
intervalos; segundo, porque quando um aluno recebe ordem de expulsdo da sala de aula é para ali
encaminhado, onde ¢ recebido por um docente que o “controla” durante os minutos que faltarem

para o toque de saida.
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Quanto ao motivo que leva os jovens a procurarem a biblioteca para espago de brincadeira,
deve-se ao facto de nunca esta direcdo ter dado ouvidos a coordenadores de departamento, a
docentes e a encarregados de educacdo que t€ém vindo a solicitar um espaco pensado para os
alunos que, nos intervalos, precisam de conviver e realizar outras atividades como jogos de
tabuleiro, de cartas, ou outros.

Fazer da biblioteca o local de castigo ndo é, de todo, correto! Alternativas tém sido
sugeridas e nada tem sido feito.

Efetivamente, este espaco nao estd a corresponder ao que se exige dele. E, mais uma vez, a
dire¢do da escola tem feito “ouvidos de mercador”, sobretudo ao coordenador do departamento de
linguas e aos delegados de Portugués, uma vez que estes tém solicitado a sua intervengdo, para
que a biblioteca seja, apenas, um espaco para o estudo, a reflexdo e a dinamizacdo de atividades de
leitura e de escrita.

Mas ha ainda outros problemas que podem ser ali identificados: o espaco é muito
reduzido; ndo tem sido feita a catalogacdo de livros, no sistema informdtico; nem sempre a
bibliotecdria estd no local, o que leva a que algumas pessoas, sem efetuarem requisicdo, levem
livros e ndo os devolvam; n@o ha um computador com acesso a internet e a disposicao dos alunos.
Além de tudo isto, e, algumas vezes, por falta de salas, ha professores que utilizam a biblioteca
para trabalhar com alunos, o que € um verdadeiro incémodo.

De referir que esta escola nao possui nenhuma sala, para além das dedicadas em exclusivo
para as aulas de Informdtica, com computadores, onde os alunos possam trabalhar, quer
individualmente, quer em grupo. Também ndo existe nenhum espago coberto ou auditério para a
realizacdo de palestras, sessdes de esclarecimento, reunides. Alids, no inicio do ano letivo, por
exemplo, a reunido geral € feita por grupos, pois ndo hd espago para todos os professores.

Com o argumento de que os alunos tém tempo de ir almocar com a familia, visto ndo haver
aulas entre as 13h25 e as 15h30, a direcdo da escola entende nio ser necessario ter uma cantina em
funcionamento. Porém, muitos consideramos ser um fraco argumento, pois sabemos que muitas
criancas ndao tém ninguém em casa aquela hora e almogam so6s. Além disso, e porque ha muitas
familias a passar por momentos dificeis por falta de emprego, almogar na escola seria uma mais-
valia, um alivio financeiro para algumas familias. Outro beneficio da cantina seria a poupanga nos
transportes, pois, a excecao de alguma turma do ensino secundério, todos os alunos tém de vir no
turno da manha, que se inicia as 08h20, e no da tarde.

Em termos desportivos, os alunos ndo possuem espacos condignos, pois, a partir do ano
letivo 2012/2013, o ginasio da escola foi encerrado, por nio estar em condi¢cdes de seguranca, € 0

polivalente, como apresenta um piso irregular, também ndo € usado para as aulas de Educagdo
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Fisica. Estas tém de ser dadas no pavilhdo multiusos, sob a tutela da DRAPS, que, apesar de
recente, tem também alguns problemas de constru¢do, como infiltragdes em tempo chuvoso, e se
revela insuficiente para responder as solicitagdes. Entre a escola e este pavilhdo, existe uma
piscina, que funcionou durante alguns anos, mas que, atualmente, estd encerrada por falta de verba

para a sua manutengéo.

2. Analise critica das func¢oes de delegada de disciplina e de coordenadora de

departamento

Iniciei as minhas atividades como delegada de Portugués no ano letivo 2001/2002.
Também nesse ano fui eleita coordenadora do departamento de Linguas - cargos que mantive até
ao ano letivo 2013/2014.

Sabia de antemdo que acumular estas duas tarefas nao seria facil, porém estava longe de
imaginar que encontraria tantos “pedregulhos” pelo caminho!

Ser lider de um grupo relativamente extenso; ter assento no Conselho Pedagdgico e sentir
impoténcia para alterar mentalidades; lidar com personalidades dificeis, que nido admitem
responsabilidades e que criam problemas; coordenar sozinha atividades de um grupo; ver
menosprezadas as sugestoes para minimizar problemas comuns... sd3o uma pequena parte da
extensa lista dos aspetos negativos deste cargos. Devo adicionar os aspetos das mudancgas
propostas pelo Ministério da Educagdo a nivel disciplinar, nomeadamente a TLEBS, o Acordo
Ortogréfico, os Novos Programas de Portugués (do 3.° ciclo e do secunddrio), Portugués Lingua
Nao Materna (PLNM), Plano Regional de Leitura, Metas Curriculares. Para ndo falar, também, na
pressdo da Secretaria Regional de Educacdo sobre os delegados, procurando, por meio deles,
controlar todos os docentes da disciplina e responsabilizd-los nos resultados escolares dos exames

nacionais.
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2.1. Ano letivo 2005/2006

Estdvamos no ano letivo 2005/2006, quando, através do Oficio Circular N.° 5.0.0 —
265/2006 (de 25/01/2006), os delegados de Portugués dos diversos niveis de ensino foram
convidados a participar na agdo de formacao “A Nova Terminologia Linguistica para os Ensinos
Bésicos e Secunddrio”, mais conhecida por TLEBS, em virtude de, através da Portaria n.°
1488/2004, ter sido adotada, a titulo de experiéncia pedagdgica, e por um periodo de trés anos,
uma nova Nomenclatura Gramatical Portuguesa.

A Secretaria Regional de Educacdo, preocupada com esta monumental alteragcdo, auscultou
os docentes, através dos seus delegados, e decidiu criar o Projeto de Implementacdo da TLEBS no
Ensino Bdsico — Experiéncia Pedagogica em Escolas-Piloto da RAM, no ano letivo 2005/2006.
Com ele, a tutela procurou dar formacao aos docentes e disponibilizar-lhes materiais pedagdgicos
de apoio, avaliados pela DGIDC (Dire¢ao Geral de Inovagao e de Desenvolvimento Curricular).
Foram ainda desenvolvidas diversas iniciativas, noutras escolas, para esclarecer e apoiar a
aplicacdo da nova Terminologia.

Uma dessas iniciativas decorreu no Porto Santo, de 9 a 11 de fevereiro de 2006, tendo sido
trabalhadas as quatro grandes dreas da TLEBS, nomeadamente Lingua, Comunidade linguistica,
variacdo e mudanca; Linguistica descritiva; Lexicografia; Representacdo gréfica da linguagem
oral.

No relatério de avaliacdo da experi€ncia pedagdgica piloto no ensino bdsico, no dmbito da
Terminologia Linguistica, datado de setembro de 2006, os docentes envolvidos apresentaram os
seguintes aspetos positivos:

= Pertinéncia da TLEB, por permitir a uniformiza¢do de termos e conceitos;

= Interesse da formacdo continua, pelo esclarecimento cientifico, pela pertinéncia dos
temas abordados e pela proposta de novas metodologias;

= Trabalho em equipa, sobretudo equipas verticais;

= Sustentagdo de alterag@o de praticas;

= Esclarecimento de duvidas.
A par disso, recomendaram o alargamento da oferta de formacdo continua para

aprofundamento da reflexdo iniciada e de materiais de apoio em consoniancia com 0S Novos

termos.
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Se em 2005/2006 a Direcdo Regional de Educagdo coordenou a Experiéncia Pedagdgica da
Nova Terminologia Linguistica, reveladora do seu empenho na melhoria da aprendizagem e do
ensino da lingua materna, no ano seguinte apresenta outras iniciativas para darem continuidade a

esse objetivo.

2.2. Ano letivo 2006/2007

Assim, e através do Oficio Circular N.° 5.0.0 — 596/2006, a DRE (Direcdo Regional de
Educagdo) convoca todos os delegados da disciplina de Portugués dos 2.° e 3.° ciclos do ensino
Basico e do Ensino Secundério para a sessdo de apresentacdo e lancamento do Projeto de Apoio a
Didatizacdo do Portugués.

Este projeto decorreu durante o ano letivo 2006/2007, sendo constituido por diversos
cursos, consoante os seus destinatarios.

Para os professores do 1.° ciclo, foram dinamizados os cursos “Leitura, escrita, oralidade e
TLEBS no 1° ciclo: processo de operacionalizacao e avaliagdo”, “Nova Terminologia para os
Ensinos Bésico e Secundario (1.° ciclo) ” e “Projeto de Apoio a Didatizagcdo da Lingua Portuguesa
no 1.° ciclo: Paixdo de Ensinar, Gosto de Aprender”.

Para os delegados da disciplina de Portugués do 2.° ciclo, “Leitura, escrita, oralidade e
TLEBS no 2.° ciclo: processos de operacionalizacao avaliagdo™.

Para os delegados da disciplina de Portugués do 3.° ciclo e do ensino secundério, foi
dinamizado o curso “Leitura, escrita, oralidade e TLEBS no 3.° ciclo: processos de
operacionalizacao e avaliagao”.

Aos professores de Portugués dos 2.° e 3.° ciclos foi ministrado o curso “A Nova
Terminologia Linguistica para os Ensinos Bésico e Secundério (2.° e 3.° ciclos)”.

Para todos os professores de Portugués do 10.° e do 11.° anos, foi dinamizado o curso “Os
Novos Programas de Portugués de Ensino Secundario: proposta de operacionalizag¢ao”.

Aos docentes de Portugués do 12.° ano, foi oferecido o curso “O Novo Programa de 12.°
ano: processos de operacionalizacio das sequéncias de ensino-aprendizagem”.

Aos professores que lecionavam Portugués ao Ensino Secundério, no Porto Santo, foi
ministrado o curso “Os Novos Programas dos 10.°, 11.° e 12.° anos: processos de

operacionalizagdo das sequéncias de ensino-aprendizagem”.
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Pela panéplia de formagdes acima indicada, é inquestiondvel a preocupagdo do organismo
que, na RAM, tutela a pasta da Educagdo sobre as mudangas que num tdo curto periodo se fizeram
sentir em disciplinas de fulcral importancia como o Portugués ou a Lingua Portuguesa.

Dai que, nesses cursos, tivesse havido a preocupacdo de analisar os programas;
desenvolver processos auténomos de gestdo dos programas; proporcionar a aquisicio de métodos
e técnicas diversificadas; desenvolver competéncias; produzir materiais didaticos; promover o
trabalho cooperativo; criar estratégias e processos comuns de trabalho; planificar, desenvolver e
analisar resultados.

A par destes, e ainda em 2006/2007, surgiu um outro projeto direcionado exclusivamente
para delegados de Portugués, do 3.° ciclo do Ensino Bésico e do Ensino Secundirio, intitulado
Encontro Regional de Delegados de Portugués (Oficio Circular N.° 5.0.0 — 643/2006), com a
duragdo de 26 horas, distribuidas ao longo do ano letivo, e com objetivos muito claros:

e Analisar os programas de Lingua Portuguesa (3.° ciclo) a luz da Nova
Terminologia Linguistica;

e Proporcionar a aquisicio de métodos e técnicas que permitissem O
desenvolvimento das potencialidades linguisticas e estético-literdrias da lingua;

e Promover o trabalho cooperativo entre delegados de disciplina, de forma a criar

estratégias e processos comuns de trabalho.

A diversidade de iniciativas da responsabilidade da Direcio Regional de Educacdo ¢é
elucidativa do investimento nos docentes desta disciplina. Do lado destes, hd a registar o excesso

de trabalho para acompanhar as mudancas.

2.3. Ano letivo 2007/2008

A exemplo do ano anterior, em 2007/2008 também se realizaram Encontros de Delegados
dos vdrios niveis de ensino - comunicagdo feita através do Oficio Circular N.° 5.0.0 — 441/07, de
12 de setembro de 2007 -, com o principal objetivo de proporcionar momentos fundamentais de
coordenacdo de estratégias e processos de trabalho e de gestio do curriculo.

Nesse sentido, a metodologia adotada foi a de Oficina de Trabalho, sendo a Oficina 1A

para os delegados do 2.° ciclo; a Oficina 1B, para os do 3.° ciclo; a Oficina 1C, para os delegados
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do ensino secunddrio. Cada Oficina teve a duracdo de vinte e cinco horas, distribuidas pelos trés
periodos letivos.

Nestes Encontros, além da andlise criteriosa dos Novos Programas de Lingua
Portuguesa/Portugués, foi promovido o trabalho cooperativo entre delegados, de forma a criar
estratégias e processos comuns de trabalho.

Cada delegado, enquanto lider do seu grupo disciplinar, teria de incentivar os colegas a
desenvolverem métodos e técnicas orientadas para a melhoria do desempenho e dos resultados das
aprendizagens dos seus alunos, dai que, ap6s os Encontros com as formadoras, todas as
informacdes e todos os trabalhos af realizados lhes eram transmitidos. Também eram aplicados as
turmas os materiais pedagdgicos criados nas Oficinas, para posterior avaliacdo.

As indicacdes dadas a cada delegado eram claras: deveria supervisionar o trabalho dos
colegas de grupo, para que as orientacdes fossem, efetivamente, seguidas. Por outras palavras,
pediam-nos que fossemos um género de inspetores, tarefa que me desagradava e a qual nem todos
os colegas correspondiam, por considerarmos que ndo se coadunavam com os deveres de um
delegado.

Alids, essas imposicdes e esse controlo eram marcas de um sistema de pressdo, externo,
autoritario e controlador, que pretendia dominar tudo o que se passava nos grupos disciplinares e
todos os docentes da disciplina, nas diversas escolas, tornando-nos cada vez mais subordinados e
com menos poder.

Foi neste ano, e no ambito destes Encontros, que surgiu o Plano Regional de Leitura
(PRL), uma iniciativa da Dire¢do Regional de Educacdo, cuja apresentacdo aconteceu no dia 17 de
setembro de dois mil e sete.

Similar ao PNL (Plano Nacional de Leitura), o PRL surgia pela necessidade de fomentar o
gosto pela leitura, promovendo o livro, criando leitores criticos e escritores dindmicos,
aumentando os niveis de literacia dos estudantes de todas as idades, projeto que ¢ “fiscalizado”
pela DRE.

E como? Qual a metodologia?

