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Resumo

O tempo, como o mundo, tem dois hemisférios: um superior e visivel,
que é o passado, outro inferior e invisivel, que é o futuro. No meio de
um e outro hemisfério ficam os horizontes do tempo, que sdo estes
instantes do presente que imos vivendo, onde o passado se termina e 0
futuro comeca.

Padre Antonio Vieira, Historia do Futuro, (1718)

O presente trabalho resultou de um percurso de vida e profissional, que se foi
construindo ao sabor dos acontecimentos e que culminou nas aprendizagens e reflexdo, que
foram despoletadas com a frequéncia do mestrado em Ciéncias da Educacéo, especializagdo
em Administracéo e Organizagdo Escolar. O titulo do relatorio, A Trajetoria do professor por
entre desafios e paradoxos - historias de insensatez enquadra-se nas vivéncias e experiéncias
do autor enquanto profissional da educacdo, num tempo marcado por mudangas profundas nas
escolas e nas competéncias dos professores.

O trabalho desenvolve-se em trés capitulos. No primeiro, procedo ao enquadramento
teodrico das problematicas abordadas, realcando o valor da atitude reflexiva dos professores no
exercicio da sua profissao, facilitadora de um processo formativo individual que parte de si,
das suas vivéncias e reflexdes. Neste ambito sdo de salientar, pela sua pertinéncia, as
narrativas autobiograficas e de reflexdo para a mudanca de praticas, reconhecendo-se que é
através das historias de vida que se identificam novas propostas de formacdo para os
professores e para a profissdo docente (NOvoa, 2007). No segundo capitulo faco a analise
reflexiva da minha pratica profissional através do relato das diversas escolas por onde passei,
procurando salientar 0s momentos marcantes, positivos e negativos, da carreira e qual a sua
importancia para o meu desenvolvimento profissional. No &mbito do terceiro capitulo destaco
alguns casos/dilemas mais marcantes do meu percurso e as solu¢bes que pus em pratica para
os solucionar. E um trabalho narrativo das dindmicas sofridas e usufruidas que contribuiram,
indelevelmente, para 0 meu desenvolvimento profissional e para a (re)construcdo da minha
identidade profissional. A elucidagéo e interpretacdo do meu percurso profissional concretiza-
se a luz dos quadros tedricos das Ciéncias da Educacéo.

Pretende-se assim, uma abordagem, teoricamente sustentada, sobre a minha vivéncia,
enquanto professor de diversas escolas do ensino basico e secundario, no ensino publico
portugués. Essa vivéncia que decorre desde a entrada no ensino, em 1988 até ao momento
actual, foi marcada por muitas “pedras no caminho”, momentos marcantes da minha profissao
docente. Assim, a presente narrativa salienta a descricdo de dilemas/casos que foram surgindo
no meu quotidiano, onde procuro identificar os momentos marcantes, positivos e negativos da
minha vida profissional e o0 modo como me senti na escola, no pressuposto de que as
historias/narrativas dos professores sdo fundamentais para a compreensdo do modo como 0s
mesmos vivenciam, sentem e gerem o seu dia-a-dia na escola.



De acordo com Hargreaves & Fullan (1992) a carreira de um professor é o resultado
de um processo de desenvolvimento e formacdo permanentes, a que nao sao alheios, por um
lado, os conhecimentos que vai adquirindo ao longo da sua vida profissional e, por outro, o
seu carater e 0 contexto econdmico-social em que exerce a sua atividade. Reconhece-se,
ainda, que o desenvolvimento pessoal e profissional, a formacdo da identidade do individuo
como pessoa, diferente dos demais, resulta do facto de pertencer a uma certa classe social,
educado nos valores a ela inerentes, com um percurso académico distinto, trilhado em
estabelecimentos de ensino determinados, com diferentes vivéncias que moldaram o seu
caréacter. E frequente, os professores compararem o seu percurso profissional a uma viagem,
metafora que ilustra bem os prazeres e contratempos tipicos a ela inerentes mas que
contribuem para que se torne inesquecivel e inigualavel. O meu percurso profissional
encontra-se povoado de obstadculos mas, tal como nas historias de viagens, conseguir
ultrapassa-los proporcionou-me momentos de grande satisfagéo.

A partilha de dilemas e casos de ensino, de frustragdes, de alegrias, de estratégias, de
metodologias, de conhecimentos académicos e pedagdgicos poderdo contribuir para mais
conhecimento e desenvolvimento profissional, mas também uma maior abertura a propria
comunidade educativa, onde se desenrola a ac¢do dos professores e um maior envolvimento
pessoal no projecto educativo da escola. Se na escola existir, ou for criado, um clima e
espacos favoraveis a partilha do sentir singular, introduzindo-o e comparando-o com o plural,
todos terdo a ganhar: professores, alunos e o sistema educativo em geral.

Da analise que realizei, dois aspectos me parecem dignos de registo: por um lado, o
sentimento de angulstia dos professores em geral, causado pela perda da legitimacao
tradicional da tarefa docente, fruto das inumeras e, por vezes, contraditrias mudancas; por
outro, apesar de se valorizar a partilha e o trabalho colaborativo, este continua a ser uma
miragem nas nossas escolas.

Pierre Furter — afirma que

“o horizonte ndo existe para nos trazer de volta a origem, mas para nos permitir medir
toda a distancia que temos a percorrer. O homo viator constréi uma casa apenas para 0
tempo necessario, pois é caminhando que ele se encontra e descobre o sentido da sua
acgdo”. (Furter, 1966: 26). Torna-Se necessario um pensamento que nao se feche nem
nas fronteiras do imediato, nem na ilusdo de um futuro mais-que-perfeito. A maneira
de Reinhart Koselleck (1990), interessa-me compreender de que modo o passado esta
inscrito na nossa experiéncia atual e de que modo o futuro se insinua ja na histdria
presente.” (N6voa, 2009: 1)
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mundo-do-sistema; hipocrisia organizada, arena politica, historia de vida.



Abstract

“Time, as the world itself, has two hemispheres: an upper and visible,
which is the past, and a lower and invisible that is the future.

At the center of one and other hemisphere lie time horizons; these
present moments that we live, where the past ends and the future
begins.”

Padre Antonio Vieira, Historia do Futuro, (1718)

This work resulted from my life and professional path, which was built on the whim of
life happenings and culminated in the learning and reflections, triggered by attending a
Master’s Degree in Science of Education, Specialization in School Administration and
Organization. The title of the report, The teacher's path among challenges and paradoxes —
a tale of unwisdom, conforms to the author’s experiences as a certified professional in
education, in times of profound change, both in schools and teachers' skills.

The work is divided into three chapters. The first chapter is concerned with the
theoretical framework regarding the issues addressed, highlighting the importance of a
reflexive teachers’ attitude in their professional exercise, facilitator of an individual training
process that emerges from themselves, their experiences and reflections. In this context are to
be noted, for their relevance, autobiographical and reflective narratives for a change in
practice, acknowledging that it is through life stories that new training proposals for teachers
and the teaching profession are identified. (NOvoa, 2007). In the second chapter, | present a
reflective analysis on my teaching practice through a thorough account on the many schools |
have taught, trying to highlight the defining moments, both positive and negative, of my
career and their relevance to my professional development. In the scope of the third chapter, |
highlight the most landmark cases/dilemmas of my journey through teaching and the solutions
approached to solve them. It is a narrative piece of writing that shows the experiences that |
have lived and enjoyed and which have contributed in an indelible way to my professional
development and (re) construction of my professional identity. The explanation and
interpretation of my professional path are materialized on the basis of the theoretical
frameworks of Educational Sciences.

The intention is to present a grounded theoretical approach of my experience as a
teacher in several Portuguese public schools of basic and secondary education. This
experience began in 1988, when 1 first started teaching, and has continued up to the present
and has been marked by many "stumbling blocks", defining moments of my teaching
profession. Thus, this narrative emphasizes the description of dilemmas / cases that have
arisen in my daily life, identifies the defining moments, both positive and negative, of my
career and the way I felt at school, assuming that teachers’ stories / narratives are key to the
understanding of the way they live, feel and manage their day-to-day at school.
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According to Hargreaves & Fullan (1992), a teacher’s career is the result of a process
of ongoing development and training, to which the knowledge acquired throughout
professional life, one’s character and the socio-economic context in which one works have
also contributed. It is also acknowledged, in this work, that both personal and professional
development and the identity formation of the individual as a person, different from the
others’, result from the fact of one belonging to a certain social class, being educated
according to the values inherent to it, with a distinguished academic record, achieved in
certain schools and with different experiences that have shaped one’s character. Often do
teachers compare their professional path to a journey, a metaphor that best illustrates the joys
and pitfalls inherent to it, but which have made this journey most unforgettable and unrivaled.
My professional path has been marked by many obstacles but, as in travel stories, being able
to overcome them has given me great moments of joy.

The sharing of dilemmas and teaching situations, frustrations, joys, strategies, teaching
methodology, academic and pedagogical knowledge may not only contribute to further
knowledge and professional development, but also to a more open-minded attitude towards
the educational community, where teachers do their work, and greater personal involvement
in the school educational project. If a favorable atmosphere and time exist or are created in
schools, so as to facilitate the sharing of a common feeling, introducing and comparing it
with the plural, everyone will profit: teachers, students and the education system in general.

From the conducted analysis, two aspects are worth mentioning: on the one hand, the
feeling of anxiety most teachers experience, caused by the loss of legitimacy in traditional
teaching, the result of numerous and, often, contradictory changes; on the other hand, though
one appreciates sharing and collaborative work, this is still a mirage in our schools.

Pierre Furter states that

"the horizon doesn’t exist to bring us back to our origin, but to allow us to measure all
the distance we still have to go. The Homo Viator builds a house just for the necessary
time, for it is walking that he finds himself and discovers the meaning of his action."
(Furter, 1966: 26). It becomes necessary for a thought not to be limited by the
boundaries of the immediate, or the illusion of a more than perfect future. In the light
of what Reinhart Koselleck believes (1990), | am interested in understanding in what
way the past is written in our current experience and how the future already insinuates
itself into present history”. (Névoa, 2009: 1)

Keywords:

steps of professional development; cases / dilemmas; reflection; collective and collaborative
work; sharing; identity; professional development, conflict; power, justice, leadership, world-
of-life, world-of-system; organized hypocrisy, political arena, story of life.
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Prologo

Aprendemos nédo apenas para nos adaptar,
mas sobretudo para transformar a realidade,
para nela intervir, recriando-a.

(Paulo Freire, 1988:76)

N&o queria iniciar a minha narragéo, sem tecer algumas consideragdes que considero
pertinentes:

- 0 presente relatorio reflexivo baseia-se no meu percurso enquanto professor de
Historia (professor ha 26 anos), através da reflexdo teoricamente sustentada sobre alguns
aspetos da minha vivéncia que, apesar de incomodos, resultaram significativos e
enriquecedores para 0 meu percurso profissional e para a construcdo do meu processo
identitario. E um percurso recheado de obstaculos, que apesar do desgaste emocional que
provocou, muito contribuiu para me enriquecer pessoal e profissionalmente. O relato sobre
tantas questbes do quotidiano escolar pretende constituir-se como uma possibilidade
investigativa do professor acerca do viver/pensar/sentir a propria préatica.

- refletir sobre as praticas dos professores, questionando sobre a educacdo que
praticam e que tipo de sociedade pretendem ajudar a construir € cada vez mais uma
necessidade imperiosa. Uma cidadania responsavel implica homens livres e ndo formatados e
muito menos domesticados, sendo que a Historia é condicdo imprescindivel para alcancar a
referida Cidadania. Aquilo que n6s somos em determinado momento é necessariamente
determinado pelo trajeto percorrido até chegar a esse ponto e por isso pode-se afirmar que o
passado explica o presente. Acrescente-se ainda que, dar visibilidade as ligdes do passado,
pode contribuir como li¢bes para o futuro. Neste sentido, espero que este trabalho seja um
contributo, ainda que humilde, para a criacdo de condigdes favoraveis a ocorréncia de
mudancas tdo necessarias e tdo desejadas na area da educacao.

- a acumulacdo de tarefas no meu quotidiano ndo permitiu, porventura, realizar uma
analise critica e reflexiva mais profunda dos enquadramentos tedricos consultados;

- 0 discurso de Paulo Freire, no inicio deste prélogo levou-me a reflecdo sobre os
saberes necessarios a pratica de qualquer professor, fundamentados, numa visdo de mundo
alicercada no dialogo, na pesquisa, na concepcdo critica de mundo, na humildade, no bom
senso, no risco, na curiosidade, na disponibilidade e, sobretudo, numa atitude de ensinar,
aprendendo.

- pretendo com esta narrativa autobiogréafica, descrever os episodios de vida pessoal e
profissional e, quicé encontrar os significados das trajetdrias e das praticas, contribuindo para
a compreensdo da construcdo do processo profissional. Neste sentido, irei abordar trés
capitulos:

1) Enquadramento tedrico do percurso profissional.
2) Relatos das vivéncias nas escolas por onde passei.

3) Episddios marcantes na minha vida profissional.
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Capitulo I — Enquadramento teorico

Conta-me o teu passado e saberei o teu futuro.

Confiicio

Pretendo com este relatorio analisar e reflectir sobre a minha prética, enquanto docente
do ensino publico, em escolas do ensino basico e secundario. E um trabalho que abarca uma
trajetéria e uma filosofia de vida resultante do meu percurso e das minhas preocupacoes,
estando orientado para a minha prética profissional enquanto projeto de acao.

O relatdrio reflexivo, pensado a partir da anélise da minha pratica profissional é feito
em dois momentos: na narrativa biogréafica sobre a minha experiéncia como professor e no
balanco reflexivo sobre os episddios marcantes da carreira. Contudo, para se abordar
convenientemente este percurso de vida profissional, considero importante fazer primeiro um
engquadramento tedrico, convocando algumas teorias explicativas, a saber: memoria
autobiografica, identidade profissional, profissdo docente, culturas profissionais, etapas da
profissdo docente, conceitos de poder e conflito, teorias da justica, liderancas, metafora da
arena politica, metafora da hipocrisia organizada e mundo de vida e mundo de sistema. O
referido enquadramento teorico tera o intuito de percecionar melhor a realidade com que me
defrontei ao longo do meu percurso de vida profissional.