A Dire¢do Regional de Educac@o criou um documento tnico que era distribuido a todos os
delegados, por escola e por ciclos de ensino. E cada grupo disciplinar tinha de o preencher,
indicando o nome do projeto, a calendarizacdo das atividades a desenvolver, bem como a listagem
de livros a serem lidos e apresentados oralmente pelos alunos, e por periodo letivo. Depois de
preenchido, o documento era enviado para uma plataforma informdtica, administrada pelos

técnicos da DRE e pelas formadoras.
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Além deste controlo, os delegados tinham de, anualmente, redigir um relatério/reflexao
individual (de duas a trés paginas) em que refletissem sobre as suas fungdes e sobre as atividades
desenvolvidas, no ambito do PRL (muitas vezes, eram pedidos videos e fotografias dos trabalhos
realizados nas escolas), excesso de papéis e de normas que avolumavam as comuns tarefas de um
delegado!

Para tornar o PRL-Madeira mais “regional”, as responsaveis pela formagao efetuaram um
levantamento de obras, de autores de origem madeirense e de outros que, embora nao sendo da
ilha, tenham escrito sobre a mesma, para integrar o corpus literdrio de cada escola. A essa
listagem, entregue aos delegados no dia 24 de outubro de 2007, foi dado o nome de “Proposta de
Obras de Temas e Autores da RAM a incluir no PRL”.

Na sessdo de trabalhos do dia 8 de janeiro de 2008, foi entregue aos delegados uma nova
lista intitulada “Obras de Autores Madeirenses /Autores que Versam a Realidade Madeirense”.

A ideia era interessante, uma vez que promovia o autor bem como a Regido. No entanto
ndo deu os frutos pretendidos, na medida em que muitos titulos estavam esgotados e ndo havia
intencdo de os publicar novamente. E neste assunto aponto a falha a Direcdo Regional dos
Assuntos Culturais, que deveria estar atenta a esta situacdo e tudo deveria fazer para os publicar,
porque ha escritores, como Horédcio Bento de Gouveia, Anténio Aragdo, Joao Franca, Ernesto
Leal, com obras de referéncia, porém desconhecidas da maioria dos alunos e, até, de muitos
professores. ..

Apesar de se conhecerem alguns autores nascidos na Madeira, e com obras de referéncia,
esta lista foi objeto de muitas celeumas, porque incluia titulos de obras demasiado pequenas e sem
cumprirem os critérios minimos para serem consideradas literatura.

Algumas das contestacdes surgiram por parte de Sousa e Fino (2005). Estes autores
afirmam que a lista inclui alguns “autores locais cuja obra literdria nunca foi alvo de atencdo
criteriosa por parte da critica, podendo inclusivamente ser questiondvel a justeza da sua
designacdo como “‘escritores” (ibidem: 330).

As suas criticas vao ao ponto de considerarem esta lista como fruto da prepoténcia dos

governantes locais:

Deste ponto de vista, a criagdo de uma Biblioteca Essencial de Literatura Madeirense,
visando “fornecer a todos [...] e, em particular, as escolas da RAM, [...] a qual podera
ser utilizada como semente para o estudo (nos estabelecimentos de ensino na nossa
terra”, ¢ uma determinacdo de ambito curricular, uma vez que o documento faz uma

alusdo directa a sua inclusdo nos conteidos a ministrar nas escolas. Partindo deste
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principio, a questdo que entdo se levanta, do ponto de vista das teorias criticas do
curriculo, tem a ver com a legitimidade ou arbitrariedade desta decisdo,
indelevelmente marcada por um pressuposto de poder, que poderd ser legitimo ou
arbitrdrio, obviamente. Pois, segundo estas teorias, apenas o facto de seleccionar, de
entre um universo amplo, aqueles conhecimentos que constituem o curriculo é, por si
s0, uma operacao de poder. O mesmo serd dizer que também é uma operacio de poder
a determinacdo de algumas obras, com exclusdo de outras, que deverdo fazer parte

desse acervo de literatura madeirense (ibidem: 346).

Como nota final, os referidos autores compreendem as boas inten¢des da SRE, mas dizem
ndo ser legitimo que os decisores politicos tomem decisdes em dreas tdo especificas sem que as

dominem. Afirmam também que a SRE

ao gerir o subsistema educativo da Madeira, exerce um poder delegado. A nossa
motivagdo € contribuir para que o exercicio desse poder ndo aconteca de modo a
desconsiderar, sem réplica, o interesse legitimo dos que estdo a jusante da
determinacdo politica, neste caso, os professores, os praticos da escrita, os

especialistas em literatura (ibidem: 348).

Ainda neste ano letivo, e face ao aumento do nimero de alunos, oriundos de diversos
paises, a integrar as escolas portuguesas, o Ministério de Educacdo criou a disciplina PLNM
(Portugués Lingua Nao Materna), para a qual houve a necessidade de formar docentes.

Na RAM, os delegados, no dia 16 de janeiro de 2008, receberam as orientacdes para, nas
suas escolas, coordenarem o projeto Literacia e Interculturalidade - um programa para integracao
dos alunos que ndo tinham o Portugués como Lingua Materna — cujo ponto de partida seria
solicitar a cada estudante que preenchesse os questiondrios “Caracterizagdo do Processo
Individual e Escolar do Aluno no seu Pais de Origem” e “Caracteriza¢do do Processo Individual e
Escolar do Aluno no seu Pais de Acolhimento”. Depois de aferido o perfil de cada aluno, era
aplicado um teste de diagndstico que apurasse o seu nivel de profici€ncia (de iniciagdo, intermédio
ou avangado).

As atividades, bem como o material a aplicar, eram da responsabilidade dos docentes que
acompanhavam os alunos, supervisionados pelo delegado de disciplina. De ressalvar a
preocupacdo da DRE neste assunto, pois promoveu uma formagdo de 25 horas em PLNM,

preparando, assim, todos os docentes para esta nova realidade.
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Nesta drea, reconheco que a tutela, ao responder a minha solicitacdo, deu a devida atencdo
aos docentes do Porto Santo, dando formacdo a todos, preparando-os para o trabalho com alunos
de outras nacionalidades.

A semelhanga do PRL, também a nova disciplina (PLNM) era “controlada” pelas
responsdveis dos Encontros de Delegados, na medida em que eram apresentados relatérios sobre
as atividades a serem desenvolvidas e os resultados atingidos, no final de cada ano letivo.

E inquestiondvel a variedade de relatérios e reflexdes que os delegados tinham de

apresentar: na escola, para balan¢o no CP; na plataforma da DRE, para fiscalizacdo dos delegados!

Nos Encontros de Delegados, debatiam-se vérias questdes, nomeadamente a nivel de
estratégias que poderiam ser implementadas nas escolas para, de algum modo, acionar
mecanismos que contribuissem para a melhoria dos resultados nas competéncias da leitura, da
oralidade e da escrita.

Porém, nas escolas, enquanto delegados, esbarrdvamos com diversos problemas que
impediam a aplicabilidade das mesmas - ou porque o Conselho Executivo e o Conselho
Pedagdgico ndo estavam recetivos ou porque os colegas de grupo ndo estavam preparados para
alterar o seu modus operandi..., o que era lamentdvel, na medida em que muitas das novas
metodologias revolucionariam o modo como vem sendo encarado o modelo ensino/aprendizagem
indo, por conseguinte, ao encontro do estipulado na alinea e), do Artigo 15.% do Estatuto da
Carreira Docente da Regido Auténoma da Madeira (Decreto-Lei Regional n.° 6/2008/M, de 25 de
fevereiro).

O Delegado tinha de possuir um determinado perfil (deveria inspirar confianga, ser
humilde, credivel, isento) e exercer uma lideranca diretiva, permissiva e democratica, no seu
grupo (além de mediador entre a Direcdo Regional de Educagdo e a sua Escola), procurando, em
sessOes regulares, apresentar e discutir estratégias a serem implementadas nas aulas de Estudo
Acompanhado, importante apoio as aulas de Lingua Portuguesa/Portugués.

Apesar das orientagcdes da DRE, nem todos os professores que lecionaram o Estudo
Acompanhado, nos 2.° e 3.° ciclos, eram professores de Lingua Portuguesa, o que, de certa forma,
inviabilizou a concretiza¢do de projetos na area da leitura e da escrita.

A escola, ao declinar esta sugestio, revelou-se insensivel as necessidades prementes de um
investimento nas principais competéncias, decisivas para a eclosio de alunos com uma escrita

coesa e coerente e para um franco dominio das técnicas da oralidade.
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2.4. Ano letivo 2008/2009

Este ano letivo iniciou-se com uma convocatdria da DRE aos delegados de todas as escolas
da RAM, para um encontro com a escritora Isabel Al¢ada, Comissdria do Plano Nacional de
Leitura, que se deslocara ao Funchal para tomar conhecimento do que, na Regido, estava a ser
feito no ambito do PRL e para apresentar os resultados da criacdo do PNL. Dois objetivos gerais
claros que procuravam levar a concretizacdo de objetivos especificos nas comunidades educativas,
nomeadamente:

e intensificar a prética da leitura orientada na sala de aula;
e estimular a leitura auténoma;

e generalizar as bibliotecas escolares;

e atingir as familias e as comunidades;

e desenvolver programas na comunidade.

No entanto, algo os tornaria muito distintos...Enquanto o PNL era patrocinado pelo
Ministério de Educacao, apetrechando, anualmente, as bibliotecas escolares com um considerdvel
nimero de titulos, na RAM, o projeto ndo contou com apoios e as bibliotecas das escolas nao
“cresceram’ nem se modernizaram e, por conseguinte, nem tudo o que se ambicionava com o PRL
foi alcangado.

Apesar de tudo, e gragas as atividades implementadas desde o 1.° ciclo, que contribuiram
para que o livro fosse um companheiro didrio, notou-se uma maior afluéncia as livrarias e
bibliotecas. Este aumento do nimero de leitores também se ficou a dever a obrigatoriedade, a
partir do 2.° ciclo, de escolha de um livro para ser apresentado oralmente a turma.

Nos balancos que os delegados de Lingua Portuguesa pediam para serem feitos no grupo
disciplinar, e nas anélises dos resultados da avaliacao no Conselho Pedagdgico, tornou-se evidente
que, apesar da dificuldade inicial e da recusa de alguns alunos em ler, havia progressos que se
associavam, inevitavelmente, a implementacdo do Plano, nomeadamente uma maior capacidade

de argumentacdo, de identificacdo de temas e ideias e de expressdao de pontos de vista.

Acarretando o cargo de Delegado de grupo muita responsabilidade, a Secretaria Regional
de Educacdo, em virtude das alteracdes que foram sendo introduzidas, nomeadamente com os
novos programas de Portugués e de Matematica, com o Acordo Ortografico € com o Diciondrio

Terminoldgico, e ciente da necessidade de formar/informar, convenientemente, todos os docentes
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destas dreas, foi implementando uma série de Encontros e dando orientagdes para o trabalho em
equipa, nas escolas.

Assim, emanado da Direcdo Regional de Educacdo, o Oficio Circular n.° 5.0.0/08, de 14 de
outubro de 2008, assinado pelo diretor regional, identifica as dreas em que a Escola assume um
papel fundamental — “na garantia de que se ensinam as competéncias basicas aos jovens, de uma
aprendizagem de alta qualidade para todos os estudantes; no contributo para a qualidade do
pessoal docente, ao nivel da sua formacdo e do desenvolvimento do seu potencial” —,
reconhecendo a importancia assumida pelos cargos de gestdo intermédia, por efetuarem uma
“intermediacdo entre as politicas educativas e as salas de aula, entre o curriculo desenhado e as
aprendizagens concretizadas com qualidade”.

Dai que, o mesmo oficio, “ordene” a realizacdo de reunides de grupo periddicas, sob a
lideranga dos delegados de grupo, com vista ao trabalho de equipa, a partilha de conhecimentos,
numa perspetiva de accountability (dar-se conta e prestar conta, interna e externamente),
centradas, sempre, na melhoria das aprendizagens e dos resultados, bem como para a
implementacdo dos projetos de indole regional, nas dreas do Portugués (PRL- Plano Regional de

Leitura) e da Matematica (CEM — Construindo o Exito em Matemadtica).

As reunides de grupo, até entdo meros momentos de partilha de informagdes (agora,
semanais), passam a desempenhar um papel crucial na coordenagdo de estratégias e processos de
trabalho, em que o grupo de docentes tinha de efetuar uma andlise critica aos programas e a sua
gestdo, sempre com o objetivo de identificar dificuldades e selecionar estratégias para a melhoria
continua dos desempenhos. Mais do que isso, esses momentos de reunido poderiam ser (e foram)
rentabilizados para formacdo continua, em dominios cientificos ou didaticos especificos da

disciplina, validados pela DRE, para progressao na carreira docente.

Com a data de 28 de outubro de 2008, o Oficio Circular N.° 5.0.0-529/2008 confirma a
continuagdo dos Encontros de Delegados de Portugués, “com o objetivo primordial de
proporcionar momentos fundamentais de coordenacdo de estratégias e processos de trabalho e de
gestdo do curriculo”, revelando ser essencial que todas as escolas estivessem sempre presentes em
todas as sessdes, que assumiriam a metodologia de Oficina de Trabalho:

e Curso 1.1- Encontros de Delegados e 2.° Ciclo (15 horas);
e Curso 1.2- Encontros de Delegados de 3.° Ciclo (15 horas);

e Curso 1.3- Encontros de Delegados de Secunddrio (15 horas).
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Nas sessoes destes cursos, foram discutidos e trabalhados aspetos diversos nas dreas da
narrativa, da poesia e do texto dramdtico; foi avaliado e supervisionado o cumprimento dos
Programas; houve a partilha de conhecimentos, experi€ncias e materiais pedagdgicos numa
plataforma comum de trabalho; foram implementados procedimentos comuns relativamente a
gestdo dos Programas; criaram-se Oficinas de Escrita, entre outros. Também foram dadas
orientacdes para a elaboracdo de Unidades Didaticas de PLNM, uma vez que o nimero de alunos
estrangeiros a frequentar as escolas nacionais continuava a crescer e havia novos docentes a
lecionarem esta disciplina.

O primeiro documento sobre os novos Programas de Portugués do Ensino Bésico, de
dezembro 2008, coordenado por Carlos Reis, esteve em consulta publica e todos os delegados
estiveram diversas vezes reunidos com os colegas de grupo para o analisarem. Dessa andlise, foi
enviado um parecer para o Ministério de Educacdo, onde se mencionavam aspetos como a
extensdo do programa, e consequente solicitacdo de mais um bloco de 90 minutos, o imperioso
apetrechamento das bibliotecas escolares com todos os titulos mencionados no corpus textual e a
publicacdo de documentos orientadores.

O grupo também considerou que havia conteidos CEL (Conhecimento Explicito da
Lingua) demasiado exigentes para o ensino basico e revelou preocupacdo com a frequente alusao
as novas tecnologias, por a escola ndo ter nenhuma sala com projetor nem com internet.

Ap6s o periodo de consulta e de auscultacdo, o Programa de Portugués do Ensino Baésico,
atualmente em vigor apenas no 12.° ano, foi homologado em marco de 2009, tendo sido o
principal documento orientador do projeto de Apoio a Didatizacdo do Portugués — Cursos de
Formacao de formadores de Portugués (FF2 e FF3).

Para preparar o ano letivo, bem como o Novo Programa, a Direcdo Regional de Educacio
informou as escolas que iria “promover formag¢do e acompanhamento aos docentes”, em
articulacdo com a dire¢do Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento Curricular (Oficio Circular n.°

5.0.0- 321/09, de 16/07/2009), dando claras orientagdes as escolas:

Devem as escolas criar, também, as condi¢des necessdrias para a frequéncia da
formacdo, disponibilizando tempo em comum para sessdes de trabalho semanais ou
quinzenais, entre o coordenador de implementacdo de cada ciclo e os restantes
professores de Lingua Portuguesa.

Estas sessoes de trabalho a desenvolver na escola, poderdo converter-se em formacao
validada para efeitos de progressdo na carreira, mediante a apresentacdo, junto da

DRE, de um projeto devidamente adaptado ao seu contexto...
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As orientagdes recebidas eram claras: a operacionalizacdo e a constru¢do de percursos
adequados seriam feitas por um docente do 2.° e outro do 3.°ciclos, de cada estabelecimento de
ensino. Na escola onde leciono, foram escolhidos os delegados de grupo, pois s6 eles cumpriam os
requisitos: tinham feito a formacdo promovida pela DRE, nomeadamente “A Nova Terminologia
Linguistica” e “Didatica da Lingua Oral e Escrita”, e tinham formagao base de Portugués.

Numa primeira fase, esses docentes deveriam participar num plano de formacdo, da
responsabilidade de formadores qualificados, com a duracdo de 130 horas, distribuidas ao longo
de todo o ano letivo, com cerca de 30 horas de componente a distancia.

Numa segunda fase, os referidos docentes deveriam - rentabilizando a formacao recebida —
proceder “a organizacdo sistemdtica dos trabalhos de operacionalizagdo do programa”, com os
colegas da sua escola, “em sessdes de trabalho semanais ou quinzenais”. Para que estas horas
fossem validadas para efeitos de progressao na carreira, cada coordenador/replicador apresentou, a
DRE, o seu projeto de formacao.

Para a organizacdo e operacionalizagdo deste trabalho, os formadores tiveram, apenas,
dispensa de duas horas da sua componente nao letiva, o que se manifestou insuficiente, dada a
exigéncia desta responsabilidade.

Porém, e apesar da insisténcia para que, a nivel de escola, fossem atribuidas mais horas,
com a legitima argumentacio do excesso de trabalho, o pedido foi negado. Assim, ser delegado de
Portugués era quase um castigo, na medida em que tinha um hordrio sobrecarregado, distinto do
dos restantes delegados.

Quanto a escola, obedecia sem questionar a DRE, numa atitude de completa vassalagem.

2.5. Ano letivo 2009/2010

Com o Oficio Circular N.° 5.0.0 — 411/09, de 28 de setembro de 2009, as escolas e os
docentes delegados recebem a informacdo de que a formacgdo, que designaram de Curso de
Formagdo de Formadores, teria inicio no més de outubro (Curso 04/09 — Formacido de
Formadores de 3.° ciclo) e seria constituido por oito médulos, num total de 100 horas, a decorrer
durante todo o ano letivo.

No referido més, os Delegados foram convocados para os Encontros através do Oficio

Circular N.° 5.0.0- 444/09, de 16 de outubro de 2009.
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Este Plano de Apoio aos Delegados de Portugués, num total de 22 horas, foi dividido em
Curso A (Encontros de Delegados de 2.° e .3° Ciclos — 10 horas) e Curso B (Encontro de
Delegados de Secunddrio — 12 horas). Eram momentos de partilha e de discussdo de contetidos
dos programas entre colegas de todas as escolas da RAM. Também se discutiam estratégias e
formas de operacionalizar o Projeto Regional de Leitura (PRL).

Este projeto, que ainda se mantém, consiste, num primeiro momento, no preenchimento de
uma grelha, por periodo, e por professor, onde este lista os livros que cada aluno escolheu para ler,
as atividades a serem dinamizadas, bem como a calendarizacdo das mesmas. Todos os periodos,
cada delegado tem de disponibilizar numa Plataforma da Secretaria Regional de Educacgdo todas
as grelhas de PRL do seu grupo.

No final de cada periodo, cada docente deixa registado na ata de grupo o balanco do seu
projeto, dados também transmitidos as dinamizadoras dos Encontros de Delegados, no Funchal.
Digamos que, apesar da carga letiva ser a mesma, as tarefas burocréticas tém vindo a avolumar-se
significativamente.

Com esta iniciativa, a Secretaria Regional de Educacdo pretendia, a meu ver, controlar o
trabalho que os professores de Portugués desenvolviam nas suas escolas, no ambito da leitura.
Apesar deste aspeto negativo, e dando a mdo a palmatoria, considero que este investimento

contribuiu, em grande parte, para o aumento de leitores e de atividades dai decorrentes.

Relativamente a formacdo, e embora tenha sido suspensa a entrada em vigor dos
programas de Portugués no Ensino Bdésico, prevista para o ano letivo 2010/2011 (Portaria n.°
114/2010), a Direcdo Regional de Educacdo achou por bem dar continuidade ao seu plano (Oficio
Circular N.° 5.0.0 — 154/10, de 04/03/10).

Assim, entre outubro de 2009 e junho de 2010, os representantes de cada escola fizeram
cento e oito horas de formagdo (a maioria presenciais, outras online), para trabalharem os diversos
descritores do desempenho nos varios dominios/competéncias (Apresentacdo e Andlise do NPP
(Novo Programa de Portugués); Didatica da Leitura; Didédtica da Compreensao e Expressao Oral;

Didatica da Escrita; Dicionario Terminol6gico: conhecimento explicito da Lingua Portuguesa).

Com data de 22 de julho de 2010, o diretor regional de educacdo envia para as direcdes das
escolas o Oficio Circular n.° 5.0.0-366/10, cujo assunto era Formagdo para os novos Programas

de Portugués do Ensino Bdsico. Com este, a DRE informa as dire¢des das escolas que os
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delegados de Portugués participardo na formacdo proporcionada pela DRE (Parte II) e que
também promoverdo formagdo nas suas escolas.

Nesse sentido, solicitava a implementacdo de duas medidas: a “dispensa de duas horas de
componente ndo letiva de TE para a dinamizacdo de formacgdo na escola” e a “organizacdo do
horario dos professores formadores”, por forma a poderem participar nas sessdes que se
realizariam no Funchal, sem que houvesse prejuizo do trabalho na escola. O referido oficio
também informava que a Formacdo de Formadores de Portugués, 3.° ciclo (Parte II), seria a
segunda-feira - dados a ter em conta pelo Conselho Executivo aquando da elaboracdo do meu

horério para o ano seguinte.

2.6. Ano letivo 2010/2011

Dado o cariter obrigatério da replicagcdo da formacdo recebida no final do ano letivo
anterior, preenchi o formulério de requerimento a Dire¢do Regional de Educacao, para a validagao
da Atividade Formativa (Val Acm), intitulada “Novos Programas de Portugués do Ensino Basico
—3.° Ciclo — Parte 11”.

A minha grande preocupacdo, bem como a dos restantes delegados, era a replicacdo dos
conteddos trabalhados aos colegas, na escola, o que exigia de nés muita preparacdo e dedicagdo - e
a nossa primeira dificuldade foi o preenchimento do formuldrio de requerimento a Direcdo
Regional de Educacdo, para a validacdo da acdo (VAL A), conforme regulamento de atividades
formativas na modalidade de projeto de forma¢do. Nenhum de nds possuia estatuto de formador e,
por conseguinte, esta excessiva burocracia era-nos completamente estranha...

Por isso, s6 apds vdrias correcdes por parte da DRE, o formuldrio estava pronto para ser
submetido

Neste processo, os responsdveis da Direcdo Regional de Educacdo exigiam o
preenchimento de documentos diversos como se fossemos formadores qualificados e esqueciam-
se de que a nossa principal funcio ndo era essa, que o tempo a dispensar com a sua preparagcao nos
impedia de trabalhar para as nossas turmas. Revelamos a DRE estas preocupacdes, por intermédio
das supervisoras e cada delegado pediu a interven¢do do presidente do conselho executivo da sua
escola, mas ndo obtivemos solidariedade. As escolas ndo quiseram se pronunciar e os delegados

tiveram de obedecer!

97



Com um total de 35 horas, sendo 21 horas de sessdes presenciais e 14 horas de trabalho
autobnomo, exclusivamente para o Grupo de Recrutamento 300, esta a¢do realizou-se nos meses de
junho e julho, com o objetivo de atualizar os docentes deste grupo, para que pudessem dar uma
resposta adequada ao desafio lancado pelo Novo Programa: o professor de Portugués como
“agente” do desenvolvimento curricular.

A metodologia escolhida bem como os conteidos a abordar visavam, como referi no
formulario, ““ atualizar os docentes, para que pudessem dar uma resposta adequada a este novo
desafio, pois era necessdrio aprofundar a formacdo de base de muitos destes docentes,
proporcionando-lhes novos percursos teoricos, pedagdgicos e didaticos” conducentes a uma boa
lecionacdo, nas diversas vertentes (oral, escrita e de conhecimento explicito da lingua). Além
destes, contemplei também os que ao Acordo Ortogréfico diziam respeito, sensibilizando todos
para a implementacdo das novas alteragdes ortogréaficas.

Ao longo das diversas sessdes, baseadas no aprofundamento dos conhecimentos ja
adquiridos acerca das linhas estruturais e fundamentais relativas a nova organiza¢do programatica
do Portugués para o 3.° ciclo, nos varios dominios, foi possivel realizar atividades diversas e
fichas de trabalho, construir recursos diddticos e debater ideias, tornando possivel o
esclarecimento de duividas, a partilha, as reflexdes. Atendendo ao cardter de Oficina de Formacao,
procurei alternar os momentos mais expositivos com periodos de andlise e aplicacdo de
conhecimentos, para que, de um modo geral, e com recurso as TIC, fosse atribuida a a¢do maior
interesse e dindmica.

Auxiliados pelos Guides de Implementacdo do Programa de Portugués do Ensino Bésico,
as multiplas abordagens tiveram também o objetivo de refletir acerca da nossa prética pedagdgica
e da necessidade de, numa perspetiva de melhorarmos o nosso desempenho, nos questionarmos
sobre a atualizacdo do nosso conhecimento e das metodologias, por forma a evoluirmos e a melhor
compreendermos os nossos alunos.

Apesar das criticas terem sido favoraveis, confesso que, em muitos momentos, perante as
multiplas e consistentes criticas do grupo aos diversos materiais de trabalho (Novo Programa,
GIP, Diciondrio Terminoldgico, regras do Novo Acordo Ortografico) me senti exausta € com uma
profunda vontade de abandonar o cargo. Contudo, procurei ser paciente e persistente, determinada
na tarefa de formadora, anotando duvidas e lamentagdes, para, num momento posterior, apresentar
respostas, o que nem sempre foi possivel, pois as minhas formadoras nem sempre tinham
certezas. ..

Por isso, considero que este modelo implementado pela Secretaria Regional de Educagao,

embora parecga perfeito, ndo o €. Para o ser, na minha opinido, duas alteracdes se impunham:
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a) a formacdo recebida no Funchal deveria ser dada por docentes especializados e ndao por
colegas com as mesmas dificuldades que nos;
b) os delegados deveriam estar dispensados do servico docente, total ou parcialmente,

para estudarem e prepararem convenientemente as sessoes de trabalho.

Para um programa tao extenso, ndo houve tempo suficiente para a abordagem e o estudo
que se pretendiam efetuar. Com a pandplia de conteiidos, de propostas e de bibliografia para
consultar, analisar e discutir (enquanto formadores e nos nossos grupos disciplinares), fez-nos
muita falta o Plano de Implementacdo, na RAM, do NPP (Novo Programa de Portugués) do
Ensino Bésico (Oficio 2010/15), emanado do Ministério de Educagdo. Ora, a experiéncia dita que
ndo se pode ambicionar a eficiéncia e os bons resultados, se aos docentes ndo forem atribuidas
condicdes. E, comprovadamente, ndo as tinhamos.

Contudo, e ndo obstante o acima exposto, destaco o quao importante foi que os docentes de
um grupo disciplinar fundamental tenham tido a oportunidade de, em conjunto, refletir sobre a sua
pratica pedagdgica! E, nesse sentido, destaco como aspeto positivo o facto desta modalidade de
formacdo ter vindo contrariar a tendéncia de nos isolarmos e de raramente promovermos ou
estarmos disponiveis para a partilha de conhecimentos, de experiéncias, de didvidas, pois permitiu
reunir a totalidade dos docentes de Portugués do ensino bésico e secundério desta escola, com o
grande objetivo de discutir assuntos que muito contribuem para a qualidade e rigor das praticas
pedagdgicas de cada docente.

E, neste sentido, julgo que qualquer escola que se preocupe com a formagdo do seu pessoal
docente e com a exceléncia do ensino deve ter a responsabilidade de, no ambito do seu projeto
educativo, criar condigdes para isso. N@o € com a apresentacdo de grelhas e tabelas, reveladoras de
percentagens de positivas e de negativas a disciplina, que se melhorardo os resultados. No meu
entender, esses documentos vaos representavam, apenas, O autoritarismo de uma organizagao
cujos pilares assentam em aspetos burocriticos € ndo nas pessoas.

O costume de apresentar reflexdes e balancos no final de cada periodo deveria ser o ponto
de partida para uma andlise rigorosa e sistemdtica, e para a tomada de medidas conducentes ao
sucesso. Alids, ndo raras vezes, enquanto coordenadora do departamento de Linguas, sugeri, no
conselho pedagdgico, que a escola criasse uma equipa avaliadora dos principais casos de
insucesso e de indisciplina, para atuar em tempo oportuno, evitando ndo s as participagdes
disciplinares, como as reten¢des que, na maior parte das vezes, surgem associadas.

Essa proposta foi bem aceite e, embora todos a vissem como uma estratégia de melhoria,

ela nunca foi corporificada, porque implicaria, como justificou o conselho executivo, atribuir
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horas a alguns docentes, o que ndo estava contemplado no crédito horério atribuido pela Secretaria
Regional de Educacao.