E um dever profissional dos docentes, indagarem-se constantemente sobre o sentido do
que estdo a fazer e sobre as suas representaces. Nesta linha, inspiro-me em dois grandes
educadores, John Dewey e Paulo Freire que centraram as suas analises na relacdo entre
educacdo e a vida, reagindo as pedagogias tecnicistas do seu tempo — tanto de esquerda
guanto de direita - que sO se preocupavam com métodos e técnicas.

Na qualidade de professor, ndo posso ignorar o atual cenario politico, econémico e
social muito pouco otimista, onde a escola também se inscreve. Verifica-se nas escolas uma
cada vez maior exigéncia, em termos de competéncia, de dedicacdo e uma grande capacidade
de adaptacdo perante as diversas situacGes impostas pelo proprio ritmo de trabalho. Contudo,
a mudanca vertiginosa de valores, o desprestigio profissional e a desvalorizacdo da carreira
docente, entre outros, tem tido repercussdes negativas na classe, nomeadamente ao nivel da
motivacao, que impede uma caminhada docente saudavel.

A sociedade global e de informacdo do século XXI impuseram ao mundo, e em
particular a escola novos desafios e novas exigéncias. A conjuntura sociocultural marcada
pela diversidade religiosa, cultural e de valores, por novas formas de aceder e produzir
conhecimento e pela incerteza epistemoldgica — requer da escola uma reflexdo de como gerir
e desenvolver um processo educativo significativo que responda as necessidades dos alunos,
tendo em vista a sua formacdo como cidad&os ativos e responsaveis, numa sociedade em
constante mudanca. Assim, a escola do século XXI, tornou-se

“um espago ecologico complexo de encruzilhada de culturas (...) o papel especifico
desta escola, e que a diferencia das outras instituices de socializacdo, é o de
proporcionar aos alunos uma mediacdo reflexiva entre a cultura experiencial e a
pluralidade de influéncias culturais exercidas sobre eles estimulando, a reconstrucéo
critica do conhecimento e da experiéncia.” (Alonso, 2000: 33).



Barroso (2005) afirma ainda que

“E nesta realidade complexa, num cenério de mdltiplas interag@es sociais, que a escola
se move e produz uma cultura de organizacdo prépria que tem como grande meta obter
bons resultados escolares que satisfagam por um lado a formacéo integral do aluno, nas
suas multiplas dimensbes e, por outro, o cumprimento do papel social de formar
cidaddos com as competéncias técnicas, cientificas e sociais necessarias a sua
integracdo plena na vida ativa” (Barroso, 2005: 109).

Conjuntamente com a reflexdo sobre o papel da escola na sociedade contemporanea
importa questionar e refletir sobre a profissdo do professor e as funcGes que este deve
desempenhar, para dar resposta aos desafios que sdo interpostos a instituicdo escolar na
formacéo do cidaddo do século XXI. Exige-se, portanto ao professor, enquanto profissional,
que se preocupe em promover um processo educativo contextualizado e significativo para o0s
seus alunos e que, em funcdo disso, desenvolva uma agdo pedagogica informada e refletida,
resultante do di&logo entre a teoria, a pratica e os valores que as sustentam.

O desenvolvimento profissional dos professores deve ocorrer num contexto de escola
como “instituicdo aprendente”, tal como propde Donald Schén, secundado por San Fabian
(1996) e Luisa Alonso (2007), isto é, uma “organizacdo (...) que ¢ capaz de identificar
necessidades formativas em relacdo com as necessidades dos alunos e da sua comunidade*
(San Fabian, 1996: 86) e que “(...) estimula a colaboragdo, a iniciativa ¢ a exploragdo de
possibilidades, onde as interagcdes ndo sdo simbolos, mas servem para melhorar a informacéo,
procurar alternativas e tomar decisdes.” (Alonso, 2007: 112). A escola, para além de ser o
espaco onde se promovem as aprendizagens dos alunos, deve também ser a institui¢do, onde
os professores, de forma colaborativa, também aprendem, através de uma préatica educativa
critica e reflexiva, propiciadora da sua emancipacao relativamente as rotinas e diversas
dependéncias. Este tipo de escola exige ao professor um novo modelo de formacao, que “ndo
se pode circunscrever exclusivamente a formacdo universitaria e deve consubstanciar-se num
paradigma de formacdo ao longo da vida que questione uma série de ilusdes arreigadas na
tradicdo educativa.” (Fonseca, 2011: 197).

De acordo com a linha conceptual de Carlinda Leite (2003) a formacao de professores
deve-se apoiar

“ (...) em processos que permitam a vivéncia de cidadania (...) que, a par dos
conhecimentos e dos procedimentos que permitam a aquisicdo desses conhecimentos e
dos modos de os ensinar, atinjam o interior dos professores e que Ihes permitam
desenvolver competéncias, tanto de questionamento instituido socialmente como de
intervencdo social, pois estas competéncias sdo essenciais a um exercicio profissional
que promova a vivéncia da cidadania.” (Leite, 2003: 204).

Hoje em dia € de crucial importancia escrever sobre o que se fez, o que se faz e o que
se sente, (narrativas autobiograficas) num exercicio de retrospecdo e reflexdo sobre as
decisbes e acontecimentos ocorridos, tendo por objetivo a constru¢cdo do conhecimento e
melhorar as praticas profissionais. Para isso, as narrativas autobiograficas apresentam-se
como instrumentos potencializadores de aprendizagens e de compreensdo da pratica docente.
Neste contexto, Souza (2004) afirma que a escrita autobiografica remete o sujeito para uma
dimensdo de “auto-escuta de si mesmo, como se estivesse contando para si proprio as suas
experiéncias e aprendizagens que construiu ao longo da vida, através do conhecimento de si”
(Souza, 2004: 72). Na mesma linha Josso (2004) refere o seguinte: “Explicitar a singularidade
e, com ela vislumbrar o universal, perceber o carater processual da formacdo e da vida,
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articulando espagos, tempos e as diferentes dimensdes de n6s mesmos, em busca de uma
sabedoria de vida”. (Josso, 2004: 9). Connelly e Clandinin (1990) dizem que os individuos
sdo narradores e personagens das suas historias e das histdrias dos outros. Nesse sentido, “o
estudo da narrativa é o estudo da forma como os seres humanos experimentam o mundo. Essa
nocdo geral transfere-se para a concecdo da educacdo como construcdo e reconstrucdo de
historias pessoais e sociais [...]” (Connelly e Clandinin, 1990: 2).

Novoa (1995) afirma que a agdo pedagdgica é influenciada pelas caracteristicas
pessoais e pelo percurso de vida profissional de cada professor, pois “a maneira como cada
um de nds ensina estd diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando
exercemos o ensino” (Novoa, 1995: 17). E acrescenta, “as opgdes que cada um de nos tem de
fazer como professor, as quais cruzam nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e
desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal”. (Ildem, 1995: 17).



1 - Reflex&o autobiografica

[...] a rede furada da memoria retém certas coisas e ndo outras [...].

(Ttalo Calvino, 2000: 72)

Posso ter defeitos, viver ansioso e ficar irritado algumas vezes,
Mas ndo esqueco de que minha vida

E a maior empresa do mundo...

E que posso evitar que ela va a faléncia.

Ser feliz é reconhecer que vale a pena viver

Apesar de todos os desafios, incompreensées e periodos de crise.
Ser feliz é deixar de ser vitima dos problemas e

Se tornar um autor da propria historia...

E atravessar desertos fora de si, mas ser capaz de encontrar
Um oasis no recondito da sua alma...

E agradecer a Deus a cada manha pelo milagre da vida.

Ser feliz € ndo ter medo dos préprios sentimentos.

E saber falar de si mesmo.

E ter coragem para ouvir um “Ndo”!!!

E ter seguranga para receber uma critica,

Mesmo que injusta...

Pedras no caminho?
Guardo todas, um dia vou construir um castelo...

Anonimo

Os seres humanos sao por natureza contadores de historias (Brunner, 1986; Connely &
Clandiny, 1990) e as historias contadas pelos homens deixam respirar as experiéncias vividas,
0s ambientes sociais e culturais que as contextualizam e moldam, bem como as interpretac6es
e reagBes dos sujeitos. Nesse enquadramento, as histdrias contadas pelos homens acerca da
sua vida, constituem-se como documentos que testemunham uma existéncia singular e
“janelas”, através das quais se pode olhar e perceber os mundos que nelas se encerram.

Damasio (2000) refere que a capacidade de contar uma historia surge no ser humano,
guando ele toma consciéncia de si, enquanto ser que se apresenta com uma existéncia Unica
(engquanto Eu). A partir desse momento, o ser humano é capaz de contar a sua histdria pessoal
(Greenwald, 1980), constituida pelas experiéncias que viveu, que estdo gravadas na sua
memoria e organizadas em funcdo do Eu, constituindo-se o que se designa por memoria
autobiografica.

E fundamental tomar medidas no exterior e interior da profissio para combater o mal-
estar docente, que ameaca tornar-se crénico e nesse sentido, N6évoa (2000) refere que as
“abordagens (auto) biograficas podem ajudar a compreender melhor as encruzilhadas em que
se encontram atualmente os professores e a delinear uma profissionalidade baseada em novas
praticas de investigacao, de ag¢do e de formagao” (Novoa, 2000: 8).

A historia de vida, apesar de se circunscrever no passado, garante também a direcéo e
a coeréncia necessarias para cada um agir no presente e pensar o futuro. A memoria adverte-
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nos para o fato de que “[...] diferentemente do saudosismo, de um projeto gratuito ao passado,
esse resgate se faz projeto de um futuro diferente” (Vasconcelos, 2000: 11).

Ivor Goodson (2000) afirma que € importante estudar as historias de vida dos
professores para poder analisar melhor o curriculo e a escolaridade:

“Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos que o autobiogréfico, a vida, é de grande
interesse quando os professores falam do seu trabalho. [...] O que considero
surpreendente, se ndo francamente injusto, é que durante tanto tempo os investigadores
tenham considerado as narrativas dos professores como dados irrelevantes” (Goodson,
2000: 71).

Do mesmo modo,

“Os estudos referentes as vidas dos professores podem ajudar-nos a ver o individuo em
relagdo com a histéria de seu tempo, permitindo-nos encarar a intersec¢do da histéria
de vida com a histéria da sociedade, esclarecendo, assim, as escolhas, contingéncias e
ope¢des que se deparam ao individuo”. (Goodson, 2007: 75).

Efectivamente, é unanime o reconhecimento das historias de vida como fundamentais
para compreender a realidade das escolas e, fundamentalmente para problematizar e
aperfeicoar as praticas. Dai que Kramer (1994) acentue que:

“(...) é preciso que os professores se tornem narradores, autores de suas praticas,
leitores e escritores das suas historias, para que possam ajudar as criancas a também se
tornarem leitoras e escritoras reais (...)”. (Kramer, 1994: 61). De facto,

“ndo é de uma fala qualquer que a escola necessita: ndo se restringe essa identidade a
um perene tagarelar ou a um papaguear repetitivo. Pois ndo é de palavras apenas que a
linguagem esta esvaziada, mas de histéria. Encontrar a identidade narrativa requer que
se puxem os fios ndo s6 das experiéncias enraizadas nos sujeitos que fazem
imediatamente a pratica, mas também os fios do conhecimento construido por
multiplos sujeitos ao longo da historia”. (Kramer, 1994: 71)

Ao recordarmos o nosso passado, temos possibilidade de reinventar a nossa histéria e
de compreendermos a n6s mesmos, nesse percurso, revivendo as nossas escolhas e as nossas
acOes passadas. Neste sentido, Thomson (1997) tece algumas consideragdes sobre a narracao
quando ela se refere ao ato de recordar: “O processo de recordar é uma das principais formas
de nos identificarmos quando narramos uma histdria. Ao narrar uma historia, identificamos o
que pensamos 0 que éramos no passado, quem pensamos que SOMOS No presente e 0 que
gostariamos de ser”. Thomson (1997: 57).

“[...] Ao langar um olhar mais detido e mais arguto sobre seu passado, os professores
tém a oportunidade de refazer seus préprios percursos, e a analise dos mesmos tem
uma série de desdobramentos que se revelam férteis para a instauragdo de praticas de
formacdo. Eles podem reavaliar suas praticas e a propria vida profissional de modo
concomitante, imprimindo novos significados a experiéncia passada e restabelecendo
suas perspetivas futuras”. (Bueno, 1998: 15).

A pesquisa e reflecéo sobre o percurso profissional sdo fundamentais para se tomar
consciéncia e compreender a relacdo entre a historia de vida e a préatica pedagogica. Nesse
sentido, Cunha (2001) afirma que



“O professor constroi a sua performance a partir de inimeras referéncias. Entre elas
estdo sua histdria familiar, a sua trajetoria escolar e académica, a sua convivéncia com
0 ambiente de trabalho, a sua insercdo cultural no tempo e no espaco. Provocar que ele
organize narrativas destas referéncias é fazé-lo viver um processo profundamente
pedagdgico, onde sua condicdo existencial é o ponto de partida para a construgdo de
seu desempenho na vida e na profissdo. Através da narrativa ele vai descobrindo os
significados que tem atribuido aos fatos que viveu e, assim vai reconstruindo a
compreensao que tem de si mesmo”. (Cunha, 2001: 41)

As narrativas autobiograficas evidenciam de forma clara como a trajetéria de um
individuo varia no tempo, o que atesta, aquilo que Pierre Bourdieu denominou por ilusdo
biografica - a ilusdo de uma linearidade e coeréncia do individuo. Neste &mbito salienta-se
também a posicdo de Paul Ricoeur, para quem as historias de vida do individuo sao
constantemente alteradas por todas as historias veridicas ou ficticias que um sujeito conta de
si mesmo. Essa alteracdo faz da propria vida um tecido de historias narradas. Para Galvao,
narrar: “Nao se trata de uma batalha pessoal, mas é um processo ontologico, porque nds
somos, pelo menos parcialmente, constituidos pelas historias que contamos aos outros e a nos
mesmos acerca das experiéncias que vamos tendo” (Galvao, 2005: 330). J& para Josso (2006):

“Trabalhar sobre relatos de “histdrias de vida” no campo das ciéncias humanas ¢ na
interpretacdo interativa com seus autores é uma revolugdo metodoldgica que constitui
um dos signos de emergéncia de dois novos paradigmas: o paradigma de um
conhecimento fundamentado sobre uma subjetividade explicitada, ou seja, consciente
de si mesma, e o paradigma de um conhecimento experiencial que valoriza a
reflexividade produzida a partir de vivéncias singulares. Trata-se, entre outras coisas,
de dar uma legitimidade para a subjetividade explicitada, fora de seus territdrios
reconhecidos na literatura, nas artes e nas psicologias analiticas.” (Josso, 2006: 21).