Porém, considero que esta questdo teria tido outro desfecho, se essa andlise dos casos de
insucesso e de indisciplina fossem realizados pelos elementos do conselho executivo, a quem
atribuo a responsabilidade de avaliar as estratégias da organizacdo para alcangar os resultados

pretendidos.

O ano letivo anterior fora muito trabalhoso, sentiamo-nos desgastados (o horario normal
com as turmas, as deslocagdes assiduas a Madeira para formacao, as leituras e pesquisas inerentes
a preparacao da replicagdo da formagao recebida...).

Por isso, o grupo de docentes/delegados dos cursos de Formacao de Formadores, ao tomar
conhecimento da continuacdo dessa metodologia no ano seguinte, dirigiu, em novembro de 2010,
uma carta ao diretor regional de educagdo solicitando mais aten¢do e apoio, nomeadamente com a
reducdo da carga hordria, fundamental para analisar criticamente os Novos Programas, para
estudar, numa perspetiva cientifico-pedagdgica, o Diciondrio Terminolégico e para planificar o
ensino do Portugués, com as quatro competéncias em interagcdo, a partir de uma obra ou de textos
recomendados no Programa e nos manuais.

Além da redugdo para o formador, pretendiamos que as duas horas que cada docente tinha
no seu hordrio para trabalho de escola fossem dedicadas ao trabalho de equipa, como preconizado
pelo Oficio da DRE, de 28/09/09, objetivos 7 e 8: “ Adotar com regularidade métodos de trabalho
em equipa, no sentido da partilha de estratégias e métodos de ensino da lingua materna” e * Criar
fichas formativas e/ou de avaliacdo sumativa no ambito da disciplina”.

A decisdo de escrever ao diretor regional também teve a ver com o facto de sabermos que a
Direcdo Geral de Inovacao e de Desenvolvimento Curricular (DGIDC) propusera medidas que nao
estavam a ser cumpridas pela DRE, nomeadamente “a reducao de 2 tempos da componente nao
letiva a todos os docentes que lecionavam Lingua Portuguesa, de forma a possibilitar a realizagdo
de uma reunido semanal de trabalho comum” e a “redu¢do de 4 tempos da componente letiva do
horario escolar (correspondente a uma turma) ” aos docentes que, no ano letivo 2009/2010 tinham
exercido fungdes de formadores no dmbito da implementacdo do Novo Programa de Portugués do
Ensino Basico (NPPEB), “para desempenho das suas fungdes de professor formador”.

O ndo cumprimento destas medidas contrariava, alids, o Oficio Circular n.° 5.0.0-321/09 e
Oficio Circular n.° 5.0.0-154/10, emanados da Direcdo Regional de Educacdo, onde podia ler-se
que esta iria promover formagdo em articulagdo com a Direcdo Geral e “em harmonia com o todo

nacional”.

100



A nossa indignagdo era legitima: ndo deveria todo o territdrio nacional ser abrangido pelas

medidas da Direcdo Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento Curricular? Ou estariamos

dependentes de razdes econdmicas? Estariamos, certamente.

Nesse sentido, por nos sentirmos sobrecarregados de trabalho (na nossa prética didria e nos

cargos que desempenhdvamos, na formacdo de formadores, nos encontros de delegados), por na

RAM ndo ter sido atribuida essa compensacdo, no mesmo documento solicitivamos que a

replicacdo ndo fosse obrigatdria em 2010/2011, podendo realizar-se a partir de setembro e que os

horérios, a partir de entdo, estivessem conforme os dos nossos congéneres do continente.

Cerca de um més depois, recebemos a resposta da Direcdo Regional de Educagdo as nossas

preocupacdes, de onde se destacam as seguintes informagoes:

a)

b)

9

d)

Que o projeto de apoio a implementacdo do novo programa de Portugués na RAM,
embora semelhante e a acompanhar de perto o projeto similar do Ministério de
Educacgdo, ndo era, contudo, exatamente igual a esse, tendo a DRE optado por dar
continuidade a primeira fase de formacdo em moldes semelhantes aos do ano letivo
anterior, ao contrario do ME que deu por finda a sua primeira fase de Formagao de
Formadores, em junho de 2010;

Que a partir de setembro de 2011 a DRE passaria a fase de Formagao de Formadores
II, em moldes ainda nio definidos, em que se perpetivavam reducdes das componentes
letiva e/ou ndo letiva em fungdo do nimero de formandos por escola e do papel que
desempenhassem no ambito dessa formacao (enquanto formadores e/ou formandos);
Que os cursos de Formacdo de Formadores, a terem inicio em janeiro de 2011,
deveriam ser replicados nas escolas, a semelhanca do ano anterior, cujas datas e
nimero de horas (no minimo 15) ficariam ao critério de cada formador, num prazo que
ndo excedesse o ano letivo 2010-2011.

Que os planos da formagdo replicada ou a replicar, sujeitos a validacdo pela DRE e
apreciacdo das Formadoras, pudessem vir a constituir por si s6, € acompanhados de
uma breve reflexao critica, os trabalhos para avalia¢do dos “formandos-formadores”.
Que competia a cada escola a elaboragdo dos horarios dos docentes e as reducgdes
referidas no Oficio de 22/07/2010, fundamentando-se, designadamente, nos respetivos
projetos educativo e curricular, nos regulamentos em vigor e noutros oficios da DRE;
Que, de acordo com o Despacho n.° 106/2005, de 21 de setembro, os formadores

tinham direito a contabilizagdo das horas da formagdo dinamizada, para efeitos de
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progressdo na carreira, até ao limite maximo de metade das horas de que necessitaria

para mudancga de escaldo, desde que os contetidos programéticos ndo se repetissem.

Com esta resposta, as nossas preocupacdes mantiveram-se idénticas, com a agravante de
cada escola ter interpretado a sua maneira a questao das reducdes e do hordrio comum de trabalho.
Ou seja, alguns formadores tinham horédrios com redu¢do na componente letiva, outros na
componente nio letiva e a outros ndo foi dada qualquer reducao.

Outra disparidade verificou-se com o hordrio comum de trabalho para os docentes do
conselho de grupo de Portugués: s6 algumas escolas respeitavam as indicacdes da DRE; noutras,
os professores apenas conseguiam reunir-se em periodo pds-laboral. Apesar da indignacdo e dos
apelos junto dos conselhos executivos, nada se alterou para esse ano letivo, havendo promessas de

que, no seguinte, a situacao seria repensada.

Admito que a Direcao Regional de Educacdo tenha criado uma modalidade de formacao
com boa intencdo. No entanto, o método nao foi o mais eficaz, por vdrias razdes, entre as quais a
sobrecarga de trabalho para o delegado, a falta de tempo para aprimorar o estudo inerente a novas
terminologias e novas metodologias de trabalho do extensissimo programa.

O que a DRE fez foi, acima de tudo, colocar os professores a trabalhar sem compensacao,
e, deste modo, economizar com formadores acreditados. Além disso, ndo valorizou nem
reconheceu o esforco e a dedicagdo destes delegados, eximindo-se de enviar as escolas um oficio
dando indicac¢des para a redu¢do da componente letiva.

Mas as culpas nao sdo unicamente suas. Ancorada na auséncia de diretrizes especificas da
DRE, a minha escola desconsiderou o meu ardego trabalho de delegada/formadora, denegando ter
autonomia para providenciar reducdes no horario dos docentes e, desta forma, comprovando o
carater excessivamente burocratico das organizacOes educativas, subservientes de um sistema que
se rege por regulamentos, despachos e outros. Também esta € uma escola que, como organiza¢ao
burocritica, apresenta um sistema formalizado de regras, procedimentos e regulagdes que

condiciona e estipula a conduta dos seus membros.
Neste referido ano letivo, os encontros para os delegados (oficio circular n.° 5.0.0-461/10),

num total de 25 horas (20 presenciais € 5 online), realizaram-se entre outubro de 2010 e maio de

2011 (Curso 04/2010). A Formagdo de Formadores de Portugués (continuidade da formacao
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iniciada em 2009/2010), num total de 40 horas (24 presenciais e 16 online), também se realizou no
mesmo periodo.

Por conseguinte, e por acumular os cargos de delegada e de formadora, durante esse longo
periodo, desloquei-me da ilha do Porto Santo ao Funchal, de avido, todas as semanas, ora para os
Encontros de Delegados, ora para a Formagcdo de Formadores - o que, naturalmente, foi muito
desgastante e trabalhoso, com a agravante de, em ambos, ser avaliada segundo critérios definidos
pela DRE - critérios exigentes que abrangiam a assiduidade, os trabalhos nas sessdes presenciais, a
participacdo, quase didria, realizada online, nos féruns e o trabalho final.

Para os Encontros de Delegados, o roteiro de trabalho estipulado teve como ponto de
partida o Diciondrio Terminolégico, porque, como pode ler-se no documento entregue na primeira

sessao,

O Dicionério Terminolégico (DT) é um dos documentos que integram o conjunto de
referenciais na elaboracio do NPPEB (Novo Programa de Portugués, Ensino Bésico).
A sua importancia deriva do facto de se constituir como um documento normativo que
“fixa os termos a utilizar na descrigdo e analise de diferentes aspetos do conhecimento
explicito da lingua” (p.4), sendo, por isso, uma ferramenta auxiliar do professor, que

este deve conhecer.

Por esse motivo, as propostas de trabalho passaram pela exploragdo global do DT
(Diciondrio Terminolégico), reconhecendo as definicdes e as alteragdes relativamente as préaticas
vigentes, com recurso a gramadticas atualizadas, com vista ao esclarecimento de eventuais ddvidas.
Posteriormente foi elaborado um quadro comparativo entre os termos tradicionais e os atuais que
servisse como instrumento de apoio ao professor.

Nestas sessoes para os delegados, dinamizadas por duas professoras de Portugués de uma
escola secundaria do Funchal, eram distribuidas fichas dos diversos conteudos gramaticais para
serem resolvidas a pares ou em grupos de trés elementos, englobando, sobretudo, os dominios da
Linguistica Descritiva (fonética e fonologia; morfologia; classes de palavras; sintaxe; lexicologia;

semantica) e da pragmdtica e linguistica textual.

E assim, durante todo o ano, decorreram as sessdes de trabalho do curso de Formagdo de
Formadores e dos Encontros de Delegados, com a mesma metodologia, destacando-se a exaustiva
exploracdo dos Guias de Implementagdo do Programa (GIP): do Conhecimento Explicito da

Lingua, da Leitura, da Escrita. Em simultaneo, foram-nos dadas orientagdes para realizacdo de
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trabalhos individuais, a pares e de grupo a fim de trabalharmos todas as competéncias “quer
autonomamente quer de forma articulada”, como preconizado pelo novo Programa.

Além de um programa novo e ambicioso, de uma nova terminologia linguistica que nos
obrigava a esquecer os termos fixados pela tradicdo gramatical, havia a preocupacdo com a nova
ortografia, a ser adotada pelas escolas em setembro de 2011 (resolucdo do conselho de Ministros
n.° 8/2011) - motivos demasiado 6bvios para se considerar que estdvamos a viver um periodo que
exigia demasiado estudo e atualizacdo de todos os docentes de Portugués.

Como era normal, as ddvidas inerentes a aplicacdo do Acordo Ortografico eram
excessivas, preocupacdo que foi manifestada as Formadoras, pelo que a Direcdo Regional de
Educagdo organizou uma acdo de sensibilizacdo no dia 28 de fevereiro de 2011 (Oficio Circular
n.° 5.0.0-073/11, de 16 de fevereiro), para a qual convocou todos os delegados e um representante
do conselho executivo de cada escola.

Nessa sessdo, a Professora Margarita Correia, da Faculdade de Letras da Universidade de
Lisboa, principal investigadora na area do VOP (Vocabuldrio Ortogrifico do Portugués), e
também responsavel pelo Portal da Lingua Portuguesa, apresentou todo o contexto em que o AO
surgiu, a sua histéria, bem como as regras da nova ortografia.

E claro que, num encontro de apenas algumas horas, ninguém fica suficientemente
elucidado. Alids, as dividas talvez tenham adensado... Havia que explorar regras e excecdes, criar
exercicios e discussoes. E foi o que também propus a minha escola, para o meu grupo disciplinar:
que os horérios fossem alterados e que, em vez de horas de substituicdo ou de salas de estudo,
passdssemos a ter sessdes de trabalho semanais, de noventa minutos, com esse intuito.
Lamentavelmente, a proposta foi recusada, comprovando que nem todas as escolas estdo
preparadas para serem inovadoras e para se adaptarem s circunstancias. E evidente que o modelo
vigente esta tdo formatado (e desatualizado) que € dificil solicitar mudancas.

Os encontros semanais dos docentes do grupo disciplinar, enquanto momento de estudo,
discussao e reflexdo seriam, assim, um género de programa especial para o desenvolvimento dos
docentes, o que teria repercussoes na melhoria do seu desempenho.

Esta era uma oportunidade para a escola criar algo novo e mostrar a sua autonomia.
Porque, como refere Formosinho, et alii (2010:92), “Nao ¢ o contexto de agdo concreta que gera a

autonomia mas sim a capacidade dos atores para, mesmo em contextos adversos, a construirem”.
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Quanto a formacdo para os colegas de grupo, que a DRE nos exigia, foi dinamizada nos
meses de maio e junho, periodo consensual no grupo, apesar do cansago inerente ao ultimo
periodo do ano letivo.

Devo confessar que nao foi ficil avocar o papel de formadora, pois ndo me sentia como tal.
Tinham sido tantas as alteragdes ao programa da disciplina que ainda ndo as assimilara
completamente. Além disso, sabendo que alguns colegas ali estavam por imposi¢cdo da DRE,
deixava-me mais expectante quanto aos resultados. Dificil foi também selecionar os contetidos a
abordar, de modo a contemplar um grande nimero de descritores do desempenho e as principais
orientacdes do Novo Programa.

Como definido no Regulamento do Projeto de Formacdo da DRE, as sessdes foram
“presenciais conjuntas”, em que todos os participantes, sob orientacdo da delegada/formadora,
discutiam os temas em analise/estudo, planificavam, produziam materiais/documentos e, “apos a
implementacdo das estratégias e/ou dos materiais/documentos produzidos, refletiam sobre o
impacto dos mesmos, procurando, dentro do possivel, introduzir as medidas de melhoria
apuradas”.