Goodson argumenta sobre a importancia das narrativas da seguinte forma, de acordo
com a sua experiéncia:

“[...] quando falo com professores sobre problemas de desenvolvimento curricular,
matérias do ensino, gestdo escolar e organizacdo geral das escolas, eles trazem a
colacdo, constantemente, dados sobre suas proprias vidas. Isto pode ser tomado como
prova razoavel de que os proprios professores consideram estes problemas de maior
relevancia”. (Goodson, 2000: 70)

No campo da educacdo constata-se a valorizagao do carater subjetivo e existe a nogdo
de que na identidade do professor, o pessoal e 0 profissional sd0 inseparaveis. Por outras
palavras estas abordagens enfatizam as experiéncias de vida, como explica Pineau (2011: 27)
que sdo cruciais para analisar, reflectir e indagar. Para Delory-Momberger (2011) o objetivo
da pesquisa biografica ¢ o de

“[...] explorar os processos de construgdo do sujeito no seio do espago social; mostrar
como os individuos ddo uma forma as suas experiéncias, como ddo significado as
situacBes e aos eventos de sua existéncia, como agem e Se constroem nos seus
contextos histérico, social, cultural e politico. E para realizar tal investimento, a
pesquisa biografica deve aplicar-Se a estudar as operagdes e 0s processos, segundo 0s
quais os individuos integram, estruturam, interpretam os espacos e as temporalidades
de seus contextos histérico e social. Para ressaltar mais uma vez, ela deve compreender
e analisar a interface do individual e do social, interrogando as construgdes biograficas
individuais nos seus contextos ¢ ambientes”. (Delory- Momberger, 2011: 51).



Araljo e Magalhdes (2000) salientam que as historias de vida, na formacdo de
professores, contribuem para uma “epistemologia da escuta”, ja que ndo sdo apenas oS
investigadores que tém a palavra, mas também os professores; verifica-se uma valorizacao das
mulheres — que constituem maioria no ensino —, das “suas experiéncias e subjectividades”, da
profissdo e da propria vida; as referidas narrativas de vida levam a uma diminuicao da barreira
entre 0 senso comum e o conhecimento cientifico; e, ainda, podem “ser um instrumento
poderoso na aprendizagem coletiva sobre os mecanismos de dominagdo e opressdo e na
preparagdo para a ac¢do transformadora”. (Araujo e Magalhdes, 2000: 23-27)

Pineau (2011) concebe a finalidade das narrativas de vida como sendo a construgéo de
um sentido - “a histdria de vida em formagao é um meio de perceber um percurso de vida em
construgdo”. Pineau (2011: 32). As narrativas podem ser um meio para desvendar as emogoes
do quotidiano, marcado pelas contrariedades, complexidades, fluidez dos sentimentos e
emoc0des que deixaram marcas, algumas das quais indeléveis.

Reflexdo autobiografica e as suas implicaces na formacdo inicial e continua de
professores

A reflexdo dos docentes sobre as suas praticas docentes € crucial para repensar a
formacédo inicial e continua de professores e para a formacdo da sua identidade profissional,
contribuindo para o desenvolvimento das suas competéncias, nomeadamente as de ensinar.
Existe o reconhecimento da importancia das experiéncias anteriores dos individuos, através do
recurso as historias de vida e a0 método autobiografico. Correia (1998), na abordagem ao
método autobiografico, salienta que através dele se “procura desenvolver dispositivos de
escuta e de interpretacdo das experiéncias passadas e dos saberes a elas associados para
promover uma rearticulacdo e recontextualizagcdo que as projete no futuro”. (Correia, 1998:
151). Neste mote, John Dewey (1859-1952), refere-se ao pensamento reflexivo como
elemento impulsionador da melhoria de praticas profissionais docentes. O pensamento
reflexivo compreende uma condicdo de duvida, hesitacdo, ambiguidade, atividade de pesquisa
e requer questionacdo, com o0 objetivo de encontrar solucBes para as ddvidas. Para “a
necessidade da solucdo de uma davida € o fator basico e orientador em todo 0 mecanismo da
reflexdo”. (Dewey, 1979: 24). Segundo Freire (2003), a formacédo permanente dos professores
¢ fundamental para a reflexfio critica sobre a pratica. “E pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (Freire, 2003: 44).

A formacdo dos professores por meio da pratica reflexiva contribui de forma crucial
para a consolidacdo da autonomia profissional. Neste sentido, o professor reflexivo deve ser
um individuo criativo, capaz de refletir, analisar, questionar sobre sua prética, para agir, e ao
agir, ndo deve ser um mero reprodutor de ideias e praticas impostas por outros.
Consequentemente espera-se que o professor reflexivo seja capaz, de forma autonoma, de agir
com inteligéncia e flexibilidade, procurando construir e reconstruir conhecimentos. O
professor deve ter um papel ativo na educacdo e ndo um papel simplesmente técnico que se
limita a execucdo de normas e receitas ou a aplicacdo de teorias exteriores a sua propria
identidade profissional, comprovando-se assim, que a profissdo docente ¢ uma tarefa eximia
para intelectuais e implica num saber fazer (Santos, 1998). Neste ambito, a postura reflexiva
do professor, ndo so requer o saber fazer, como também o saber educar de forma consciente,
para o desenvolvimento da aprendizagem do aluno. Para Freire (2003) é fundamental a



reflexdo critica sobre a pratica e a pratica docente critica implicante do pensar certo envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e 0 “pensar sobre o fazer”. (Freire, 2003: 42-43).

O professor deve estar num continuo processo de formagdo. “Entende, também, que a
formacdo é, na verdade, autoformacdo, uma vez que os professores reelaboram os saberes
iniciais em confronto com suas experiéncias praticas, quotidianamente vivenciadas nos
contextos escolares”. (Pimenta, 1997: 11). Freire (2003) afirma

“A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de
algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal
de atencdo que sugere alerta faz parte integrante do fenémeno vital. Nao haveria
criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente impacientes
diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando a ele algo que fizemos”. (Freire,
2003: 53)

A definicdo de professor reflexivo ndo se esgota na sua acdo docente. De acordo com
Alarcdo (1996),

“Ser professor implica saber quem sou, as razdes pelas quais faco o que fago e
consciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade. Numa perspetiva de promocéo
do estatuto da profissdo docente, os professores tém de ser agentes ativos do seu
préprio desenvolvimento e do funcionamento das escolas como organizagao ao servigo
do grande projeto social que é a formacéo dos educandos”. (Alarcdo, 1996: 5).

O docente, nos dias que correm, deve procurar a consolidacdo da sua autonomia
profissional, mais ativa, critica e reflexiva e deve ser capaz de avaliar e questionar a sua
préatica docente com o intuito de agir sobre ela, ndo apenas como um mero reprodutor de
ideias e praticas que lhes sdo impostas, mas também, como ator capaz de fazer escolhas e
tomar decisdes. Portanto, os professores ndo sdo meros executores e cumpridores de
deliberages técnicas e burocraticas geradas do exterior. No entanto, “o professor de hoje ndo
tem tempo para refletir sobre o seu lugar na sociedade, porque a sociedade também ndo tem
tempo para ele e, sobretudo, porque a sociedade pos-industrial nem sequer reconhece a
nobreza e a complexidade do seu trabalho”.!

E crucial o investimento na formagc&o inicial, no desenvolvimento profissional e no
investimento nas escolas, de forma a contribuir para ambientes capazes de ensinar com
qualidade e formar cidaddos reflexivos e ativos. Freire (2002) acrescenta: “Ninguém educa
ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo
mundo”. (Freire, 2002: 68). Segundo Garrido (2006), a instituicdo escolar deve ser um local
reflexivo-pesquisador e espaco de analise critica das suas praticas.

Exercitar a reflexdo do proprio trabalho é, portanto o alimento para prosseguir o
trabalho, procurando solugGes originais que verdadeiramente facam a diferenca na carreira
profissional.

! http://filosofiaemalbergaria.blogspot.pt/2013 05 01 archive.html, consultado em 20-01-2014
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Consideracdes gerais sobre o periodo inicial da docéncia

O inicio de carreira docente é definido como:

“O periodo que compreende os primeiros anos de carreira, nos quais os professores
realizam uma transicio de estudantes para docentes. E um periodo de tensbes e
aprendizagens intensas em contextos geralmente desconhecidos, no qual os professores
devem adquirir conhecimentos profissionais, além de conseguir manter em equilibrio
pessoal”. (Marcelo Garcia, 1999: 7).

Esta fase é delicada e conflituosa, porque verifica-se a passagem do estudante para o
confronto com a realidade, descortinando-se a complicada relagdo entre teoria e pratica. O
professor sente-se inseguro quanto a sua atuacdo em sala de aula, e atribui isso a falta de
conhecimento pratico dos programas de formacao inicial.

Na mesma linha, Marcelo Garcia (1999) acrescenta que nos diferentes momentos da
sua carreira profissional, o professor enfrenta diferentes necessidades, problemas,
expectativas, desafios, dilemas, e vai construindo o seu conhecimento profissional através da
sua resolucdo. Para o mesmo autor, falar da carreira docente ndo é mais do que reconhecer
que os professores, do ponto de vista do aprender a ensinar, passam por diferentes etapas, as
quais implicam exigéncias pessoais, profissionais, organizacionais, contextuais, psicoldgicas,
etc., especificas e diferenciadas.

No processo de desenvolvimento profissional do professor, os primeiros anos de
docéncia significam aquilo que Marcelo Garcia (1999) chama de periodo em que o0s
professores adquirem conhecimentos, competéncias e atitudes para desenvolver um ensino de
qualidade. Este € um periodo de muitos conflitos, duvidas, dilemas, desafios, medos,
incertezas, sendo necessario adquirir conhecimento e competéncia profissional adequados,
num curto espaco de tempo.

O periodo inicial como docente € marcado por sentimentos ambiguos. Se, por um lado,
é marcado por tens@es, angustias e inseguranca, por outro, € também marcado pela felicidade
de lecionar e de pertencer a um grupo de profissionais. Também é nesse periodo inicial que 0s
professores estabelecem interagdes com seus pares, construindo algumas l6gicas importantes,
que poderdo ser significativas para as suas agdes docentes futuras.

Para se falar dos estudos que abordam o processo de insercéo dos docentes e o ciclo de
vida dos professores, uma referéncia basica, sdo os trabalhos desenvolvidos por Michael
Huberman (2007). Este autor organizou a carreira docente em etapas, para investigar as
tendéncias gerais e conseguir assim, uma compreensao mais exaustiva do desenvolvimento
profissional dos professores.

A primeira etapa do referido ciclo de vida profissional tem a ver com o inicio ou
entrada na carreira, caracterizada por dois estaddios, sendo o primeiro de “sobrevivéncia” e o
segundo de “descoberta”. O estadio da “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente
por “choque com a realidade”, a confirmacdo inicial da complexidade da situagdo
profissional. Em contrapartida, o estadio da “descoberta” traduz o entusiasmo inicial, a
experimentacdo, a exaltagdo por estar em situacdo de responsabilidade e por se sentir
pertencente a um determinado corpo profissional (Huberman, 2007). No entanto, pode-se
fazer algumas criticas ao modelo do ciclo de vida docente proposto por Huberman (2007), ja
que os individuos, com o mesmo tempo de experiéncia profissional, podem apresentar
diferentes etapas de evolugdo, pois varios aspetos, tais como as experiéncias vivenciadas de
cada um, os significados que sdo atribuidos a essas experiéncias, as percecOes, as
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expectativas, as frustracbes, os fatores de natureza sociopolitica e cultural, entre outros,
influenciam a vida profissional dos professores, ndo fazendo sentido enquadra-los em etapas
“lineares e previsiveis”, devendo levar-se em consideracdo o contexto de trabalho do
professor.

Dificuldades vivenciadas pelos professores

Atualmente os docentes experimentam momentos de dificuldade resultantes de uma
tensdo inevitavel e preocupante entre as exigéncias de um contexto social em constantes
mudancas, incerto, caracterizado pela evolucdo tecnoldgica, a pluralidade cultural e,
principalmente, pela dependéncia dos movimentos do mercado livre, no contexto da
globalizacdo, em oposicdo aos costumes estaticos de um sistema escolar sem flexibilidade,
opaco e burocratico. Estas circunstancias sdo geradoras de muita inseguranca e tal como
refere (Péres Gomez, 2001), os docentes comegcam a questionar as suas crencas e valores e
ndo encontram substitutos nem compreensdes validas, levando-os a reacgOes ineficazes, a um
comportamento de passividade, inércia ou regresso a comportamentos gregarios,
conservadores e obsoletos, que d&o primazia ao isolamento ou ao autoritarismo.

A solidao, a falta de trabalho colaborativo, que os professores sentem, sobretudo
aquando dos momentos de tomada de decis6es, dentro do sistema educativo, onde trabalham e
a pressdo permanentemente para a conformidade, fazem com que ndo reflitam sobre o
processo de reconstrucdo da propria experiéncia e do proprio pensamento. Os professores tém
dificuldade em encontrar, na escola, interlocutores dispostos a colaborar para a resolucdo de
problemas e angustias. Os docentes vivem isolados, atuando apenas dentro dos limites da sua
sala de aula e ndo experienciam o trabalho colaborativo que possibilitaria o seu
desenvolvimento profissional através da partilha de experiéncias, temores, propdsitos e
pensamentos.