Foram treze os formandos abrangidos por esta formagao, no Porto Santo, em sessdes de
formacdo baseadas na tomada de conhecimento das linhas estruturais e fundamentais relativas a
nova organizagao programatica do Portugués para o 3.° ciclo, bem como no contacto com o mais
recente Diciondrio Terminol6gico da Lingua Portuguesa (DT). Mais do que veicular informacdes,
houve a preocupacdo permanente de promover a reflexdo e consequente discussdo dos varios
temas e subtemas, recorrendo também a outros recursos didéticos, o que, como confirmaram os
colegas no seu relatério final, tornou as sessdes mais interessantes e atrativas. Procurei
proporcionar debates de ideias acerca dos referidos documentos, o que tornou possivel o
esclarecimento de duvidas e a partilha de preocupacdes bem como reflexdes sobre como aplicar
novos conceitos e conteudos.

Tendo estruturado a formagdo de modo a trabalhar todas as competéncias, foi possivel
efetuar uma questuosa troca de saberes cientificos e pedagdgicos nos diferentes dominios,
concluindo-se ser necessdrio um investimento na competéncia da escrita, dada a incontestdvel
dificuldade de dominar esta “arte” e de a trabalhar com os alunos.

Assim, e no ambito da autonomia da escola, propus ao conselho pedagdgico que, em
consideragdo a extensdo do novo programa, fossem atribuidos mais dois tempos letivos a
Portugués, no 3.° ciclo, para o incremento dessa competéncia. O assunto foi analisado, mas o
presidente do conselho executivo, a quem cabe a decisdo final, considerou ser mais importante

investir na Matematica.
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Apesar da resposta, enquanto formadora, delegada e coordenadora do departamento insisti
na necessidade de criar mecanismos para apoio ao Portugués, pois os colegas que lecionavam o
ensino bdsico precisariam de condigdes para desenvolver atividades de escrita. E, uma vez que
teriamos de a encarar como um processo que conduz o aluno a passar por vdrias etapas, através
das quais o texto escrito cresce paulatinamente, na minha opinido, era indiscutivel que deveria ser
atribuido um complemento horério para a oficina de escrita. Dai ter sugerido que a disciplina ndo
curricular Estudo Acompanhado fosse destinada a isso, o que também néo foi tido em conta.

Era lamentdvel que o principal 6rgao de gestdo ndao visse que esta intervencdo seria
benéfica para os alunos, pois colmataria problemas graves da lingua portuguesa, melhorando os
seus desempenhos a todos os niveis (leitura, interpretacdo, escrita) e nas diferentes disciplinas.

Contudo, o conselho executivo desconsiderou as propostas de melhoraria, comprovando-
se, realmente, a falta de poder de decisdo e de interven¢do dos detentores de cargos de gestdo
intermédia, ao invés do que refere a legislacdo. Constata-se, ainda, a falta de autonomia deste
estabelecimento para proceder a alteragdes do plano curricular e da distribuicdo da carga horéria

dos discentes e dos docentes, que seriam vantajosas para ambas as partes.

2.7. Ano letivo 2011/2012

Em pleno agosto de 2011, periodo de férias, foi enviada para as escolas a Nota Informativa
n.° 6/2011 (anexa ao Oficio Circular n.° 5.0.0-262/11), de 09 de agosto: documento orientador no
ambito do PAPRAM — Projeto de Apoio ao Portugués na RAM -, com as diretrizes para o ano
letivo 2011/2012, referentes aos Projetos de Formacgdo, 2.° e 3.° ciclos e aos Encontros de
Delegados.

Assim, relativamente aos Encontros de Delegados, continuariam a desenvolver-se na
modalidade “curso de formacdo”, organizados em dois grupos — para o segundo ciclo (EB2) e para
o terceiro ciclo e secundario (EB3+SEC), com uma carga hordria de 15 horas cada, cujos
principais objetivos estariam relacionados com conteudos relativos ao cargo de Delegado de
Portugués e com a abordagem da formacgdo sobre o Acordo Ortografico — para a sua eficaz
divulgacao e implementacio na escola.

Com o intuito de abordar questdes relacionadas com a implementagdo e gestdao do NPP
(Novo Programa de Portugués), em particular a planificacdo de aulas e a resolucdo de problemas

decorrentes da sua operacionalizacdo, a DRE optou por proporcionar formacdo e
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acompanhamento a todos os professores de Portugués de 2.° e 3.° ciclos do ensino Bésico, na
modalidade Projeto de Formacdo (PF), para o ano letivo 2011/2012.

Na mesma nota, pode ler-se que o PF ¢ “uma modalidade de formacdo centrada na
realidade da vida escolar e/ou comunitdria e focalizada na resolucio de problemas e/ou no
desenvolvimento de planos de agdo de natureza disciplinar, pluridisciplinar ou interdisciplinar,
mediante a ado¢do da metodologia de investigacdo-acao” (pdgina 3). Também nos eram indicados

os seguintes procedimentos:

a) Primeiramente, no dia 16 de setembro de 2011, seria apresentada aos Supervisores
(delegados) a matriz “pré-validada” do PF, da autoria conjunta da DRE e das
Consultoras do PAPRAM, contendo a descricdo do projeto (de 40 a 75 horas
presenciais);

b) Depois, cada Supervisor di-la-ia a conhecer aos seus colegas de grupo e, em conjunto,
definiriam o calendario das sessdes conjuntas (e trabalhos de grupo), bem como os
critérios de avaliacdo de todos os participantes, incluindo do préprio Supervisor;

c) Apo6s a conclusdao do PF, cada Supervisor deveria entregar o Relatério-Sintese do
projeto a respetiva Estrutura de Formacdo, que, por sua vez, o enviaria a DRE para
andlise e emissao do Oficio de Validacdo Final, que permitiria a certificacao validada

para todos os participantes, incluindo o Supervisor.

Visto que estava programada a implementacio do NPP para setembro de 2011, o que,
como reconhecia a DRE, “acarretava um elevado nivel de exigéncia aos professores de Portugués”
e, em especial, aos delegados da disciplina que iriam assumir as fun¢des de Supervisores, foram
enviadas as escolas diretrizes para a organizacdo dos hordrios destes docentes, destacando-se a
reducdo da componente letiva para os delegados (menos 3 horas) e um hordrio comum de trabalho
para todos (90 minutos letivos), com vista as sessdes semanais.

Embora estivéssemos a espera de maior redugdo, estas medidas ajudaram-nos muito a
desenvolver o multivolo projeto que nos fora imposto, permitindo ndo sO preparar
convenientemente cada sessdo, como alijar a pressdo sentida outrora com a formacio de longas
horas.

Concluido o primeiro encontro no Funchal, e partindo da matriz apresentada, elaborei o
meu formuldrio de requerimento a validacdo do meu PF (Val Apf), com a duragdo minima

estipulada, 40 horas, a iniciar logo no dia 24 de outubro, com a designagdo de INPP 2/3

(Implementacdo dos Novos Programas de Portugués), privilegiando o desenvolvimento das
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praticas pedagdgicas, no ambito das competéncias especificas (compreensdo e expressao oral,
leitura, escrita e conhecimento explicito da lingua).

Na senda do que se pretende que todo o docente seja — um profissional detentor de um
rigoroso e consistente conhecimento pedagdgico, em constante atualizacio —, as sessdes
procuraram aprofundar, cimentar conhecimentos ja adquiridos e construir, testar e reformular
sequéncias didaticas e materiais pedagdgicos, no ambito das diversas competéncias.

Ao longo das sessoes, pautadas por dinamismo, troca de experiéncias, partilha de didvidas,
procurei encorajar os formandos a desenvolverem trabalhos diversos, essencialmente escritos, que
foram, posteriormente, apresentados e objeto de andlise por parte de todos. Esta estratégia
incentivou a mudanca de préticas e mentalidades, indo ao encontro da pedagogia alicercada no
paradigma reflexivo e preconizada pelo novo programa. Permitiu também que, ao resolver os
mesmos exercicios que os alunos, cada professor pudesse sentir os mesmos bloqueios mentais, as
mesmas dificuldades em transpor para o papel o que vai na mente, bem como experimentar o
penoso processo de revisdo/aperfeicoamento de texto.

Para enriquecer e dar outra visibilidade a produgdo escrita, propus que os textos fossem
ilustrados por criangas do 1° ciclo do ensino basico de uma escola local, para posterior exposi¢ao —
alvitre que foi muito bem aceite por todos e pela diretora dessa escola, que viu nessa atividade
uma excelente forma de intera¢do, orgulhando-se do resultado e do contributo dos seus alunos
para um projeto de formacdo de professores.

Muitas outras atividades foram realizadas, em todas as competéncias, e provou-se que €
fundamental conjugar o autodidatismo do professor com os momentos de partilha de saberes, de
praticas, recorrendo também ao debate/reflexdo, com o intuito de nao sé melhorar a qualidade do
ensino como conferir uma maior consisténcia e dinamismo a pratica docente.

Apesar da quase totalidade dos professores do grupo ser acérrima contestataria desta
formacdo e da metodologia usada, apenas uma colega se destacou pela recusa absoluta da
realizagdo de qualquer trabalho. Os restantes empenharam-se, partilharam davidas e estratégias,
criaram materiais e aplicaram-nos, asseverando a importancia destas sessoes.

Como € evidente, os conflitos criados por essa colega que, inclusive, produzia comentarios
deselegantes aos trabalhos produzidos pelos restantes, originaram mal-estar no grupo, tornaram
aridas muitas sessoes e exigiram a minha intervencdo como mediadora e gestora de conflitos, o
que, segundo creio, foi o aspeto negativo mais marcante de toda a formagdo, ampla fonte de stress.

Num ambiente, por vezes, de grande hostilidade, tive de alertar para o respeito mutuo, para

os procedimentos exigiveis no campo ético da docéncia.
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Dessa colega, ouvia criticas e desabafos, mas sempre evitei os confrontos verbais porque,
como lider do grupo, ndo podia desperdicar tempo com assuntos triviais, atuando sempre ‘“de
modo transformacional” (Cunha e Rego, 2009: 57).

Aponto ainda como menos positivas as circunstancias decorrentes da ndo existéncia de
uma gramdtica elucidativa do Diciondrio Terminolégico, o que originou mdultiplas dividas e
afirmagdes vacilantes aquando da andlise CEL (Conhecimento Explicito da Lingua), cujas
informagdes estariam dispersas nos manuais, em escassos exemplos abonatérios. Também se
detetaram nesta competéncia diversos equivocos que, devido a impossibilidade de os resolvermos,
foram expostos as consultoras Cientifico/Pedagdgicas. Mas nem sempre obtivemos respostas. ..

Pelo exposto, pelas acérrimas reflexdes e discussdes, pela complexidade e extensdo dos
trabalhos a desenvolver € possivel identificar os fatores que contribuiram para o nio integral
cumprimento do plano de sessdes semanais, que a primeira vista parecia exequivel, destinado aos

treze docentes do Grupo 300.

Sem descurar a importancia da formagdo para a melhoria das aprendizagens e do
desempenho da classe docente, enquanto protagonista desta “peca”, encenada pela Direcao
Regional de Educacdo, sentia-me exausta de constantes deslocagdes ao Funchal (de avido, claro),
de ouvir sempre as mesmas formadores, “encartadas” pela DRE, que, no meu entender, nao
estavam devidamente preparadas, pois, na condi¢do de nossas colegas, ndo dispunham de saberes
linguisticos capazes de dar respostas as nossas dividas.

Esta formacdo enformava dos problemas estruturais das formagdes anteriores que a
Secretaria Regional de Educa¢do vinha obrigando, ha vérios anos, os professores de Portugués a
frequentar, pretendendo convencer-se a si propria € a comunidade escolar de que dessa forma
resolveria os maus resultados dos exames nacionais, do ensino basico e do secundario.

Lamentavelmente, os resultados ndao melhoravam e a entidade maxima da educacdo na
RAM ndo ouvia os protagonistas deste filme — os professores.

Sem duvida que a propria natureza do saber exige que os professores estejam
constantemente em formacdo. No entanto, ndo é a verborreia que a deve caracterizar, mas a
permanente reflexdo e o prazer que advém do persistente e laborioso estudo. Assim se liberta o
espirito humano das amarras que aprisionam as verdades tinicas com que tantas vezes tem sido
reprimido.

Muita reflexdo e muito estudo: dois ingredientes imprescindiveis para a formacdo de
professores de mente aberta que, embora reconhecendo o valor dos contetdos programdticos

prescritos e das metodologias propostas pelo Ministério de Educagdo, ndo se devem reconhecer

109



como simples elos da cadeia transmissora de conhecimentos, mas, antes, como ativadores das
capacidades mentais dos alunos e incitadores da busca continua do conhecimento.

Apesar da importancia vital que aquelas duas atividades devem ter na formagao continua
de professores, a Secretaria Regional de Educagdo ignorou-as nas formacdes para professores de
Portugués, promovendo uma metodologia assente na replicacdo até a exaustdo de conteudos
fechados, disseminando-os através de condutas ramificadas que t€ém nos delegados os seus
nddulos derivacionais basilares.

Posso, assim, afirmar que as imensurdveis imposicdes fizeram dos delegados meros
cumpridores de ordens, desvalorizando-os enquanto lideres dos seus grupos e desvirtuando as suas
recomendagdes.

Talvez esta rede perfeita por onde corre a informagdo estandardizada seja motivo de
orgulho para quem ajudou a construir, mas para quem se vé enredado nela contra vontade é
motivo de desconforto e, pior, de descontentamento.

Na verdade, ver-me obrigada a frequentar e a replicar as acdes foi ndo s6 quase uma
viola¢do da minha liberdade intelectual — pois via-me impedida de investir nas areas que considero
mais importantes para a minha formag¢do como professora de Portugués —, como me exigiu um
esforco hercileo inimagindvel, mormente na imposicao de tarefas aos colegas.

A isto, devo acrescentar as obrigacdes inerentes a frequéncia das trés sessdes do PAPRAM
(Projeto de Apoio ao Portugués da RAM), enquanto delegada, cujos encontros também ocorreram
no Funchal, em que eram trabalhados contetddos diversos no ambito do Projeto Regional de
Leitura, do Portugués Lingua Nao Materna (PLNM), das Metas de Aprendizagem, do DT, do AO,
do CEL, entre outros.

Para este projeto, também era exigida uma reflexdo final, que englobasse o trabalho do
delegado e do grupo, bem como a enumeracdo das medidas implementadas e o respetivo
resultado.

Papéis sobre papéis, propostas, andlises, reflexdes, relatorios, balangos..., enfim, uma
panoplia de exigéncias que nos afastam da verdadeira esséncia da nossa atividade: a docéncia!