Para Pérez Gémez (2001), o isolamento do docente, proprietario da sua sala de aula e
do seu trabalho, pode ser uma das caracteristicas mais difundidas e perniciosas da cultura
escolar. Por multiplas razBes histéricas, a cultura docente parece vincular a defesa da sua
autonomia e independéncia profissional, com tendéncia ao isolamento, a separacao, a auséncia
de contraste e cooperagéo.

Também a ideologia da rentabilidade escolar, tdo defendida pelas politicas neoliberais
dos governos conservadores, provoca a desvalorizacdo da tarefa educativa, situando os
docentes a mercé das oscilacbes do mercado e provocando a insatisfacdo e a ansiedade
profissional. Comeca a verificar-se um certo desvirtuamento da funcdo educativa: a primazia
do rendimento académico para superar as avaliacfes, em detrimento da formacdo do
individuo, como agente ativo na producéo de cultura.

A saturacao de tarefas determinadas e provenientes da administracao, dos especialistas
e de pessoas que estdo fora do contexto escolar. Algumas de cariz altamente burocratico e de
certa forma, com utilidade duvidosa. A este propdsito, Pérez Gomez (2001) refere que um dos
sentimentos mais constantes dos professores na atualidade é a sensacdo de sufocacéo, de
saturacdo de tarefas e responsabilidades, para fazer frente as novas exigéncias curriculares e
sociais, que pressionam a vida diaria da escola. Para dar resposta, em tempo Util, a tantas e
variadas solicitacbes, as praticas tornam-se meros atos rotineiros, burocraticos, sem
significado, para dar resposta a um imperativo legal, em determinado prazo temporal, 0 que se
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traduz numa pratica que em nada melhora a qualidade da educacdo. Pode-se constatar uma
certa crise de identidade pessoal e profissional docente resultante da frustracéo e angustia face
as diversas e contantes solicitacdes. Os professores sentem-se, por vezes, impotentes por nao
conseguirem dar resposta as exigéncias de varia ordem. Perante tantas responsabilidades que
sdo delegadas aos professores, surgem algumas questdes de elevada pertinéncia: sera que o
professor, ao longo de sua formacdo, tem sido preparado para atender, com qualidade, a tantas
solicitacBes? Sera que a historia de vida de um professor podera influenciar no
desenvolvimento de suas atividades?
Novoa (1999) fala da "Escola Transbordante", ja que

"Ha hoje na (escola) um excesso de missdes. A sociedade foi langando para dentro da
escola muitas tarefas (...) o que tem levado em muitos casos a um excesso de disperséo,
a dificuldade de definir prioridades, como se tudo fosse importante. Muitas das nossas
escolas sdo instituicGes distraidas, dispersivas, incapazes de um foco, de definir

estratégias claras". >

e acrescenta:

"Comecou pela instrucdo, mas foi juntando a educacgéo a formagdo, o desenvolvimento
pessoal e moral, a educacéo para a cidadania e para os valores... Comecou pelo cérebro
mas prolongou a sua acdo ao corpo, a alma, aos sentimentos, as emocgfes, aos
comportamentos... Comecou pelas disciplinas, mas foi abrangendo a educacgéo para a
salde e para a sexualidade, para a prevencdo do tabagismo e da toxicodependéncia,
para a defesa do ambiente e do patrimonio, para a prevengdo rodoviaria... Comegou por
um “curriculo minimo"”, mas foi integrando todos os contelddos possiveis e
imaginaveis, e todas as competéncias, tecnoldgicas e outras, pondo no "saco curricular"

cada vez mais coisas e nada dele tirando" .2

Face a este acumular de fungdes exigidas a escola, que alids, ninguém duvida da sua
pertinéncia, Novoa (2007: 6) interroga-se:

“Mas a pergunta que se deve fazer é: a escola pode fazer tudo? E preciso combater esse
«transbordamento». Tudo é importante, desde que ndo se esqueca que a prioridade
primeira dos docentes é a aprendizagem dos alunos™ (Anténio N6voa, in "Desafios do
trabalho do professor no mundo contemporéaneo™).

O mesmo autor identifica quatro pontos essenciais sobre as questdes que considera
mais prementes no momento atual, a saber:

a escola o que é da escola, a sociedade o que é da sociedade.
assegurar que todos os alunos tenham verdadeiramente sucesso.
a liberdade de organizar escolas diferentes.

reforcar a formacé&o dos professores e a sua profissionalidade.

NS

No ponto um, A. Novoa refere-se a relacdo entre Escola e Sociedade, defendendo que
se deve delimitar com clareza as respetivas areas de influéncia e acdo. Contrariando a tese do
transbordamento da escola, em que esta se torna como que um centro social nos meios mais
carenciados, defende-se o seu retraimento e o seu recentramento naquilo que lhe é especifico,

? Antonio Novoa, in "Desafios do trabalho do professor no mundo contemporaneo"”, 2006.
* Anténio Névoa, in "Evidentemente: historias da educagdo", 2005.
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ou seja, nas atividades especificamente escolares. Em sintese, a Escola deve ser assumida
enquanto tal e ndo enquanto uma multiplicidade de outras coisas, pois como afirma Novoa é
sempre «mais facil enviar tudo para dentro da Escola e, depois, culpar quem la esta pelo
“desastre da educagio”.» * Outros importantes desafios/obstaculos colocam-se atualmente
aos professores, nomeadamente, a falta de valorizacdo social da profissdo docente, a falta de
recursos, a falta de apoios de diversa ordem, geradores de desmotivacdo para o exercicio da
profissdo. A. Névoa refere que os professores tém sofrido uma situacdo de mal-estar na
profisséo, que causa insatisfacdo, indisposic¢ao, desmotivagdo pessoal com a docéncia e muitas
vezes provoca o abandono da profiss&o.

“Paralelamente a desvaloriza¢do salarial produziu-se uma desvalorizacdo social da
profissdo docente. Ha vinte anos, o professor do ensino primério era uma figura social
relevante, sobretudo no meio rural. Os professores do ensino secundario eram, amitde,
figuras literarias e cientificas pelas quais se pautava a vida cultural de muitas cidades.
Em qualquer dos casos, eram unanimemente respeitados e socialmente considerados.
Mas, no momento atual (sic), poucas pessoas estdo dispostas a dar valor ao saber, a
abnegac&o no trabalho com criangas e ao culto silencioso das ciéncias”. (N6voa, 1999:
105).

Resulta da desvalorizacdo social e financeira, o abandono da profissdo de muitos
profissionais que vao em busca de uma promocdo social noutras profissées. Como constata
Novoa:

“De acordo com a maxima contemporanea “busca o poder ¢ enriqueceras”, o professor
€ visto como um pobre diabo que ndo foi capaz de arranjar uma ocupagdo mais bem
remunerada. A interiorizacdo desta mentalidade levou muitos professores a abandonar
a docéncia, procurando uma promocao social noutros campos profissionais ou em
atividades exteriores a sala de aula”. (Ndvoa, 1999; 105)

Nos dias que correm é também indispensavel refletir acerca dos desafios do trabalho
do professor com os seus alunos, tais como: a falta do apoio, no acompanhamento da familia
aos educandos afigura-se deveras preocupante, ja que a auséncia da familia interfere no
desenvolvimento da aprendizagem do aluno. A falta de comparéncia dos pais em reunides na
escola para tomarem conhecimento do processo de desenvolvimento-aprendizagem dos seus
educandos remete o professor para uma posicdo solitaria na tarefa de educar. Resulta daqui
um acréscimo de trabalho e de responsabilidade dos professores, que tentardo suprir essa falta
da familia.

Outro desafio é a falta de formacdo docente para atuar em contexto de um ensino
individualizado, de acordo com as diferencas dos educandos. E importante refletir sobre essa
realidade, pois € a partir dai que se criam as possibilidades para a mudanca. Porém, isso é
reconhecido na teoria, mas na pratica serd que a escola e os profissionais docentes estdo
preparados, especializados e formados para atuar com esse tipo de ensino individualizado? A
realizacdo do trabalho individualizado € obstaculizada pela grande quantidade de alunos em
sala de aula. A superlotacdo nas salas ¢ uma realidade facilmente vista nas escolas publicas e
prejudica a aprendizagem dos alunos e o trabalho do professor, que tem a responsabilidade de

4 http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/688/1/21181_AR_ca.pdf, consultado em 20/01/2014.
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proporcionar a todos um ensino de qualidade. Nestas circunstancias, a qualidade do ensino
degrada-se, ja que se torna uma tarefa quase impossivel proporcionar um atendimento mais
individualizado.

Em jeito de conclusdo, pode-se afirmar que a relutdncia da sociedade para com a
escola e professores se deve a propria instituicdo escola, que com a sua postura tecnocrata,
tudo reduz a nimeros e desvaloriza a vertente humanista de quem la trabalha. Esta perspetiva
deve ser superada através de um maior reconhecimento e respeito por aquilo que os
professores tém de mais pessoal e particular. Se os alunos sdo o mais importante da institui¢éo
escola, os professores sdo 0 Seu recurso mais precioso e por isso deve-se entender e aceitar a
diversidade, quer dos alunos quer dos professores, fundamental para levar a educacdo do
nosso pais a bom porto. Ensinar é uma grande virtude do ser humano, que deve ser respeitada
por aqueles que a ela estdo sujeitos - os alunos - e com sentido de colaboracdo para com
aqueles que acompanham essa atividade - 0s outros professores, 0s assistentes operacionais 0S
encarregados de educacdo e a comunidade educativa em geral.

Desencanto docente

José Rosa Sampaio afirma que

“a diarreia de papelada que é despejada diariamente nas escolas, repartida por leis,
decretos, despachos, diretivas, regulamentos, pareceres, formularios, grelhas,
relatdrios, registos, etc., etc., custa muito caro, pois € preciso pagar a monstruosa
maquina burocratica ao servigo do ministério, composta por um exército de legistas e
0S seus escritdrios, assessores, informaticos e suas empresas, pedagogos, cientistas da

educacéo, psiclogos, ide6logos, especialistas, e burocratas de toda a espécie”. °

Contudo, este numero excessivo de funcionarios e de funcdes, nem por isso se tem

reflectido na eficacia dos resultados dos alunos, como também nédo contribuiu para valorizar o
ensino e a imagem da escola portuguesa. Além disso,

“Estas pseudo reformas visam cada vez mais transformar os docentes em meros
burocratas a tempo inteiro, privando-os de tempo suficiente para preparar as aulas e

ndo lhe deixando espaco para ler obras necessarias a sua formagéo ou a atualizagao dos
) 6

seus conhecimentos”.

Constata-se que os professores, em geral, acusam um estado de desgaste provocado

pelo excesso de burocracia e de formalidades, assim como os alunos se mostram cada vez

mais irrequietos e indisciplinados. Todavia, continuam a resolver diariamente, da melhor
forma possivel tudo quanto lhes é exigido. Por isso, continua 0 mesmo autor,

“De facto, nunca percebi por que € que os docentes portugueses, hoje arvorados em
administrativos e burocratas, nunca fizeram uma greve contra a monstruosa papelada
que o ministério despeja diariamente nas escolas!”’

> José Rosa Sampaio, A Escola da Burocracia, 2008, in Educacdo do Meu Umbigo. Consultado em 20/01/2014.

® Ibidem.

7 1bidem.
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Este “transbordamento”, no entender dos professores, ndo contribui para incentivar os
jovens nem para os preparar para o futuro mas, a sociedade parece estar indiferente, ignorando
que eles séo as maiores vitimas deste “sistema castrador”.

Andamos todos esquecidos que a recuperacdo economica do pais vai levar muitos
anos, e que ndo estamos a preparar a nossa juventude para 0 mais importante: a esperanca no
futuro, a mensagem do "vale a pena fazer sempre melhor"...

Torna-se necessaria e eminente uma mudanca de atitude em relagéo a forma de encarar
o0 professor, que mais do que um técnico ou funcionario, € um profissional e uma pessoa,
capaz de decidir e avaliar as suas acoes.

Tal como afirma Novoa (1991):

“em contraponto as imagens dos professores como funcionarios submetidos ao
controlo de corpos politicos ¢ administrativos, (...) surge a necessidade de construir
uma visdo dos professores como profissionais reflexivos, que rompa com
determinacdes estritas ao nivel da regulacdo da atividade docente e supere uma relacao
linear entre o conhecimento cientifico-curricular e as praticas escolares” (Ndvoa, 1991:
67).

O professor do século XXI deve ser um profissional da educacdo que elabora com
criatividade conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade. Nesta era da tecnologia, 0s
professores devem ser encarados e considerados como parceiros/autores na transformacao da
qualidade social das escolas, compreendendo os contextos historicos, sociais, culturais e
organizacionais que fazem parte e interferem na sua atividade docente.

Hargreaves (2004) considera que:

“Cabe entdo aos professores do século XXI a tarefa de apontar caminhos institucionais
(coletivamente) para enfrentarem os novos desafios do mundo contemporaneo, com
competéncia do conhecimento, com profissionalismo ético e consciéncia politica. S6
assim, estaremos aptos a oferecer oportunidades educacionais aos nossos alunos para
construir e reconstruir saberes a luz do pensamento reflexivo e critico entre as
transformacdes sociais e a formacdo humana, usando para isso a compreensdo e a
proposicéo do real, sem se deixar cativar pelos caminhos deslumbrantes dos anincios

publicitarios, pelas opinides tendenciosas da comunicacdo social” (Hargreaves, 2004:
78).