Ja afirmei que a formagdo de professores € de grande importancia. Porém, os modelos nédo

podem ser estes. Como refere Novoa (2007: 9),

E indtil apelar a reflexdo se ndo houver uma organizacio das escolas que a facilite. E
indtil reivindicar uma formagdo mitua, interpares, colaborativa, se a definicdo das
carreiras docentes ndo for coerente com este propdsito. E indtil propor uma

qualificacdo baseada na investigacdo e parcerias entre escolas e instituicdes
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universitdrias se os normativos legais persistirem em dificultar esta aproximacao.
Numa palavra, ndo vale a pena repetir intengdes que ndo tenham uma traducio

concreta em acgdes e compromissos politicos.

2.8. Ano letivo 2012/2013

No intuito de dar continuidade ao trabalho implementado no ano letivo transato, o diretor
regional de educacdo envia as escolas o Oficio Circular n.® 5.0.0-117/12, de 07/08/2012, sugerindo
algumas medidas a ter em consideracdo na elaboracdo dos horarios dos professores de Portugués.

Nele era requerida a ndo atribui¢do “de responsabilidades” a segunda-feira, para o
delegado, “a fim de permitir a sua participacdo nos Encontros de Delegados”. Era também
solicitada a “criacdo de um espago de trabalho, comum a todos os professores de Portugués para,
colaborativamente, planearem toda a atividade letiva ao longo do ano”, sendo que este momento,
“destinado primordialmente as reunides de Grupo”, poderia ser rentabilizado “em fungdo da
organizacao de projetos de formacgao, propostos para validagdo a DRE”, a exemplo do que fora
realizado no ano letivo anterior. Neste caso, a escola deveria atribuir 2 horas da componente de
trabalho na escola aos docentes de Portugués que se envolvessem nessa modalidade de formagao.

Posteriormente, e pelo facto de apenas algumas escolas terem efetivado nos hordrios a
criacdo do espaco de trabalho comum, o Oficio Circular n.® 5.0.0.143/2012, do dia 04 de outubro,
esclarecia que, a luz da “autonomia pedagodgica” prevista nos diplomas legais, cada escola era
responsavel pela distribuicao do servi¢o docente.

Porém, se um grupo de professores de Portugués quisesse desenvolver atividades no
ambito de um Projeto de Formacao validado pela DRE, ser-lhes-ia atribuida uma redugdo de 2
horas, da componente ndo letiva, desde que apresentassem o formuldrio Val Apf para validacao,
com uma duracdo entre 15 e 75 horas e um nimero de participantes entre 5 e 15, esclarecendo
que, ao contrdrio do ano letivo anterior, ndo seria atribuida qualquer redu¢do de horas para o
exercicio do cargo de Supervisor. Ainda assim, neste modelo, seria disponibilizado apoio online
aos supervisores pelas coordenadoras do Projeto.

Acontece que, pelos motivos atrds referidos, quando questionada pelo presidente do
conselho executivo se iria desenvolver um projeto de formacao, respondi que ndo. No entanto, o
orgdao de gestdo entendeu que os professores de Portugués deveriam ter o tempo de trabalho

comum no seu horario, a segunda-feira, das 15 h 30 as 17h. Porque no grupo havia novos docentes
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que ainda ndo tinham realizado formacdo no 4mbito do NPP, o Orgdo de Gestdo considerou
importante dar continuidade a metodologia do ano anterior, por forma a atualizar esses colegas,
dotando-os de todos 0s novos conceitos e contetidos programéticos.

Na pritica, eu deixaria de ser formadora, mas continuaria a gerir € a planificar as sessoes
semanais, sem, contudo, beneficiar de qualquer reducdo — inquietacdo que manifestei junto do
presidente do conselho executivo, mas a qual ndo obtive resposta favoravel.

Esta desconsideracdo era, a meu ver, prova da falta de justica desta organizagdo, que, ao
invés do que dela se esperava, era um “locus reprodutor de defini¢des oficiais estabelecidas”
(Estévao, 2004: 64-65) por uma entidade externa a escola — a Secretaria Regional de Educacao.

Enquanto sistema, era reveladora do seu “cardter institucional e autorregulado, em que as
funcdes dos membros da escola sdo de facto reguladas mediante normas oficiais a partir da
hierarquia constitucional” (Estévao, 2004: 62). E nesse sentido, tende a valorizar as diretrizes e a

desconsiderar os seus professores.

Nas sessoes iniciais, aprofundou-se o estudo do NPP e do DT, foi efetuada uma andlise
critica e reflexiva do NPP e dos manuais adotados. Nas seguintes, foi promovido o debate e a
troca de experiéncias didaticas, com refor¢o do trabalho colaborativo. Criaram-se fichas sobre as
varias competéncias que, depois de aplicadas, elucidavam sobre as dificuldades manifestadas
pelos alunos. Nesse ambito, foram promovidas atitudes de mudanca didatico-pedagdgicas, tendo
em vista a melhoria constante das préticas letivas e dos resultados da aprendizagem dos alunos,
medidas propaladas pelo Novo Programa.

A referida listagem de fungdes, foram associadas as que se referiam a elaboragdo dos
Testes Unicos (do 5° ao 9° anos) — uma das medidas do Orgdo de Gestdo, patentes no Projeto
Educativo da Escola —, bem como a analise dos resultados dos mesmos, feita ano a ano e turma a
turma, no sentido de identificar os principais problemas e na tentativa de os solucionar. Uma
medida que configura o carater burocratizante da organizagdo, por nao possuir qualquer utilidade,
apenas servindo para aparentar alguma eficiéncia e para sobrepesar os professores com tarefas de

coadjuvancia e de vigilancia, a boa maneira dos exames.

Voltando ao assunto que vinha desenvolvendo anteriormente, um colega do grupo, que
fizera uma formacio em escrita criativa, predispOs-se para dinamizar algumas sessoes alusivas a
essa drea — 0 que recebeu a aprovagdo de todos, com excecdo da colega ja acima identificada
como contestatdria —, pelo que foi efetuada, e aprovada, a proposta de encadear as atividades que

eu programara com as do colega.
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No balangco que agora efetuo, confirmo a pertinéncia do trabalho colaborativo, da perpétua
atualizacdo e da adocdo de métodos e praticas pedagdgicas inovadores na demanda da
modernizacdo da pratica docente, porque ndo podemos ser ultrapassados pelos meios que nao
dominamos. O que fazemos na sala de aula influencia ndo s6 a aprendizagem como ainda o
comportamento dos alunos, o que permite afirmar que a qualidade dos professores, a formacdo
que lhes esta associada, influencia o rendimento escolar dos alunos (Lopes e Silva: 2010).

Efetivamente, estas sessdes, em que ndo havia um controlo da Secretaria Regional de
Educagao nem das Supervisoras, foram de grande utilidade, pois permitiram, em conjunto, e além
das sugestdes no plano da escrita criativa, efetuar um estudo mais intensivo dos aspetos
gramaticais, com o recurso a elaboracao e resoluciao de fichas; permitiram ainda criar atividades
interessantes e inovadoras para a compreensdo oral e escolher obras e textos de autores
madeirenses para enriquecer o corpus literario do Novo Programa. Neste sentido, pretendeu-se,
também, atualizar as nossas praticas pedagdgicas, pois estas deverdo acompanhar as evolucoes e
adequar-se a turma que temos a nossa frente.

Esta cooperacdo e estes momentos de interessante partilha vém asseverar a importancia
que as chefias lhes deveriam atribuir, pois contribuem, em grande medida, para diminuir o
individualismo e a passividade dos seus docentes. E, nesse sentido, é preciso refor¢ar a autonomia
dos lideres de gestdao intermédia, comprometendo-os com a busca de solu¢des para os problemas
das escolas.

E assim, como opina Estévao (2004:96), a autonomia pode “levar a escola a enfraquecer as
suas dependéncias verticais e a reforcar quer as solidariedades horizontais quer os mecanismos

intermédios de regulacdo”, e este refor¢o € vantajoso e estratégico para as medidas de melhoria.

Julgo que o rol de aspetos positivos acima enumerados, advindos do trabalho cooperativo
no grupo, efetivos caminhos para a proatividade docente, sdo exemplos que corroboram Lopes e
Silva quando referem que “o que os professores fazem na sala de aula €, sem margem para
duvidas, o principal fator extrinseco ao aluno que determina a sua aprendizagem € 0 seu Sucesso e
que nem todas as praticas pedagdgicas tém o mesmo efeito na aprendizagem” (ibidem).

Ora, se um docente contesta que se debata e reflita sobre a Escola, preferindo o trabalho
individual em detrimento do colaborativo, que perspetivas havera de que, em funcdo dos maus
resultados, os avalie e se sinta corresponsavel pelos mesmos? Certamente atribuird a
responsabilidade ao meio familiar, a falta de condicdes da escola, a auséncia de pré-requisitos e de

estudo, sem nunca questionar as suas praticas e metodologias.
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Torna-se evidente que, por vivermos numa sociedade em constantes transformacdes
(politicas, econdmicas, sociais, culturais), ndo podemos ser docentes estagnados, temos de nos
atualizar, procurando formagdo adequada. E o trabalho de investigacdo continua, obviamente.

Nesta perspetiva

O trabalho docente requer profissionais que tenham aprendido a investigar e a
trabalhar em equipa e que sejam capazes de colaborar com as colegas e os colegas

colocando sempre em discussao os seus modos de pensar e agir (Santomé, 2006:55).

E as direcdes das escolas, que fazem para incutirem no seu corpo docente a necessidade de
reflexdo colaborativa? Cada docente apresenta periodicamente os balancos dos resultados das suas
turmas. Que utilidade as dire¢des lhes dao? Porque ndo sao esses resultados um ponto de partida
para o debate e a andlise dos motivos que possam estar na origem de uma grande percentagem de

classificacdes negativas?

Numa instituicio educativa em que se pratique a cultura da colaboragdo, os
professores retinem-se entre si periodicamente para analisar as tarefas escolares que os
alunos realizam e o seu rendimento. Nos semindrios de trabalho revéem-se as
estratégias didaticas empregues e, principalmente, as razdes com que se garante o seu
grau de adequacdo, que teorias, modelos e praticas servem de apoio aos processos de

ensino e aprendizagem que dirigem a escola (ibidem).

Tendo como exemplo a escola onde leciono, ndo creio que os docentes que constituem o
Orgio de Gestdo se atualizem e estejam preparados para as mudancas que frequentemente
ocorrem, sobretudo em aspetos mais gerais (e exemplifico com o AO que, apesar de uso
obrigatorio nas escolas, nenhum domina nem utiliza). H4 longos anos que ali estdo e, sem o
contacto com os alunos nas turmas, dificilmente compreenderdo preocupagdes dos professores
nem terdo uma visdo capaz de avaliar as intervengdes e as propostas dos colegas professores,
tendo em vista melhorias de comportamento e de resultados. Se assim €, deles, nada podemos

esperar...
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2.9. Ano letivo 2013/2014

Como delegada, continuei a frequentar os Encontros no Funchal. Reconhecidos e
trabalhados o NPP, o DT, o AO, embora ndo completamente internalizados, surgiram as Metas
Curriculares que, conjuntamente com os Programas, “constituiam as referéncias fundamentais
para o desenvolvimento do ensino”, revogando, assim, o documento “Curriculo Nacional do
ensino Basico — Competéncias Essenciais” (Despacho n.° 5306/2012, de 18 de abril).

Homologadas pelo Despacho n.° 10874/2012, de 03 de agosto, as Metas Curriculares
clarificavam o que nos Programas se deveria eleger como prioridade. Seriam, assim, os principios
orientadores e referiam-se “aquilo que pode ser considerado como aprendizagem essencial a
realizar pelos alunos em cada disciplina”, por ano de escolaridade ou por ciclo, realgando o que
nos Novos Programas deveria ser objeto de ensino, representando um documento normativo de
progressiva utilizacdo obrigatoria, por parte dos professores e “um referencial para a avaliagdo,
articulando-se com o Gabinete de Avaliagdo Educacional (GAVE)”, como refere o Despacho n.°
15971/2012, de 14 de dezembro.

Como ¢ evidente com tudo o que € novo, este assunto também gerou alguma polémica.
Ainda mais por sabermos que no territério nacional haveria acompanhamento para a aplicacdo das
Metas, mas na RAM nao.

Nos Encontros de Delegados, as Supervisoras da DRE informavam os delegados sobre as
orientagdes que a Direcdo Geral de Educagdo e a equipa de trabalho, coordenada por Inés Sim-
Sim, iam publicando. Posteriormente, eram realizadas tarefas consubstanciadas nos Dominios de
Referéncia, como preparacdo para o ano letivo seguinte (2013/2014), o da entrada em vigor das
Metas de Aprendizagem, com recurso aos materiais de apoio disponibilizados no sitio da Direcao-
Geral da Educacao.

Outras missoes solicitadas aos delegados, para desenvolverem nas suas escolas, com 0s
colegas de grupo, diziam respeito a criagdo de grelhas para avaliagdo de todas as competéncias, a
exploracdo da compreensdo oral, a criacdo de oficinas de escrita e ao desenvolvimento do PRL,
uma atividade imposta pela DRE.

Os delegados foram também aconselhados a que, desde o 7° ano, os testes tivessem a
estrutura de exame, por forma a melhor preparar os discentes para esse momento de avaliagdo

externa.
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Tanto as grelhas como a exigéncia da estrutura dos testes eram puros mecanismos de
controlo, representativos da obsessdo com os resultados dos exames, mais do que com a
aprendizagem.

Quanto aos primeiros, as maiores dificuldades eram a defini¢do dos aspetos a observar, e
respetiva ponderacdo em percentagens.

Quanto aos testes, o problema focalizava-se na formulacido de questdoes. Uns opinavam que
deveriam consistir numa interrogativa, outros consideravam que deveriam ser feitas através de
verbos de comando.

Enfim, as discussdes ndo se esgotaram e coube aos docentes de cada escola decidirem, no

ambito da sua autonomia, o melhor para os seus alunos.

Como atras referido, uma das competéncias do conselho de grupo era a andlise dos
resultados dos testes de cada nivel de ensino, turma a turma. Nessa andlise, ndo raras vezes
detetdmos resisténcia dos alunos para as atividades de escrita e muitas dificuldades nas
construgdes frasicas. O que fazer para superar tais problemas, com um programa tdo extenso e
ambicioso?

Discutido o assunto no grupo disciplinar, decidi, como coordenadora do departamento de
Linguas, alertar o conselho pedagdgico para o problema e para a necessidade de se implementar
um projeto, no ensino bdsico, nos moldes de oficina de escrita, sobretudo para os alunos que
manifestavam mais dificuldades, por forma a se evitar o efeito “bola de neve”, advertindo que, se
ndo limdssemos logo as arestas do problema, ele tomaria propor¢des gigantescas.