A complexidade e dificuldade da atividade docente resulta duma nova visdo do papel
do professor, como alguém que lida constantemente com o imprevisivel, com situacdes
singulares e particulares, que ndo exigem uma atuacao transmitida como solucdo geral, mas
antes personalizada e adequada ao contexto em questdo, com toda a sua especificidade. E na
pratica, e da pratica, que o professor constrdi inevitavelmente, em grande parte, 0 seu
conhecimento profissional, dispondo e relacionando competéncias e saberes de natureza
tedrica e prética, a medida que procura solugdes e reflete nas suas a¢des e nas dos alunos.
Deste modo, o conhecimento que os professores sustentam nédo se reduz ao da sua formagéo
inicial, nem isso seria possivel, dadas as mudancas permanentes da sociedade em que estamos
inseridos.
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Sistematizacédo dos aspetos criticos da carreira docente:

X/
°

X/
L X4

X/
L X4

baixa atratividade/prestigio da carreira;

auséncia de planos de carreira (remuneracdo inadequada/falta de definicdo de rotas
claras na progressdo funcional/politica de incentivos — remuneratérios/ndo
remuneratorios);

ambiente escolar ndo motivador;

condicdes de seguranca e saude no trabalho;

conservadorismo/inadequacao dos cursos de formagéo inicial;

formacgéo dos formadores;

fragmentacéo/fragilidade das acGes de desenvolvimento profissional permanente;

percepcao, pelo professor, de seu espago de autonomia e de seu papel como forca
humana, social, politica;

Outros...

Sistematizacdo de aspetos essenciais para a valorizacdo do professor:

Qualidade da formagéo Inicial e Continuada (formagéo academico-profissional)
Carreira Docente

Remuneracéo

Condic6es de trabalho

Infraestrutura das escolas

Cultura do valor da profissao

Desafios a formacao docente:

Ampliacéo da relagdo entre comunidade, universidade e escola basica
Relacdo entre ensino-pesquisa-extensdo-gestao

Democratizacdo da permanéncia dos estudantes em toda a sua trajetoria académica,
desde a Educacdo Basica até ao Ensino Superior

Mais espagos-tempos para a formacéo e qualificagdo dos docentes
Valorizacdo da profissdo docente;

A Escola deve ser um espaco de estudo e de trabalho

Né&o apenas denunciar, mas também anunciar

N&o perder a utopia por uma educacéo de qualidade social...

0 desapego dos autointeresses, a abertura a inovacao e uma aposta no coletivo,
contrariando a cultura individualista.
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2 - ldentidade Profissional

A medida que a préatica se desenvolve, os sujeitos formam-se.

(Viana, 2007: 7)

Jennifer Nias (2007) afirma que “o professor é a pessoa; e uma parte importante da
pessoa ¢ o professor”. Neste sentido, a forma e 0 modo como o professor exerce a docéncia
tem muito a ver com as suas carateristicas pessoais e as suas vivéncias, predominantemente
profissionais, vivéncias essas que vao sendo incorporadas e o vdo enformando. O processo
identitario dos profissionais docentes é assim, um processo dindmico complexo e elaborado
ao longo do tempo e que passa também pela capacidade de exercer com autonomia a atividade
profissional. Neste percurso refazemos a nossa existéncia, ja que, como diz Paulo Freire
(2002): “Existir humanamente ¢ pronunciar 0 mundo, € modificad-lo. O mundo pronunciado,

por sua vez, volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar”.
(Paulo Freire, 2002: 78)

Toda profissao afirma uma identidade e esta, por sua vez,

"ndo é um dado adquirido, ndo € uma propriedade, ndo é um produto. A identidade é
um lugar de lutas e de conflitos, &€ um espago em construcdo de maneiras de ser e de
estar na profissdo. Por isso, € mais adequado falar em processo identitario, realcando a
mesma dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor"
(Nbvoa, 1996: 16).

Para NOvoa, 0 processo identitario caracteriza a forma como cada um se sente e se diz
professor dentro da complexidade da apropriacdo e do sentido da sua histdria pessoal e
profissional. A formacao da identidade do individuo é um processo longo e complexo que vai
sendo construida socialmente através da sua experiéncia, reflexdao e observagdo. Necessita de
tempo, portanto. Necessita de acomodar inovacgdes, assimilar mudancas, repensar a préatica
pedagdgica, num processo de autoconsciéncia sobre o que faz, como faz e por que faz em sala
de aula, com os saberes (seus e de seus alunos). No entanto, a reflexdo e observacdo nao
abarca todos os fenGmenos que o cercam, mas somente aqueles que ele seleciona e julga de
acordo com os seus valores.

“Ora, a identidade humana ndo ¢é dada, de uma vez por todas, no ato do nascimento:
constroi-se na infancia e deve reconstruir-se sempre ao longo da vida. O individuo
nunca a constroi sozinho: ele depende tanto dos julgamentos dos outros como das
préprias orientacBes e autodefinicdes. A identidade é um produto de sucessivas
socializagdes” (Dubar, 1997: 13).

Para Hall (2005) os individuos estdo permanentemente a construir a sua identidade,
pois como afirma, “uma vez que a identidade muda de acordo com a forma como o sujeito ¢
interpelado ou representado, a identificacdo ndo é automatica, mas pode ser ganhada ou
perdida”. (Hall, 2005: 21)

As historias de vida pdem em evidéncia qguem somos como pessoas e profissionais e
neste enquadramento, NOvoa afirma que
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“apesar de todas as fragilidades e ambiguidades, é inegavel que as histérias de vida tém
dado origem a praticas e reflexGes extremamente estimulantes, fertilizadas pelo
cruzamento de varias disciplinas e pelo recurso a uma grande variedade de
enquadramentos conceptuais e metodolégicos” (Novoa, 1995: 19).

Goodson fundamenta a importancia de se estudar as historias de vida dos professores
nos seguintes termos:

"Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos que o autobiografico, a vida, é de grande
interesse quando os professores falam do seu trabalho. E, ao nivel do senso comum,
ndo considero este facto surpreendente. O que considero surpreendente, se nao
francamente injusto, é que durante tanto tempo os investigadores tenham considerado
as narrativas dos professores como dados irrelevantes." (Goodson, 2000: 71).

Do mesmo modo para Goodson, citado por Novoa em “Vida de Professores” (2000),

“os estudos referentes as vidas dos professores podem ajudar-nos a ver o individuo em
relagdo com a histdria do seu tempo, permitindo-nos encarar a intersec¢do da histéria
de vida com a histéria da sociedade, esclarecendo, assim, as escolhas, contingéncias e
opgoes que se deparam ao individuo”. (NGvoa, 2000: 75),

Novoa (1995) propbe um triplo movimento na formacéo, que envolve trés dimensdes
que possibilitam a construcdo da identidade docente:
» 0 desenvolvimento pessoal (produzir a vida do professor, com pensamento autbnomo,
autoformacao participada e investimento pessoal);

* 0 desenvolvimento profissional (produzir a profissdo docente em uma dimensdo
coletiva, valorizando os saberes, com autonomia contextualizada e participacdo na
implementacdo de politicas pablicas);

* 0 desenvolvimento organizacional (produzir a escola como um verdadeiro ambiente
educativo, em que trabalhar e formar adquirem uma s6 dimensao, percebendo-a como
um espaco nao sO6 de trabalho, mas de estudo e (re)constru¢do do conhecimento
docente e discente).

Novoa (1995) afirma que a acdo pedagogica é influenciada pelas caracteristicas
pessoais e pelo percurso de vida profissional de cada professor, pois “a maneira como cada
um de nos ensina estd diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando
exercemos o ensino” (Novoa, 1995). E acrescenta,

“as opcdes que cada um de nds tem de fazer como professor, as quais cruzam nossa
maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de

ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal”
(Idem, 1995: 17)

O desenvolvimento da identidade profissional foi condicionada por diferentes
ambientes socializadores: o nucleo familiar, a escola e 0 meio profissional, que determinam os
instrumentos e recursos que hoje utilizo e os propdsitos educativos que orientam a minha
accdo. Nesta linha concordo com Antonio Novoa (2009: 17) quando salienta a
impossibilidade de separacdo do eu profissional do eu pessoal, reconhecendo o valor dos
saberes profissionais provenientes da propria cultura e experiéncia. N&do posso fazer “tabua
rasa” daquilo que sou, ja que antes de ser professor, sou um ser humano e sou um cidadé&o.
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Em relacdo ao conhecimento profissional, compete ao professor exercer uma
diversidade de funcbes, que o tornam num profissional profundamente complexo. Nas
palavras de Ponte (1998),

“um professor é um profissional multifacetado que tem de assumir competéncias em
diversos dominios. Né&o basta possuir conhecimentos na sua area disciplinar, dominar
duas ou trés técnicas para os transmitir a uma classe e ter um bom relacionamento com
os alunos. Um professor tem de ter conhecimentos na sua area de especialidade e
conhecimentos e competéncias de indole educacional. Tem de ser capaz de conceber
projectos e artefactos — nomeadamente, aulas e materiais de ensino. Tem de ser capaz
de identificar e diagnosticar problemas — tanto problemas de aprendizagem de alunos e
grupos e de alunos, como problemas organizacionais e de insercdo da escola na
comunidade. A actividade do professor requer uma combina¢do de conhecimentos
cientificos e académicos de base na sua especialidade com conhecimentos de ordem
educacional. Requer também o desenvolvimento da capacidade de andlise e de
concepgdo, realizagdo e avaliacdo de solucbes de ordem pratica. O professor é
chamado a desenvolver uma actividade muito especifica, onde ha um tempo para
planear e reflectir, mas onde também ha um tempo onde é preciso agir e tomar decisoes
sobre os acontecimentos, muitas vezes com consequéncias irreversiveis. Parece-me,
por isso, pertinente sublinhar duas ideias fundamentais: a) a importancia de uma boa
relagdo com os contetdos de ensino por parte dos professores; b) a interiorizagdo do
processo investigativo como componente fundamental da formagdo (inicial e continua)
do professor” (Ponte, 1998: 11-12).

Ponte (1998) afirma ainda que o conhecimento profissional do professor

“inclui uma parte fundamental que intervém directamente na pratica lectiva. Trata-se
de um conhecimento essencialmente orientado para a accdo e que se desdobra por
quatro grandes dominios: 1) o conhecimento dos contelidos de ensino, incluindo as
suas interrelagdes internas e com outras disciplinas e as suas formas de raciocinio, de
argumentacéo e de validac@o; 2) o conhecimento do curriculo, incluindo as grandes
finalidades e objectivos e a sua articulacdo vertical e horizontal; 3) o conhecimento do
aluno, dos seus processos de aprendizagem, dos seus interesses, das suas necessidades
e dificuldades mais frequentes, bem como dos aspectos culturais e sociais que podem
interferir positiva ou negativamente no seu desempenho escolar; 4) o conhecimento do
processo instrucional, no que se refere & preparacdo, condicdo e avaliagdo da sua
pratica lectiva. Este conhecimento, longe de estar isolado, relaciona-se de um modo
muito estreito com diversos aspectos do conhecimento pessoal e informal do professor
da vida quotidiana como o conhecimento do contexto (da escola, da comunidade, da
sociedade) e o conhecimento que ele tem de si mesmo” (op. cit., p. 3).

A proposito da identidade profissional, em particular sobre a sua construcdo, Cordeiro
Alves (2001) afirma que:

“enquanto plano de abordagem do percurso profissional dos professores, podemos,
primeiramente, perguntar-nos pelo sentido dessa identidade, entendendo por ela a
«relacdo que o pratico estabelece com a sua profissdo e 0 seu grupo de pares» e,
simultaneamente, o «trabalho de simbolizacdo que ela implica», a «construgdo
simbélica para si e para 0s outros», segundo expresses de C. Lessard (1986). Em
principio, a relagdo com a profissdo, base da identidade profissional, é possivel de
indagar a partir das representacdes que os professores constroem sobre a propria
actividade docente, da qual se salientam quatro aspectos, interrogativamente
formulados (idem):

1. «Qual o Capital de saberes, saberes-fazer e saberes-ser que fundamentam a
pratica?»; 2. «Quais as condi¢des de exercicio da pratica e, em primeiro lugar, a
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autonomia/controlo da pratica e do contexto no qual ela se desenrola (a aula, a escola, o
sistema escolar e educativo)?»;

3. «Qual é a pertinéncia social e cultural da pratica?»;

4. «A que grupo social se pertence?». Para além de permitirem uma estruturagdo das
representagdes que os professores constroem do vivido profissional, esses quatro
aspectos (idem) facilitariam a compreensdo desse mesmo «vivido» profissional no
processo identitario” (Cordeiro Alves, 2001: 77).
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3 — Profissao Docente

“Cada relato procura colocar em conhecimento factos e vivéncias, nao
tanto para dar licGes as pessoas que 0s possam ler mas para que lhes
sirvam de motivo de analise, reflexdo e contraste face as suas proprias
experiéncias.”

Antinez e Gairin, 1996

Para iniciar esta abordagem € importante considerar a definicdo do conceito de
profissdo, desenvolvido por diversos autores. Na raiz etimologica, verifica-se que o termo
“profissdo” deriva da palavra latina “professio”, do verbo “profiteri”, que quer dizer
confessar, testemunhar, declarar abertamente. A palavra nasce assim ligada a uma forma de
vida que € publicamente assumida e reconhecida. Na lingua portuguesa, o conceito de
profissdo adquiriu um sentido muito amplo de "ocupagdo™ ou "emprego", enquanto nos paises
anglo-saxdnicos, o conceito é aplicado para designar as profissdes liberais, tais como

"médico”, "advogado™ ou “engenheiro”. Os atributos destas profissdes transformaram-se em
requisitos para todas as atividades profissionais e pressupdem os seguintes dominios:

- um saber especializado, aliado a praticas especificas que o profissional necessita de
dominar, adquiridas através de uma formacéo profissional estruturada;

- uma orientacdo de servico. O profissional afirma-se perante outros e exerce a sua
atividade por motivos altruisticos, ndo se pautando por interesses particulares.

- um codigo deontoldgico que determina e regula o conjunto de deveres, obrigagdes,
praticas e responsabilidades que surgem no exercicio da profissao.

- uma associacdo profissional, cujo objetivo seria, entre outros, o de manter e velar
pela ocupacdo dos padrdes estabelecidos entre 0s seus membros.

No entanto, tal tipificagdo de profisses tem sido muito criticada devido ao facto de ser
demasiado estatica e que ndo leva em conta as transformacGes que nas mesmas ocorrem,
nomeadamente a sua integracdo em organiza¢fes burocraticas, nas quais os profissionais
perdem grande parte da sua autonomia.

No6voa definiu profissdo como o

“conjunto de interesses relacionados com o exercicio de uma atividade
institucionalizada, da qual o individuo tira os seus meios de atividade que exige um
corpo de saberes e de saberes fazer e a adesdo a condutas e a comportamentos,
nomeadamente de ordem ética, definidas coletivamente e reconhecidas socialmente”.
(N6voa, 1987: 49).

A alteracdo do tecido social e respetivas condigdes de vida, tal como a evolugéo das
novas posi¢oes teoricas tem contribuido para uma alteracdo do conceito de “profissdo”.
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Verifica-se entre os estudiosos, nomeadamente os que tratam das questdes da sociologia das
profissfes, uma unanimidade em torno das duas caracteristicas imprescindiveis para que uma
atividade seja considerada uma profisséo: o saber e a ética.

A. Carr-Saunders (1928), citado por Costa (1988) considera que

“uma profissdo pode talvez ser definida como uma ocupac¢do baseada num estudo e
num treino intelectuais especializados, cujo objetivo é fornecer a outrem servicos ou
conselhos altamente qualificados, a troco de determinados horarios ou salarios”.
(Costa, 1988: 108).

Assim, a pertenca a determinada profissao pressupde a aquisi¢cdo de conhecimentos
técnicos e cientificos indispensaveis a sua legitimacéo social.

As profissdes evidenciam-se como blocos homogéneos de individuos que partilham os
mesmos valores e conhecimentos (tidos como intrinsecos a propria profissao) e baseiam-se
em trés pressupostos: (1) o estatuto profissional resultante do saber cientifico e pratico e do
ideal de servico (...), (2) o reconhecimento social da competéncia adquirida através de uma
longa formacdo e, (3) a resposta a necessidades sociais (fazer o «bem» possivel pela
sociedade), portanto, pressupostos cuja articulacdo (entre motivacdes, valores e sistema), se
torna a base do funcionamento e legitimidade social da profissdo. (Rodrigues, 2002: 13).
Nesta perspetiva, a explicacdo do fendmeno das profissbes baseia-se em critérios de
legitimidade social. E de salientar que mais importante que o conceito de profissdo em si, sd0
0s processos de profissionalizacdo, de transformacdo das ocupacbes, de conflito e de
interagdes deles decorrentes, isto €, os processos de ‘“emergéncia, consolidacdo e
desenvolvimento de cada grupo profissional”. (Antonio Firmino Costa, 1988: 109). Os grupos
profissionais ndo se apresentam como grupos homogéneos, mas sim como grupos constituidos
a partir da diversidade das instituicbes de formacdo e recrutamento, das atividades
desenvolvidas, pelo uso de diferentes técnicas e metodologias, em suma, grupos que
obtiveram, por estratégias diversas, uma posicao de forca sobre o mercado de trabalho.

Wilenski (1964) define profissio como “uma ocupagdo que exerce autoridade e
jurisdicdo exclusiva simultaneamente sobre uma éarea de atividade e de formacdo ou
conhecimento, tendo convencido o publico que os seus servigos sdo os Unicos aceitaveis”.
(Rodrigues, 2002: 20). Dingwall (1976) defende que as profissdes ndo podem ser definidas
como um conceito estatico, racional e cientifico, mas “devem sim ser abordadas a partir das
representacdes que os membros de dadas ocupagdes (...) fazem do conceito de profissao (...)
isto €, que interpretagdo fazem do seu trabalho e do trabalho desenvolvido por «outros»”.
(Rodrigues, 2012: 36). No ambito do paradigma do poder, é de realcar os trabalhos de Larson
(1977) que refere-se as profissdes como grupos de interesses (ligados ao sistema de classes da
sociedade capitalista), onde as ocupacdes aspiram conseguir, para além de posi¢oes
econdmicas, estatuto social e prestigio.

Uma das maiores angustias da profissdo docente prende-se com o facto das suas
competéncias ndo se poderem traduzir em técnicas ou habilidades. O professor ndo é um
técnico. E antes de tudo um sujeito integrado com o mundo e conhecedor do seu papel social,
capaz de empregar 0 seu conhecimento e a sua experiéncia para desenvolver-se em contextos
pedagdgicos praticos pré-existentes. Embora se exija dos professores uma capacidade criativa
e de tomada de decisGes, boa parte dessa energia acaba por ser direcionada na busca de
solucgéo de problemas, de adequacgdo com as normas estabelecidas exteriormente. A tomada de
decisbes pessoais e individuais é constante, porém sempre pautadas por normas coletivas, as
quais sdo organizadas por outros profissionais ou regulamentos institucionais. O professor ndo
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define a acdo educativa (como construcdo autdnoma) mas deve refletir sobre o papel que
ocupa neste processo.

A profissdo de professor, como todas as outras evidencia algumas especificidades e
requer dois tipos de qualificacdes: as "académicas™ (0s saberes e saberes-fazer que serdo
objeto de uma transmissdo ou transferéncia); e as "pedagdgicas” (as metodologias e técnicas
que utiliza para o exercicio da sua atividade profissional). As qualificacdes pedagdgicas sdo as
Unicas teoricamente exclusivas do professor. A forma como as adquiriu e a importancia que
Ihes concede varia consoante o nivel de ensino.

Perrenoud (1993) refere que o oficio de professor pressupde além do conhecimento
dos contetidos de ensino, a posse de um conjunto de saberes abrangentes, didaticos e
transversais, provenientes da sua formacdo continua, das trocas com colegas e construidos ao
longo da sua experiéncia. Este autor salienta que o “paradigma reflexivo” pode conciliar, no
dia-a-dia da sala de aula, razéo cientifica e pratica, conhecimento de processos universais e
saberes de experiéncia, ética, envolvimento e eficacia. Perrenoud (1993) afirma que no ensino
primario as qualificacfes pedagdgicas tendem a ser sobrevalorizadas, em detrimento das
qualificagdes académicas. J& quanto ao ensino secundario, verifica-se o contrario — as
qualificacdes académicas sdo mais valorizadas porque é nelas que os professores deste nivel
de ensino baseiam o seu prestigio e afirmam a sua autonomia. No que concerne ao ensino
superior, constata-se algum desprezo pelas qualificacbes pedagdgicas. Assim, a medida que
nos aproximamos dos niveis elevados do percurso escolar, evidencia-se uma valorizacdo das
competéncias académicas em detrimento das competéncias pedagogicas.

Neste contexto, Alarcdo (2001) afirma o seguinte:

“realmente N80 posso conceber um professor que ndo se questione sobre as razbes
subjacentes as suas decisdes, que ndo se questione perante o insucesso de alguns
alunos, que nédo faga dos seus planos de aulas meras hipdteses de trabalho a confirmar
ou a infirmar no laboratério que é a sala de aula, que nao leia criticamente 0os manuais
ou as propostas didaticas que lhe sdo feitas, que ndo se questione sobre as fungfes da
escola e sobre se elas estdo a ser realizadas”. (Alarcdo 2001: 5).

Segundo Freud, a profissdo docente enquadra-se no grupo das profissdes impossiveis,
ja que o objetivo da educacdo é ensinar a crianca a dominar 0s seus impulsos, e por isso, 0
professor tem que inibir, proibir e reprimir. Neste enquadramento, o professor vé-se perante
um dilema insolGvel: optar pela repressao ou pela permisséo, reconhecendo que em ambas as
situacOes vai afetar negativamente a crianca. Assim, a alternativa € tentar ajudar o aluno a
refrear o maior nimero possivel dos seus desejos e a satisfazer apenas alguns, mas nao todos.
Contudo, a docéncia esbarra com outras limitagdes ao seu exercicio. O professor €
frequentemente confrontado com a questdo dos limites da sua influéncia sobre os alunos e
reacdo destes esta longe de ser controlada em todos os seus aspetos. Por conseguinte, uma
formacéo profissional adequada ndo é por si s6 garantia de sucesso profissional. O fracasso,
segundo Philippe Perrenoud faz parte da profissdo docente, mas o fracasso dos alunos é
também o dos professores e do sistema educativo. Nas profissdes que trabalham com pessoas
é preciso aceitar, como uma "inevitabilidade", os semifracassos ou mesmo o0s fracassos
graves, 0 mesmo ndo se verifica nas profisses de cariz técnico, onde a competéncia néo
exclui, nem o erro, nem 0 sucesso, mas um e outro surgem apena de forma excecional.

Giles Ferry (1991) refere que a atividade docente até meados dos anos sessenta tinha
como referéncia o modelo do "Bom Professor”, pois este exercia uma funcdo social
transcendente, era um verdadeiro modelo a seguir, ndo apenas porque era tomado como um
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cidaddo exemplar, mas também porque era visto como um sacerdote ao servi¢o do saber. A
sua vida confundia-se com a sua missdo. Ser professor era a manifestacdo de uma vocacéo ou
missao transcendente, ndo o exercicio de uma profissao.

A massificacdo do ensino e os estudos sociologicos que surgiram no final da década de
sessenta, primeiro em Franca, e depois na Inglaterra e nos EUA, demonstraram o
envolvimento dos professores em estratégias de poder ao servigco das classes dominantes e
destruiu a anterior imagem do “Bom Professor”. A a¢do dos professores acontecia também no
terreno da selecdo social, onde se praticava uma sistematica eliminacdo dos alunos
provenientes das classes populares, sobretudo a medida que os mesmos frequentavam 0s
niveis de ensino mais elevados. Neste contexto, os professores aperceberam-se que tinham
perdido o seu estatuto social de excecdo, que os havia colocado acima dos conflitos
mundanos. Stanley Aronowitz e Henry Giroux (1993), com base nas contradigdes sociais que
percorreram as escolas, vieram a publico defender a vocacdo intelectual dos professores,
mostrando que nem todos eram conservadores, muitos pelo contrario, estavam empenhados na
transformacéo da sociedade. Contudo, as Ciéncias da Educagédo ndo tardaram a descobrir que,
nos anos oitenta, a imagem do professor estava verdadeiramente comprometida com as
estratégias de poder e no envolvimento politico, constatando-se as lutas internas que
percorriam as escolas, onde os ganhos de uns significam perda para outros.

Neste enquadramento de turbuléncia, surge um novo discurso sobre os professores,
gue passam a ser encarados como profissionais empenhados na defesa do profissionalismo da
sua classe. Este profissionalismo passou a ser o meio essencial para resolver muitos
problemas das escolas, nomeadamente o do insucesso escolar, mas através de mais direitos e
autonomia para os professores.

Atualmente é consensual a importancia do profissionalismo, sendo cada vez mais
evidente que € sobre ele que se ird construir 0 novo ideal para a profissdo docente e um maior
sucesso das escolas, 0 que se traduzira em maior desenvolvimento social e econdmico. Para
alguns tedricos, o profissionalismo afirma a nova estratégia de mobilidade social ascendente
dos professores, com a qual pretendem alcancar um melhor status e mais poder.

A crescente complexidade e diversidade da sociedade atual exigem da parte dos
professores uma mais ampla preparacdo profissional e maior autonomia para enfrentarem
gravissimos problemas tais como:

- a concentracdo de populacdes de alto risco nas zonas mais desfavorecidas, os quais
se tornam em territérios educativos de intervencdo prioritaria,;

- a diversidade étnica-cultural pde em questdo as didaticas e os métodos tradicionais de
ensino;

- a heterogeneidade dos saberes escolares, com uma enorme diversidade de exigéncias
nos diferentes cursos;

- a indefinig&o na diviséo do trabalho educativo, nomeadamente entre os professores e
as familias. A medida que se assiste & demissdo das familias na educagdo, aumentam as
exigéncias dos pais, junto das escolas, para que estas os substituam nas suas funcoes
tradicionais;

- a inflagdo e renovacédo répida dos saberes, ndo apenas desorganizam os contetdos
dos cursos, mas também exige uma formacao permanente dos professores;

- 0 desenvolvimento de “escolas paralelas” (comunicagéo social e informatica) invadiu
a sociedade ndo apenas com imagens, mas também com informacdo e formag&o, concorrendo
diretamente com os saberes mais sistematizados e menos apelativos difundidos pelas escolas;
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- a perspetiva de desemprego, crise de valores, sociedade dual, que favorecem a
degradacéo do trabalho escolar;

- 0 alargamento da base de recrutamento social dos alunos para cursos mais exigentes,
0 que impde metodologias de aprendizagem mais diversificadas, mas também professores
mais aptos para lidarem com grupos de alunos de proveniéncias e formagdes muito
heterogéneas.

A diversidade destas situacdes e a sua preméncia social exigem ndo apenas um sistema
de ensino mais descentralizado, como também uma grande autonomia dos seus agentes.

Em sintese, socorrendo-me dos conceitos de Edgar Morin, pode-se considerar a
profissdo de professor como sendo muito complexa, onde a incerteza e a ambiguidade de
funcbes sdo o seu melhor traco definidor. Em face de tdo dura realidade, o professor conta
acima de tudo consigo préprio, ndo apenas na condi¢cdo de observador, como também de ator
insubstituivel da relacio pedagdgica. E neste enquadramento complexo que emerge o modelo
dos "professores como praticos reflexivos”, os quais envolvidos em processos de construcao e
desconstrucdo dos saberes, vao, paulatinamente, elaborando a sua propria conce¢do de
profissdo e das boas préticas.

Formacéao Docente

Segundo Gongalves (2007), o desenvolvimento e construgcdo da identidade profissional
do professor é resultado de um processo evolutivo, construido dia-a-dia e ao longo dos anos,
desde 0 momento da opcédo pela profissdo docente, a custa, fundamentalmente, de um saber
profissional que resulta da relacdo dialética entre o conhecimento tedrico e o saber
experiencial, em que ensinar se constitui como um dos meios mais eficazes de aprender.

Na perspetiva de desenvolvimento da carreira, Kelchtermans (1995) refere-se ao
desenvolvimento profissional no sentido das mudancas qualitativas no comportamento dos
professores ao longo da carreira, determinadas pelas suas diferentes experiéncias. Deste
modo, entende o desenvolvimento profissional “como um processo de aprendizagem ao longo
da vida, baseado em experiéncias de pratica de ensino” (Kelchtermans, 1995: 5), culminando
num quadro interpretativo pessoal. Para o autor neste processo podem distinguir-se dois
dominios: i) o eu profissional, que é a concecdo de si préprio enquanto professor e ii) a teoria
educacional subjetiva, isto €, um sistema de conhecimentos e crencas acerca do “ensino”
enquanto atividade profissional.