A estratégia seria iniciar com uns e, a medida que se fossem vencendo dificuldades, dar-
lhes “alta” e substitui-los por outros, por forma a atingir um maior nimero de estudantes. E para
que este projeto fosse efetivado, disptinhamos de recursos, pois bastava que a dois docentes
fossem retiradas as aulas de substituicdo. Pela forma como arrazoei, todos perceberam, e
concordaram, que teriamos a conjuntura perfeita para os alunos vencerem a resili€ncia a escrita.

E assim fiquei esperancada de que, no ano letivo seguinte, os horarios tivessem em conta
esta medida, que se enquadrava perfeitamente nas delineadas pelo Projeto Educativo.

No ano letivo 2013/2014, a proposta aprovada pelo conselho pedagégico fora,
lamentavelmente, desmemoriada. ..

Como se sente um Delegado nestas circunstiancias? E qual o papel do coordenador de

departamento?
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Neste cendrio de desapontamento, sentir-se-do, certamente, trudes de um 6rgao de gestdao
intermédia, ja que, primo, sdo chamados a intervir, depois, a apresentar solu¢cdes, passando, por

fim, a ignotos!

Neste ano letivo, ja vigoravam as Metas de Portugués no 7.° € no 9.° anos sem que,
contudo, os docentes da disciplina tivessem frequentado, a semelhanga dos homdlogos no
Continente, qualquer acdo de formacdo nessa matéria, preocupacdo enderecada a Secretaria
Regional de Educagado por intermédio dos delegados.

Foi entdo que, j4 a meados do segundo periodo, os delegados do 3.° ciclo foram
convocados para a acdo Metas Curriculares de Portugués, com Maria Regina Rocha e Violante
Magalhaes, duas das autoras do documento, num total de 15 horas distribuidas pelos dias 5, 6 ¢ 7
de marco, no Funchal.

Sendo esta uma formacdo importantissima, considerei que nela deveriam participar os
cerca de dezasseis docentes a lecionar Portugués na ilha do Porto Santo, pelo que solicitei a
Secretaria Regional de Educagdo a vinda das duas formadoras a ilha, pois, de outra forma, nao
seria possivel que esta agdo chegasse a todos os docentes, o que, lamentavelmente, nao recebeu o

aval da tutela.

Entdo, qual o poder de um delegado, lider de um grupo que o elegeu e que o representa?

o~

Julgo que meramente ‘“‘simbolico”, “subordinado” (Bourdieu, 1989: 15), pois o delegado
excluido do processo de decisdo. Neste caso concreto, quem delibera é uma entidade exterior a
organizacdo, que parece ignorar a dificuldade de formacdo numa pequena ilha, a 70 km da capital

madeirense.

Sintetizando, fui convocada para receber formagio sobre as Metas do Ensino Bésico sem
que estivesse a lecionar esse ciclo e, posteriormente, também ndao me foi dada a oportunidade da
sua replicagdo, pois a escola nio incrementou qualquer medida nesse sentido. A tnica coisa que
pude fazer foi transmitir alguns aspetos nas reunides de grupo, relativos a anualizacdo, a
nuclearizacdo e a propostas de exercicios nos diferentes dominios — a¢des minimas para tao
arrojadas Metas!

A terminar o ano letivo, no conselho pedagdgico insisti sobre a imprescindibilidade da
formacdo continua do corpo docente em disciplinas como o Portugués, dadas as profusas
transformacdes perscrutadas num espaco de tempo tdo curto, e propus diversas acdes para 0 més

de setembro, antes do inicio das aulas do ano letivo seguinte.
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E com esta solicitude, terminava o meu mandato como delegada do grupo 300 e como
coordenadora do departamento de Linguas, em completa discordancia com o conselho executivo
pela desvalorizacdo do meu papel como representante dos legitimos interesses e direitos de um
conjunto de docentes num cargo de gestdo intermédia. Ndo era apenas eu que ndo era ouvida,
eram os meus colegas de grupo que eram tidos como meros cumpridores de ordens emanadas da
SRE, sem que lhes fosse possivel participar nas decisoes.

Nesta piramide hierdrquica, viam-se mediados por um 6rgdo de gestdo incapaz de auscultar
as suas preocupagoes e de as apresentar a SRE como legitimas e, mais, como sendo um contributo
importante para a procura de solugdes para os problemas concretos no processo ensino-
aprendizagem. Perante isto, s6 podemos concluir que, num caso como este, o poder ndo estd nos
cargos de gestdo intermédia, completamente desvalorizados, mas estd concentrado, a nivel local,
num 6rgdo de gestdo autista e, a nivel regional, numa Secretaria de Educacgao diretiva, impositora,
meramente preocupada com o cumprimento de ordens que, supostamente, levardo a obtencdo de

melhores resultados nos exames nacionais.

3. Reflexdes sobre a minha pratica, modelos organizacionais e liderancas

Nesta escola sui generis, por ser a tnica do 2.° ciclo ao ensino secunddrio, na ilha do Porto
Santo, ndo posso afirmar que a dire¢do centre a sua acao no rigor, na exigéncia, na qualidade do
ensino. Também ndo posso dizer que se preocupe com o Projeto Educativo, alicercando este
documento orientador numa politica de estratégia com vista a resultados escolares de sucesso.

Lamentavelmente, esta organiza¢gdo, com um funcionamento “poliptico” (Estévao)
condicionado por uma lideranca autocratica (Cunha e Rego, 2009:129), centrada nas decisdes
individuais do presidente do conselho executivo, ndo valoriza as demais estruturas de gestao
intermédias, nem as reconhece como parceiras, sobrepondo-se, inclusivamente ao 6rgdo maximo,
o conselho da comunidade educativa (Decreto Legislativo Regional n° 21/2006/M, de 21 de
junho).

Além disso, este lider parece confundir o “delegar” com o “descarregar”, dai que ndo seja
necessdrio muito esfor¢o para detetarmos o seu cardter egélatra: todas as decisdes sdo suas e 0s

dois vice-presidentes nada decidem na auséncia do ‘“chefe”. Atrevo-me a afirmar que, por ndo
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abrir mdo do pleno controlo sobre a organizacdo, na sua auséncia todas as situacdes delicadas
ficam por resolver.

Curiosamente, se falarmos de outras tarefas da sua competéncia mais tediosas, como
horérios dos docentes e das turmas, calendarios de servico de exames, convocatdrias e reunides
diversas, ele descarrega-as em pessoas da sua confianca, tornando-as, quase, uma espécie de
servigais.

Este lider, encerrado no seu mundo de decisdes e de burocracias, criando documentos
internos e fomentando a instauracdo de processos disciplinares aos alunos, ndo reconhece, nao
valoriza nem elogia os que, perto de si, procuram a “maximiza¢do das metas organizacionais”
(ibidem:104).

Nas poucas reunides anuais que dirige, bem como nas situacdes em que o seu parecer é
inevitavel, registamos a falta de comunicabilidade que lhe € inerente. Exemplos bem elucidativos
desta caracteristica s@o a criacdo de uma equipa, constituida por docentes de diferentes disciplinas,
para resolver situacdes ou problemas de disciplina.

A primeira vista, parece uma ideia maravilhosa. Porém, nio é bem assim. Essa equipa, sem
formacdo na drea da indisciplina, tem de tratar de todos os processos disciplinares que o diretor
mande instaurar (tarefas tdo burocraticas quanto improdutiveis!), quando, na maior parte dos casos
(situacdes de processos entre alunos), o proprio diretor poderia resolver os problemas, chamando
os envolvidos e conversando com eles, resolvendo as quezilias, para que o processo nao se
efetivasse.

O segundo exemplo prende-se com a dificuldade de resolver problemas internos, quer com
o pessoal docente quer com o pessoal ndo docente. Estes ultimos desrespeitam horérios,
ausentando-se frequentemente do local de servigo, ndo exercendo condignamente o seu papel e,
nem por isso, sao chamados a lhe prestar contas. No caso de incumprimento de algum professor, o
presidente do conselho executivo prefere redigir avisos a todos, remetendo para a legislagdo em
vigor, em vez de atuar diretamente, conversando com o prevaricador. Devido a esta sua postura,
vemos 0s mesmos problemas a se arrastarem no tempo.

A abundante burocracia desta instituicdo, constituida pela legislacdo proveniente do
Ministério de Educagdo e da Secretaria Regional de Educacdo, bem como pelas deliberacdes e
procedimentos internos, da responsabilidade do 6rgdo de gestdo e dos grupos disciplinares
(critérios de avaliacdo, regimentos, atas, balancos da avaliagdo, planos de atividades, plano de
formacao, relatdrios diversos...), nem sempre responde aos problemas que se verificam, porque

embora assente no modelo organizacional burocrético-racional, hd um desleixo na atualizacdo do
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Projeto Educativo, do Regulamento Interno e do Plano Anual de Escola, documentos orientadores
de fulcral importancia, cuja desatualizacdo impede cruciais tomadas de decisdes.

A imprudéncia deste conselho executivo e do seu lider é conhecida por, nomeadamente,
evitar a resolucdo de situacdes problemadticas de grau elevado. Um recente exemplo dessa inctria
passou-se no meu grupo disciplinar. Durante cerca de trés anos, tivemos uma colega muito
controversa, que se recusava a seguir as orientacdes, tanto minhas, enquanto delegada, como
provindas do conselho pedagdégico, além de que era também um elemento perturbador em todos os
conselhos de turma, e também nas suas aulas, revelando alguns problemas psicéticos. O conselho
executivo estava a par de todas as situacdes, pois, inclusivamente, nas atas eram enumerados
graves problemas por ela suscitados. E que fez? Ignorou. Deixou-a levar por diante todos os seus
delirios e desvarios sem nunca a ter chamado ou admoestado, dada a gravidade da situacao,
alegando falta de enquadramento legal no Regulamento Interno.

Com efeito, enroladinhos na sua concha, os trés elementos deste 6rgao de gestdo nao tém
revelado preocupacdo com os problemas que vao surgindo, nem interesse pelo trabalho dos seus
colaboradores. Também nado tém sido capazes de aceitar a descentralizacdo do poder pelos
diferentes 6rgdos de gestdao intermédia, nem tém sabido aproveitar as sugestdes destes para a
implementagdo de “boas praticas” ou medidas orientadas para a producdo de bons resultados, na
avaliacdo interna e na avaliac@o externa.

Por todos estes motivos, esta organizacdo ndo tem acompanhado, em pleno, a visdo
marcadamente politica da escola, nos dltimos anos, sinalizada pela tendéncia para a mudanga de
praticas com o objetivo de melhoria dos resultados, da exceléncia académica (com a pressao dos
rankings, por exemplo) e, acima de tudo, da preparacio integral dos alunos como seres humanos e
cidadaos conscientes.

Ou seja, esta escola ndo pertence ao conjunto das que, como afirma Torres (2013: 146),
possuem “‘culturas fortes (no sentido de coesas e integradoras) ”, atributos que “geram escolas
mais eficazes, performativas e excelentes”. E isto verifica-se, porque ndo tem sido exercida uma

lideranga vital, que promova a cultura de exceléncia.
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3.1. Orgios de gestio intermédia precisam de Prometeu que roube o fogo aos deuses

A Escola tem beneficiado das mudangas e conquistas decorrentes de sucessivas politicas
educativas, evidentes na legislacdo que tem surgido desde o 25 de Abril de 1974, em que,
paulatinamente, € reconhecida a existéncia da gestdo intermédia, constituida por cargos de
extrema relevancia na organizacao escolar.

Nesse sentido, pode falar-se de enfraquecimento do centralismo excessivamente
burocrético e de fortalecimento de responsabilidades da prépria escola, enquanto organizacdo em
constante desenvolvimento, na medida em que terd de acompanhar as transformacdes da
sociedade. Dai que os poderes de decisdo distribuidos pelos delegados, pelos coordenadores de
departamento, pelos coordenadores de ciclo e pelos diretores de turma, através da autonomia que
lhes € confiada, sejam a melhor maneira de resolver questdes pedagdgicas e comportamentais.

No entanto, creio que estas boas intengdes se restringem a legislacao e aos lindos discursos
porque, na prética, € tudo muito diferente!

Quer no cargo de coordenadora de departamento, quer no de delegada de grupo, quer no de
diretora de turma pude, de facto, testemunhar ndo sé o modelo pouco burocrético racional vigente
no “iceberg” que ¢ a Escola, como também a dificuldade em efetivar a lideranca destes 6rgaos.
Alids, ndo raras vezes, as solucdes passaram a bloqueios, porque, justificavam o conselho
executivo ou o pedagdgico, havia vazios legais. Entdo, e a escola ndo tinha autonomia? Onde

estava essa “protese”, que se ajusta a “varias enfermidades” (Estévao, 2013:83)?

Como coordenadora de departamento, por ser o elo de ligacdo entre o conselho pedagdgico
e os grupos disciplinares, fazia reunides periddicas para me inteirar dos problemas que iam
ocorrendo, mormente de ordem pedagdgica, e propondo medidas para a melhoria da eficiéncia de
cada disciplina e, por conseguinte, para a obtencao de bons resultados.

Tanto no meu grupo disciplinar como no departamento, coloquei a tdénica no
interrelacionamento, no trabalho de equipa e na cooperacdo, exercendo uma lideranca
democritica. Pelo que, nos respetivos conselhos, refletiamos sobre a necessidade de ajustar todos
0s parametros inerentes ao processo ensino-aprendizagem as realidades da ilha, da escola, das
turmas, dos docentes e da restante comunidade educativa.

Conscientes do nosso papel na dindmica da escola, alids, como preconizado na legislacio
vigente, decidimos apresentar, por diversas vezes, recomendagdes ligadas a multiplos aspetos,

tanto os de natureza pedagdgica como outros que a ela se associam inevitavelmente, tais como: 1)
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carga hordria; ii) critérios de avaliacdo impostos pelo presidente do conselho executivo; iii)
curriculos alternativos para alunos com dificuldades; iv) falta de pontualidade de alunos, de
docentes e do pessoal ndo docente; v) falta de meios informaticos para os alunos realizarem
trabalhos; vi) substituicio de professores por motivo de doenga; vii) abandono escolar; viii)
indisciplina na sala; ix) afastamento dos encarregados de educacdo; x) consumo de tabaco pelos
alunos; xi) funcionamento do servico administrativo e de apoio, e respetivo hordrio; xii) higiene e
limpeza dos diversos espacos; xiii) aulas de apoio extra; xiv) distribuicdo dos servicos de exames,
de constituicdo de turmas, de elaboracdo de provas; xv) formacdo especializada para diversos
profissionais; entre outros.