Referindo-se ao trabalho docente, Candau (1998), afirma que, “neste quotidiano, ele
aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas e, portanto, é nesse locus que
muitas vezes vai aprimorando sua formagao”. (Candau,1998: 57). Assim, depreende-se que a
formacgédo docente envolve formagéo inicial e continuada. Tardif (2003) corrobora o autor
anterior, salientando um continuum, em que as fases do trabalho devem alternar com fases de
formacdo continua. Um corpo docente atualizado e esclarecido s6 € vidvel atraves de uma
formacdo continua, que deve integrar qualquer plano de acdo das instituicGes escolares. As
iniciativas que podem estabelecer um programa enriquecedor de formagdo continua, em
beneficio de todos os profissionais da escola podem passar por: projetos de atualizacéo,
circulos de debates, grupos de reflex&o, organizacéo de painéis de palestras, etc.

A formagcéo do professor ndo se da exclusivamente na licenciatura, mas durante toda a
sua vida escolar e apos a sua formacdo, na propria pratica docente. As concepcdes sobre
ensino e aprendizagem, sobre o papel da escola, do professor e do aluno, entre outras, podem
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ser questionadas através da historia de vida de cada um dos professores. Cavaco (1999) ao
referir-se a historia de vida de professores, cita que a importancia do passado esta vinculada a
"necessidade de procurar o fio de vida para valorizar o presente e reinventar o futuro".
(Cavaco, 1999: 184).

Concordo com No6voa quando diz que:

A formacdo ndo se constroi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re) construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber experiéncia. [...] A formacdo passa por
processos de investigagdo, diretamente articulados com as préticas educativas. (N6voa,
1999: 26 e 28)

Segundo Novoa (1992) a grande mudanca na formacéo de professores teve um marco
importante: o livro “O professor ¢ uma pessoa” de Ada Abraham, langado em 1984, em Paris.
A partir dai, segundo ele “a literatura foi invadida por obras e estudos sobre a vida dos
professores” (Novoa, 1992: 15). A identidade do professor “¢ um lugar de lutas e de conflitos,
é um lugar de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo™" (Ndévoa, 1992: 16). A
construcdo dessa identidade profissional € um processo longo e complexo. Necessita de
tempo, portanto. Necessita de acomodar inovacgdes, assimilar mudancas, repensar a pratica
pedagdgica num processo de autoconsciéncia sobre o que faz, como faz e por que faz em sala
de aula, com os saberes (seus e de seus alunos).
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4 — Culturas Profissionais dos Professores

Até agora eu ndo me conhecia.
Julgava que era Eu e eu ndo era
Aquela que em meus versos descrevera
T&o clara como a fonte e como o dia.

Mas que eu ndo era Eu néo o sabia

E, mesmo que o soubesse, o ndo dissera...
Olhos fitos em ratila quimera

Andava atras de mim e ndo me via!

Florbela Espanca

Este conceito ndo pode ser separado de uma analise da interacdo social e da
comunicacgdo que acontece no quotidiano de pessoas que tém vivéncias comuns e que ndo sao
explicitas nem formais. Trata-se de um processo social que se reproduz, sem que 0S Seus
atores tenham consciéncia dos fatores que levam a eventuais transformacfes ou a percecao
clara das oposicdes e contradigdes que existem entre 0s respetivos grupos.

Analisar as interacdes sociais, atraveés do conceito de cultura, significa, observar o
quotidiano dos professores, designadamente, o contexto de trabalho escolar-local decorrente
das interagdes entre pares numa escola para compreender em que espacos e tempos é que a
cultura profissional dos professores se afirma no contexto institucional da escola. E ha de
facto, espacos na escola onde sdo evidentes os papéis, os lugares na hierarquia e as
influéncias, sendo a sala de professores, evidentemente, o espago privilegiado, onde se
desenvolvem as relagdes interpessoais que caraterizam o dia-a-dia dos professores. E ai que se
ocorre, diariamente, a troca de saberes, partilha de experiéncias, confrontos, mas também
onde se estabelecem consensos. Podemos mesmo encontrar nesses espagos, outros mais
especificos, conforme os assuntos (sobre a politica ou a escola, sobre os colegas ou os alunos)
0 sexo, ou a idade (o0 grupo dos novos professores e o0 dos mais velhos que, conforme o seu
estatuto se movimentam por esses mesmos espacos). Tudo isto se traduz em rotinas quase
diarias que a maioria assume e respeita e sdo essas rotinas que conduzem a consensos e
legitimam as atuacGes de cada um perante o grupo. Dai, que, raramente, um professor novo,
questione ou condene qualquer modo de agir ou préatica letiva de um par que integra 0 grupo
dos mais velhos. Em escolas com um longo historial no tempo, como os antigos liceus ou
escolas técnicas, localizadas nos meios citadinos este tipo de atitudes mais do que normal,
tinha um carater rigoroso, chegando a ponto de os proprios sofds serem pertenca de
determinados professores. Parece, pois, resultar daqui, que ha uma cultura profissional que
caracteriza os professores. Contudo, esta visdao ndo é assim tdo linear nem redutora. Como
afirma Santos Guerra (2001), a escola “ndo esta situada no vazio”, pois os seus profissionais
integram uma cultura (ou culturas), isto € um conjunto de crencas, expetativas, normas e
comportamentos, de cujas interacdes resulta uma “impressao digital”. Esta constitui a marca
da escola que a identifica e distingue de qualquer outra, pois 0s seus rituais, crengas e rotinas
vao repercutir-se na maneira como 0s professores vao desempenhar a sua atividade, bem
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como nas relagdes que desenvolvem entre si, por conseguinte, este processo de aculturacdo
condiciona as estruturas e a organizagdo do proprio espaco ou das proprias relacoes.

No que respeita a cultura profissional dos professores, reflete a maneira como estes
desenvolvem o seu trabalho na escola, nomeadamente as praticas que utilizam, as crencas
subjacentes ao modo com encaram o seu trabalho, as rotinas diarias e as relacGes entre si e
com os alunos. Hargreaves (1998) e Thurler (2001) consideram existir varios tipos de culturas
profissionais de professores, sendo comuns as que a seguir, sucintamente, se enunciam:

Individualismo - que se caracteriza pelo isolamento e protecdo da interferéncia
externa, ou seja, no entender de Lima (2002, 2003), é a forma mais tradicional que se pratica
nas nossas escolas; o trabalho desenvolvido pelos professores centra-se, quase exclusivamente
na sala de aula, porque, refere o mesmo autor (2003) que “as suas qualificagdes enquanto
professores permitem o seu direito a autonomia e a protecdo contra interferéncias que
consideram externas”. Isto significa que nas escolas em que tal tipo for predominante, néo
acontece partilha de experiéncias nem de recursos e, cada um procura formas de se qualificar
melhor fora do seu contexto escolar de trabalho; o individualismo n&o facilita, antes pelo
contrério rejeita o trabalho colaborativo, podendo constituir um obstaculo em situacGes de
mudanga. (Hargreaves, 1998). Contudo, ndo se encontram, apenas, aspetos negativos neste
modelo, pois parafraseando de novo Hargreaves “as culturas dindmicas dos professores
deveriam ser capazes de evitar as limitagbes profissionais do individualismo, abracando,
simultaneamente o poder criativo da individualidade™.

Fragmentacdo ou Balcanizacdo — os professores estdo organizados estrategicamente,
de acordo com o0s seus interesses e identidades, como se pode constatar nos departamentos e
grupos disciplinares. Apesar de estarem juntos, nas reunides, por exemplo, ndo deixam de
trabalhar isoladamente. Ligam-se apenas a alguns dos seus membros e ndo sentem que
pertencem ao coletivo, ou entdo fazem lembrar os trabalhos “em grupo” e nao “de grupo” dos
alunos, porque efetivamente estdo no mesmo espaco da sala de aula e & volta da mesma mesa,
mas cada um trabalha individualmente. Segundo o mesmo autor, apresentam reduzida
permeabilidade, a sua socializacdo é estabelecida pela natureza das suas disciplinas e
estratégias utilizadas e revelam carater politico porque sdo repositorios de interesses pessoais.

Colegialidade forcada — 0s grupos reinem por imposicdo de quem lidera, por isso
trata-se de uma colegialidade falsa, ja que o trabalho é obrigatorio, forcado. Nesse caso, em
vez de possibilitar a aproximacéo entre os professores e fomentar o trabalho de equipa, torna-
se “uma prisdo onde a gestdo de todos os pormenores constrange”, (Hargreaves, 2004: 221). E
um tipo de cultura carateristico de escolas dirigidas por liderancas fortes, em que o lado
administrativo é forte, criando resisténcias a processos de mudanca.

Colaboracéo — trata-se da verdadeira intera¢do entre os professores que voluntaria e
informalmente fazem as suas escolhas, partilhando materiais, planificando e preparando aulas,
definindo critérios e analisando conjuntamente os resultados da avaliacdo. Este parece ser o
modelo que transmite maior confianca, porque segundo Sanches (1998), permite que o0s
professores se movam por “ interesses, motivacdes, ideias pedagogicas partilhadas” o que ¢
fundamental para experimentar a mudanca, concretamente no que respeita a autonomia.

Cultura da grande familia - este tipo, é, segundo alguns autores, aquele em que mais
se enquadra a realidade portuguesa. Situa-se entre a cultura do individualismo e a cultura de
colaboracdo e, em termos praticos, significa coexisténcia pacifica, isto €, a forma que os
atores encontraram para conviver pacificamente, sem “levantar ondas”. Assim, ndo hé grandes
questbes, nem discussOes, evitando-se, sobretudo as que se relacionem com assuntos mais
polémicos e possam desencadear conflitos. Fala-se de tudo, genericamente, sobre assuntos
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pessoais ou profissionais, mas nao se aprofunda questdo nenhuma, pelo que tal tipo de cultura
assenta na superficialidade. Assim sendo, as relacbes que norteiam 0S grupos Sdo apenas
informais e, relativamente a lideranga, nao representam qualquer entrave. Thurler (2001: 69-
75) fala mesmo da “grande familia”, como um tipo de “solidariedade como cooperagio
aparente”.

Feita esta breve referéncia, importa acrescentar que estes tipos ndo se excluem
mutuamente, nomeadamente, em contextos de mudanca de paradigma, podem coexistir como,
alias se constatou ao longo desta narrativa. Assim, facilmente se percebe que as culturas
profissionais podem afirmar-se como resisténcias & mudancga nas escolas, sobretudo, quando
as encaram como uma ameaga a sua forma de estar, porque porventura poderdo por em causa
0s seus habitos, direitos adquiridos ou privilégios.

A cultura docente enguadra-se na cultura da escola, como instituicdo e relaciona-se
com os métodos utilizados, com a qualidade das relacBes interpessoais, com 0S papeis e
funcbes que os professores desempenham nos modos de gestdo e nas estruturas de
participacdo nos processos e tomada de decisdes. Esta cultura é de crucial importancia, ja que
que determina ndo somente a natureza das interacdes entre os professores, mas também o
sentido e a qualidade das interagdes com os alunos. Ela modela a comunicagdo em cada sala
de aula e em cada escola, que € onde evidentemente reside a qualidade dos processos
educativos e de comunicacgdo, sendo entdo um fator da maior importancia na determinacdo da
qualidade desses processos. O desenvolvimento profissional dos docentes ocorre na escola,
considerada como um espaco de contradicdes e conflitos para a realizacdo satisfatoria do
trabalho docente. Isso demonstra qudo complexa e desafiadora é a acdo docente. Neste
sentido, Freire (1991) refere:

“Ninguém comega a ser educador numa certa terga-feira as quatro horas da tarde.
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se forma, como
educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a prética”. (Freire, 1991:
58)

A funcdo docente afigura-se como um conceito abrangente e interativo porque produz
resultados sobre o humano, exige reflexdo, aprofundamento sobre a teoria e a pratica, ndo
dispensando uma formagao continuada. Neste enquadramento, Freire afirma: “Sua experiéncia
docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela requer uma formacéo
permanente do ensinante. Formacdo que se funda na anélise critica de sua pratica”. (Freire,
2008: 28) A formacdo permanente é fundamental, ja que a identidade profissional esta sempre
em processo de formacdo e por isso um bom profissional ndo deve ter a concecdo de uma
identidade acabada e formada. A identidade profissional forma-se todos os dias, em cada nova
experiéncia, em cada nova aprendizagem, com os outros profissionais, com 0s autores, com 0S
educadores e, principalmente, com os seus alunos, no dia-a-dia da sala de aula. De acordo
com Fullan e Hargreaves (2000, in Dantas, 2008: 121), “deve-se ter uma visdo da formacao
dos professores como um processo continuo, ao longo de toda a carreira profissional”.
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5 - Etapas da Profissao Docente

Dobrar o Cabo, sem perder a esperanca,
E ao sabor do vento navegar,

Indiferente a tempestade ou a bonanca,
Ser uma ilha entre o azul e o mar

Arlindo Mota, 2010

Pretende-se nestes apontamentos, refletir sobre um percurso de vinte e cinco anos de
carreira, enquanto professor de Historia dos Ensinos Basico e Secundario, procurando
encontrar nos esquemas conceptuais pontos de referéncia, que sirvam de orientacdo a
narrativa que, depois, se ira apresentar.

Segundo Vieira e Relvas (2003), uma frase que ilustra o0 passar dos anos e por
consequéncia as diferentes fases do ciclo de vida podera ser “Os nossos alunos t€ém sempre a
mesma idade. Mas nés, os professores, ndo...N6s vamos envelhecendo”. Vieira e Relvas
(2003: 46).

A vida profissional do professor é uma area de investigagdo em ascensdo na
comunidade académica, ja que existe uma curiosidade enorme em saber como acontece 0
‘percurso’ profissional do docente, gerado como um processo complexo que envolve
momentos de crises, recuos, avangos, mudancas, descontinuidades e relativa estabilidade.
Folle et al (2009) justifica a relevancia de estudos aprofundados sobre a vida dos professores

“para desvendar as crengas, 0S valores, as competéncias, a identidade profissional e a
relacido estabelecida pelo docente com a sua profissdo, bem como para auxiliar na
sistematizacdo dos anos de docéncia nas fases de desenvolvimento profissional de
professores...” (Folle, 2009: 45).