Posteriormente, no conselho pedagdgico, as propostas eram apresentadas e defendidas,
porém, raramente, aprovadas. Porque, lamentavelmente, esta escola estdi muito dependente das
orientagdes da Secretaria Regional, dos decretos e dos despachos, e ndo possui capacidade para
resolver as suas disfun¢des, menosprezando as estratégias que permitirdo a mudancga de atitude e
de préticas, bem como um melhor funcionamento desta organizacao.

Entdo, onde estd a autonomia desta escola? - e aqui recordo Estévao (2013:83) ao referir
que “falar de autonomia €, neste contexto, falar cada vez mais de uma agonia, de um novo drama,
que € necessario reavivar [...], nomeadamente ao nivel da gestao”.

Aqui, mais do que poder intervir para melhorar, o coordenador de departamento €, quase
exclusivamente, um “pombo-correio”, mero transmissor das deliberagdes do conselho pedagdgico.
A meu ver, este 6rgao de coordenagdo e orientacdo educativa acumula trés disttrbios substanciais:
i) embora presidido pela coordenadora do ensino secundario, o presidente do conselho executivo é
quem, habitualmente, toma as decisdes finais, mesmo que, por vezes, contrarias ao que a maioria
deliberou; i1) com alguma frequéncia, ndo € dado encaminhamento as deliberacdes ali tomadas,
porque o presidente do conselho executivo as encarcerou no seu gabinete; iii) “chumbo” de
medidas que os coordenadores de departamento pretendem implementar, porque ndo tém
legitimidade (poder) para o fazer.

Com a centralidade do poder em si, o presidente do conselho executivo desta escola vem
fragilizando todo o edificio alicercado na legislada gestdo democrética. Além disso, essa sua
postura distante, ndo assente no didlogo, e pouco dado a ouvir os seus pares, contribui para o
distanciamento da maioria dos docentes.

No grupo disciplinar e no departamento, as reflexdes sobre as préticas pedagdgicas, os
cumprimentos dos programas, os resultados esperados e as dificuldades sinalizadas eram

intensamente analisados para, de seguida, serem asseguradas as metodologias de atuacao.
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No entanto, muitas das estratégias de remediacdo, registadas nas atas e apresentada ao
conselho pedagdgico com as devidas alegacdes, ndo eram aprovadas, porque o presidente do
conselho executivo considerava que as mesmas ndo estavam previstas e teriam de ser expostas a
Secretaria Regional de Educacdo, entidade mdxima na RAM com poder legal para as outorgar.

Se, neste modelo burocritico, o objetivo € a eficiéncia, quais os motivos para tanto
entrave? Porqué proibir e ndo facilitar? Afinal, onde estdo os poderes das estruturas de gestdo
intermédia da escola, quando pretendem inovar, criar mecanismos de melhoria e dar resposta as
necessidades dos discentes?

E claro que estamos perante uma organizacio débil, leal 2 norma e que raramente envereda
pelas melhores solugdes. O seu principal lider centra em si todas as decisdes, exerce grande
controlo sobre todos os servigos, € acusado de ndo usar o mesmo grau de justica com todos e esta
cativo das regras provenientes de instancias superiores. Essa cega obedi€éncia € muito
contraproducente, inviabiliza a inovacdo, danifica os indices de produtividade e leva a que os
profissionais da organizacdo, nomeadamente coordenadores e delegados, se considerem parte
alheia de todas as decisdes.

Este lider, vassalo de um sistema burocratico e inflexivel, tem a sua ateng¢ao focada no que
denominou de testes unicos de escola (do 2.° e 3.° ciclos), de Portugués e Matematica, e nas
estatisticas dos resultados dos mesmos que, a cada periodo, sdo apresentadas no conselho
pedagdgico.

Esse projeto da sua autoria surgiu como “tdbua de salvacdo” para a grande percentagem de
negativas nessas disciplinas. Contudo, e apesar de criticado por esta medida, que ndo tem surtido
qualquer efeito, e de j4 ter sido proposta uma reflexdo sobre o assunto, a verdade é que continua a
defendé-la, revelando auséncia de “competéncias conceptuais” (Cunha e Rego, 2009:238) ou, por

outras palavras, ndo possui a capacidade de tomar “decisdes estratégicas” (ibidem:239).
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Em qualquer aventura

O que importa é partir, ndo é chegar.

(Torga, 1999:242)
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CONCLUSOES

Chegada aqui, poder-se-ia pensar que estd concluido este desafio que enfrentei, primeiro,
com receio e, depois, com determinacido, como afirmei no inicio. Nao, nada disso. Ainda estou a
comecar. Tudo o que fiz, desde que decidi fazer o mestrado de Organizacdo e Administracdo
Escolar na UCP — Braga, ndo passou de um preambulo para o futuro da minha carreira
profissional, que, como se sabe, terd de se prolongar para além dos 66 anos. Este relatério,
metaforicamente, contribuiu, apenas, para eu aparelhar o barco da minha ilusdao profissional e
reforcar a minha fé de marinheira como professora, parafraseando o poema de Miguel Torga
(1999) que tantas vezes analisei com os meus alunos de Portugués. E, pois, com renovada alegria
que reanaliso todo o esfor¢o desenvolvido até aqui e dele tiro conclusdes que me ajudam a encarar
o meu futuro como professora com reforgados otimismo e esperanga.

Este é, por isso, o principal mérito que resulta das leituras e das reflexdes que fui fazendo
ao longo dos ultimos 15 meses. Na verdade, o que aqui relatei sdo factos do passado, mas o que
daqui resulta projeta-se no futuro, contrariando os que dizem que estudarmos o passado faz de nés
pessoas fora do seu tempo, porque agarradas a uma realidade que ja nao existe. Nao. Somos
passado e presente e, com eles, haveremos de ser futuro, ou melhor, cidaddos do futuro, mais ou
menos adaptados aos novos tempos, se soubermos tirar as licoes do que fomos vivendo e formos
evoluindo em fungdo das novas exigéncias. E assim que me sinto, depois desta investigacdo:
preparada para enfrentar o dltimo ter¢co da minha vida como professora com uma grande vontade
de evoluir profissionalmente e com energia mental (a fisica ja vai faltando de vez em quando) para
contribuir para um ensino de qualidade.

Sinto-me, pois, muito mais bem preparada mental, pedagdgica e cientificamente para
exercer o meu munus como docente, o que devo, claramente, ao percurso que a elaboragdo deste
relatdrio critico me obrigou a fazer, desde que me matriculei neste mestrado. De onde resulta isto?
Genericamente, das leituras e das muitas reflexdes realizadas, como ja referi nesta conclusdo, e do
esforco seletivo e de sintese que exige a escrita na passagem do abstrato ao concreto.

As primeiras, as leituras, foram determinantes para me atualizar em termos cientificos e
para me situar em termos conceptuais. Na verdade, hd muito que me havia afastado das leituras
técnico-cientificas, quase sempre por causa das muitas solicitacdes profissionais, mas, as vezes,
por falta de predisposicdo para a elas voltar, até porque me faltavam as balizas que me orientassem
nesse mar infindo. Perante a estrutura sugerida de relatério, ndo havia razdes que pudessem

sustentar mais este afastamento, pelo que tive de apetrechar o meu barco com a palamenta
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adequada e seguir as indicagdes do comandante experimentado nestas dguas, o meu orientador.
Assim, naveguei entre os modelos tedricos organizacionais gerais e de escolas; visitei os
principais modelos de lideranca e de gestdo; voltei a cidades (legislacdo) que, ano apds ano,
renovam a sua paisagem consoante os senhores que se vdo revezando no seu governo e parei
demoradamente em lugares onde sdbios nos falam do significado das nossas viagens, da nossa
pequenez e da insignificancia da nossa embarcacdo — por mais segura € maior que hos pareca —
face a astrondmica dimensdo do universo e nos fazem tomar consci€éncia da dicotomia, quase
irremediavel, entre a realidade e o sonho.

As segundas, as reflexdes, na maioria das vezes suscitadas pelas leituras, ajudaram-me a
parar, a distanciar-me da azafama didria — que nos leva a entrar num ritmo frenético e irrefletido
entre uma catadupa de solicitagdes profissionais, tornando-nos quase autdématos bem oleados — e a
olhar de fora, com olhar critico, para esse corrupio que nos enche os dias, mas que nos deixa a
alma, tantas vezes, vazia, sem percebermos porqué, mas que podemos traduzir por “uma culpa que
nos moi”, nas palavras acertadas de Tolentino Mendonga na sua reflexdao sobre o “O verbo parar”,
no jornal Expresso de 8 julho de 2017: “Correndo ofegantes, num dia a dia saturado, ndo
deixamos de sentir-nos ainda em falta com alguma coisa que muitas vezes ndo sabemos bem o que
seja, mas que tem a forma de uma culpa que nos moi.” (Mendonga, 2017). Este distanciamento em
relacdo a realidade da escola permitiu-me, finalmente, ser uma professora reflexiva, chavao tantas
vezes referido, mas pouquissimas vezes concretizado. Na verdade, nao basta afirmar, na esteira de
Schon (1992), que o professor € ou deve ser um profissional que reflete sobre a sua prética; antes é
necessdrio sé-lo, ainda que toda a organizagcdo escolar, na maioria das vezes burocrdtica, esteja
montada para a agdo mecanica e antirreflexiva. Compete ao professor libertar-se das amarras com
que o querem prender ao mecanismo que serve dia apds dia, sem que lhe sejam proporcionados
momentos institucionais para a reflexdo individual e em grupo.

Nao quero, com isto, dizer que a responsabilidade desta inconsciéncia em agdo seja dos
docentes; penso até o contrario: ele € vitima e ndo responsdvel, porque nio € ficil sobrar-lhe
tempo e disposicdo psiquico-mental para a reflexdo quando tem de preparar aulas, dar aulas,
avaliar produgdes dos alunos feitas dentro e fora das aulas, atender pais, reunir com os colegas
para procedimentos burocraticos, responder a queixas de alunos e de colegas, preencher
plataformas, preencher inquéritos, preencher sumdrios e grelhas estatisticas e tantas, tantas outras
solicitagdes vindas dos alunos, dos colegas, dos funciondrios, dos encarregados de educacdo, das
autarquias, das instituicdes com quem as escolas t€ém protocolos de colaboragdo, dos superiores

hierarquicos locais, da Secretaria Regional de Educagdo, do Ministério de Educacdo ... Neste afa,
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quem acaba por sofrer sdo, muitas vezes, as familias, que se veem relegadas para um plano
secundério.

Sdao muito poucos, por isso, os professores que conseguem escapar ao adormecimento
mental que a organizacdo comum das escolas provoca naturalmente, acabando por lhes coarctar a
capacidade reflexiva através da sofreguidao da acdo. Alguns, mais conscientes e resistentes, ainda
vao resistindo estoicamente, mas, a grande maioria, acaba por ser vencida com o tempo pela
monotonia dos procedimentos.

A redacgido deste relatério serviu, pois, como despertador que me acordou para a realidade e
me possibilitou redescobrir o olhar critico que me revelou o meu lugar e a minha func¢do de mera
peca de uma enorme engrenagem, a organizacdo escolar, que funciona, aparentemente,
normalmente, mas que, na pratica, tal s6 acontece a custa da castracdo da consciéncia dos seus
agentes. Quase tudo em funcdo de um objetivo apresentado como universal e inquestiondvel: os
resultados académicos dos alunos.

Bem podemos consolarmo-nos com o discurso retdérico dos responsdveis politicos e dos
6rgaos de gestdo de que todos somos lideres com grandes responsabilidades no funcionamento da
organizacdo escolar, mas, na verdade, isso ndo passa, do que, efetivamente, €: retdrica
demagogica. Somos imprescindiveis, sim, mas apenas como meros transmissores e cumpridores
de ordens ditadas superiormente. E tal realidade aplica-se, também, aos titulares de cargos de
gestdo intermédia, sobretudo quando lidamos com lideres autocriticos. E esta a realidade que
conheco hd mais de 20 anos e esta a realidade de tantos colegas espalhados por quase todo o pais
com quem vou falando sobre estas questdes. Por isso, € com convic¢do que reafirmo que o poder
ndo mora aqui, o poder que, supostamente, se reconhece aos cargos de gestdo intermédia nio
serve, na maioria dos modelos de organizagdo e de lideranca que encontramos nas nossas escolas,
sendo para servir o verdadeiro poder que vem de cima e impde e exige cumprimentos € exige
resultados palpaveis, quantificiveis. Nao passa, pois, de um poderzinho. No entanto, reconheco
que estes cargos sdo essenciais ao funcionamento das organizacdes escolares e sdo eles que, tantas
vezes, amenizam € humanizam a frieza das organiza¢des-maquinas, voltando a Morgan.

Foi duro o exercicio dos cargos de delegada de grupo e de coordenadora de departamento,
que exerci ao longo de vérios anos, pelas condicdes que me eram dadas, pela resisténcia de alguns
colegas e pelas responsabilidades que me eram exigidas. No entanto, ndo tenho dividas em
afirmar que valeu a pena e que consegui dar resposta satisfatoria. Apds esta investigacao e apds as
reflexdes que ela foi suscitando, tenho a certeza de que, hoje, estaria mais preparada para exigir
que as minhas reivindicacdes em prol das condi¢cOes de trabalho dos colegas e das de

aprendizagem dos alunos fossem ouvidas. Porém, tudo tem o seu tempo e o seu ritmo. Por isso,
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sigo 0 meu percurso como professora mais consciente, mais sensibilizada para a reflexdo continua
da prética profissional, mais determinada a exigir responsabilidades aos 6rgdos de gestdao e mais
otimista, como ja referi, quanto ao exercicio da minha profissdo. Sempre soube que era a docéncia
que queria e acabo este trabalho mais convencida disso do que nunca.

Por fim, uma referéncia, ainda que sucinta, ao terceiro elemento deste processo de
investigacdo que também contribuiu para me sentir, agora, mais bem preparada mental,
pedagdgica e cientificamente para o exercicio da minha profissdo: a escrita. Foi ela que me
obrigou a filtrar a quantidade desmesurada de informacdo com que me deparei ao longo dos
ultimos meses, foi ela que me ajudou a organizar as reflexdes que surgiam em catadupa e foi por
ela que estruturei melhor o meu pensamento pelo exercicio de selecdo e da sintese a que ela
obriga. De tudo isso, resultou este relatdrio tedrico-critico, que pretende dar conta dos aspetos, por
mim, considerados mais importantes, no final deste processo académico, que, como ja disse,

constitui “o primeiro dia do resto da minha vida” profissional.
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