A crise de profissionalismo que afeta a carreira docente, nos dias que correm, justifica
0s varios estudos que incidem sobre a:

“profissionalizacdo e o profissionalismo, a socializagdo na profissdo e os processos de
construcdo de identidade profissional, as culturas docentes, os ciclos de vida
profissional, as motivagdes de escolha e permanéncia na funcéo as atitudes em relacéo
a vérias dimensGes do ato pedagdgico, os sistemas e métodos de formagdo, os
processos de pensamento do professor em atividade profissional, a caracterizacdo
socioldgica da profissao” (Estrela, 1993: 186).

O professor durante todo o seu longo percurso da carreira profissional, procura de uma
forma ou de outra, aperfeicoar o seu desenvolvimento, crucial para o aperfeicoamento da
qualidade do ensino em sala de aula, ou a qualidade do desempenho de certos cargos dentro
da gestdo escolar. Nesta linha, Goodson (2000 in N6voa, 2000) refere-se aos estudos sobre 0s
ciclos de vida com o intuito de compreender as praticas do processo de ensino e que ao
estudarmos a carreira devemos explora-las no contexto global da vida. Segundo Guskey e
Huberman (1995: 194) os estudos que se debrugam sobre a:
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“carreira de professores que procuram uma sequéncia de fases sdo vulneraveis a muitas
criticas ao nivel dos tedricos que trabalham com modelos de desenvolvimento
ontogenético, onde o tempo cronolégico é uma chave viavel. A maior parte deste
trabalho é biolégico ou psicologico, quando transferido para o ensino tende a
subestimar a importancia dos fatores sociais e historicos” (Neugarten & Datan, 1973).

Segundo Super (1985 in Novoa, 2000: 38): “o desenvolvimento de uma carreira &,
assim, um processo e ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode
parecer linear, mas para outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de
arranque, descontinuidades”. Continuando, refere que:

“Trata-se, com efeito, de estudar o percurso de uma pessoa numa organizacdo (ou
numa série de organizagdes) e bem assim de compreender como as caracteristicas
dessa pessoa exercem influéncia sobre a organizacdo e sdo, a0 mesmo tempo,
influenciadas por ela” (Novoa, 2000: 38).

Dentro da mesma linha, Huberman (2007) salienta, igualmente, que

“o desenvolvimento de uma carreira €, assim, um processo € ndo uma série de
acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas, para outros, ha
patamares, regressfes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades. O
facto de encontrarmos sequéncias-tipo ndo impede que muitas pessoas nunca deixem
de praticar a exploracdo, ou que nunca estabilizem, ou que desestabilizem por raz6es
de ordem psicoldgica (tomada de consciéncia, mudanca de interesses ou de valores) ou
exteriores (acidentes, alteragdes politicas, crise econdémica) ”. (Huberman, 2007: 38).

De entre os varios estudos, destaca-se a investigacdo realizada por Huberman (2007)
que incidiu, sobretudo, nas experiéncias da carreira dos professores e sobre o0s seus fatores, de
dentro ou de fora da instituicdo, e os estudos realizados por Gongalves (1990, 2000), em
Portugal, com as professoras do entdo Ensino Priméario. Estes autores abordam o
desenvolvimento profissional numa perspetiva dos “ciclos de vida”, tendo em consideracao a
carreira de ensino como um todo, fazendo referéncia a diferentes etapas na vida pessoal e
profissional do professor que o influenciam como pessoa.

E de realcar a importancia do ciclo de vida profissional, com o objetivo de
proporcionar conhecimentos sobre as etapas particulares da vida profissional dos docentes. O
trajeto de vida profissional, de acordo com alguns autores, ¢ elaborado como uma “série
progressiva de ciclos ou sequéncias, isto €, um caminho normativo no qual a maior parte — ou
muitos — dos individuos passam, no seu caminho através da vida” (Guskey & Huberman,
1995: 194).

De acordo com Woodruff e Birren (1972 in Guskey & Huberman, 1995), os
professores que desenvolvem o seu percurso profissional durante periodos conturbados a nivel
social ou a nivel de reformas educativas, necessariamente apresentardo trajetérias de vida
distintas das dos docentes que vivenciaram ambientes sociais e politicos menos instaveis.
Gongalves (2007) in Novoa, (2000) afirmou que:

“as carreiras dos professores desenvolvem-se por referéncia a duas dimensfes
complementares: a individual, centrada na natureza do seu eu, construido a nivel
consciente e inconsciente, e a grupal, ou coletiva, construida sobre as representacdes do
campo escolar, influenciando e determinando aquelas”. Do mesmo modo, “os
comportamentos, as atitudes e as representacdes dos professores sobre si préprios,

enquanto profissionais, e sobre as suas carreiras, modificam-se ao longo do tempo,
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repercutindo-se, inexoravelmente, no imediato, nas atitudes e trabalho escolar dos seus
alunos e, a prazo mais dilatado, na sua propria personalidade”. (N6voa, 2007: 147)

De acordo com Fontoura (in Vidas de Professores, Névoa, 2007) existem varias
maneiras possiveis de considerar a vida profissional dos professores e a perspetiva classica da
‘carreira’ ¢ uma delas. Tardif (2003) carateriza a ‘carreira’ docente como uma pratica e rotina
institucionalizada no campo do trabalho, identificada com o processo de socializagdo
profissional. Por seu turno, Huberman (2007) destaca que o conceito ‘carreira’ apresenta
vantagens diversas. Em primeiro lugar, permite comparar pessoas no exercicio de distintas
profissdes. Depois, € um estudo mais localizado, mais restrito que o estudo da vida de uma
série de individuos. Por outro lado, comporta uma abordagem psicologica e sociologica.
Trata-se de estudar o percurso de uma pessoa numa organizacdo e de compreender como as
caracteristicas dessa pessoa exercem influéncia sobre a organizacao e sdo, a0 mesmo tempo,
influenciadas por ela. O mesmo autor (1992) afirma que o desenvolvimento de uma “carreira”
é um processo, salientando que para alguns, o processo pode ser linear, mas, para outros, ha
patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque e descontinuidades. Assim,
nesta perspetiva de “carreira” as fases da profissdo e da vida apresentam-se interligadas,
podendo-se afirmar que a ‘carreira’ assume um formato de ‘percurso’ docente, onde ocorrem
situacGes marcantes, mormente a entrada na vida adulta, a consolidacdo no mundo adulto e a
preparacdo para deixar os comandos do mundo.

Gongcalves (2007) destaca que os estudos sobre a ‘carreira’ docente inserem-Se NO
quadro mais vasto das teorizacdes sobre os ciclos de vida humana, em geral, e do adulto em
particular. O autor salienta ainda que esses estudos tém procurado perscrutar 0 universo
profissional dos professores, tendo como referéncia o contexto social, em que se
interrelacionam as vertentes pessoal e interpessoal. Gongalves (2007) destaca também que a
‘carreira’ dos professores desenvolve-se, tendo como referéncia duas dimensdes
complementares:

1) a individual — centrada na natureza do seu eu, construido a nivel consciente e
inconsciente;

2) a grupal ou coletiva — construida sobre as representacdes do campo escolar,
influenciando e determinando aquelas.

Tal como ja referi em epigrafe, foi Huberman (2007) quem realizou a investigacao,
considerada pioneira sobre o desenvolvimento profissional docente, destacando que a
“carreira” do professor processa-se através de ciclos ou fases da vida profissional, onde cada
fase apresenta caracteristicas proprias e procura enquadrar o professor durante o Sseu
“percurso” profissional. Assim, Huberman (1988) in Sarmento (2000), através da sua
investigacdo procurou identificar “maxi-ciclos”, “sequéncias” ou “fases” que descrevessem
percursos de individuos de varias ou uma profissdo. Neste ambito, o autor vai delimitar uma
série de sequéncias ou estadios de desenvolvimento profissional, que s&o percorridos de forma
individualmente adaptada por todos os professores, a saber: Entrada na Carreira; Fase de
Estabilizacdo; Fase de Diversificagdo; Por-se em Questdo; Serenidade e Distanciamento
Afetivo; Conservantismo e Lamentacdes e por ultimo, o Desinvestimento.

Krug (2005) apo6s analisar as cinco classificagbes de percurso e/ou ciclos de
desenvolvimento profissional do docente propostos pelas investigagdes de Huberman (2007),
Gongcalves (1992), Barone et al. (1996), Stroot (1996) e Nascimento & Graca (1998), concluiu
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que a classificagdo de Huberman era a mais completa e detalhada em relagcdo aos demais
autores estudados.

No que concerne a fase inicial do percurso profissional, Estrela (1997) afirma o
seguinte: “a entrada de um adulto jovem na carreira docente, numa sociedade em mudanca, €
dificil, conflituosa e, por vezes, frustrante, podendo provocar uma crise de identidade e pbr
em causa as crencas e valores aceites pela sociedade” (Estrela, 1997: 53). De facto,

“mais do que em qualquer outra profissdo, o primeiro ano de exercicio da docéncia
surge como um desafio em que cada nova experiéncia se assume mais como um teste
para avaliar a capacidade de sobrevivéncia, do que como uma fase indispensavel ao
processo de desenvolvimento profissional” (Estrela, 1997: 56).

Ainda segundo Huberman (1997),

“¢ na fase inicial da carreira, devido fundamentalmente ao choque com a realidade e na
fase final da mesma, em funcdo do desinvestimento e dos problemas de saude
potencialmente existentes, que os professores enfrentam os seus piores momentos”
(Huberman, 1997: 34).

Na realidade, podemos considerar que ha determinados periodos da carreira docente,
considerados os piores ou 0s melhores anos, podendo-se concluir que os primeiros anos de
trabalho, constituem o

“tempo da instabilidade, da inseguranca, da sobrevivéncia, mas também da aceitagdo
dos desafios, da criagdo de novas relacBes profissionais e da redefinicdo das de
amizade e de amor, da construcdo de unibes familiares, da reestruturagdo do sonho de
vida” (Cavaco,1999: 179).

A dimensdo profissional e a dimensdo pessoal nos inicios de carreira € muito
importante para a consecucdo de uma autorregulacdo do futuro professor. De facto, Cavaco
(1999) esclarece que “trata-se de um periodo de tensdes, de desequilibrios e de reorganizacdes
frequentes, de ajustamentos progressivos das expectativas e aspiracGes ocupacionais ao
universo profissional”. (Cavaco, 1999: 179). Contudo, os anos iniciais da docéncia sdo
também “uma época de desenvolvimento pessoal e social acelerado, mas que passa, no
docente, por uma fase de acentuado egocentrismo”, (Cavaco, 1999: 175) demonstrado na
preocupacédo por criar uma imagem de sucesso aos olhos dos colegas.

Pode-se concluir que o desenvolvimento e autorrealizacdo profissional do professor
relaciona-se sobretudo com a forma como decorreram as fases de entrada e de estabilizacfo. E
nessas que o percurso de vida do professor se vai cimentar por isso devem ser analisadas com
muita atencdo. Nesta linha, Gongalves (2007), socorrendo-se do seu estudo com professoras
do 1° Ciclo do Ensino Baésico, afirma: “os primeiros anos de carreira até a “op¢do definitiva”
pelo ensino como profisséo constituem, juntamente com um final de carreira “desinvestido” e
“amargo”, dois momentos “propicios a eclosao de crises”. (Gongalves, 2007: 158)
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Fases da Carreira de Huberman

Michael Huberman contribuiu significativamente para aprofundar o sentido da
docéncia enquanto “carreira” profissional. Por carreira, Huberman (1993) entende: “um
processo e ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear,
mas, para outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades. O fato de encontrarmos sequéncias-tipo ndo impede que muitas pessoas
deixem de praticar a exploracdo, ou que nunca estabilizem ou que desestabilizem por razbes
de ordem psicologica (tomada de consciéncia, mudanca de interesses ou de valores) ou
exteriores (acidentes, alteragdes politicas, crise econémica)”. (Huberman, 1993: 38)

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira
1—3 Entrada, Tacteamento
4-6

E stabilizagdo. Consolidagdo de um reportaorio pedagogico

"

7=23 . €= e «vs - .
Diversificacdo, “Activismo™—— Questionamento
Serenidade, Distanciamento afectivo ——» Conservantismo
25-35
Desinvestimento
35 —-40

(sereno ou amargo)

Figura 1 — Etapas, fases e anos da carreira docente de Huberman (2007)
1 - A entrada na carreira

Em todos os estudos esta etapa, apelidada de entrada na carreira, corresponde aos trés
primeiros anos de lecionagdo. Esta etapa é caraterizada pela “exploragdo”, ja que se procura
delimitar exatamente os parametros da situacao de ensino e 0s comportamentos que devem ser
adotados face a esta. No entanto, os estudos de alguns autores (Fuller, 1969; Field, 1979;
Watts, 1980 in Huberman, 1989) apontam antes para um estadio de “sobrevivéncia” ou de
“descoberta”. A fase da “sobrevivéncia” resulta da confrontagéo inicial com a complexidade
da situagdo profissional, facto que é apelidado de “choque do real”. Este choque resulta da
confrontacdo do individuo com a ampla complexidade do trabalho profissional dos docentes,
verificando-se atitudes de tipo “apalpar o terreno”, de preocupacdo consigo proprio, de receio
de utilizar material didatico inadequado, de oscilacdo entre relagdes muito intimas e muito
distantes com os alunos, de dificuldades em enfrentar a gestdo e a instrucdo e a percecdo da
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discrepancia entre os ideais e a realidade quotidiana nas salas de aula. A entrada no ensino
podera deixar marcas positivas ou negativas no ciclo de vida do professor, pois, como
constata Fuller (1960 in Arends, 1995), esta € uma fase marcada pelas preocupacgdes com a
sobrevivéncia, verificando-se uma grande preocupacdo dos docentes com a sua adequacao
interpessoal, com os alunos intimidantes e com o controle na sala de aula. De acordo com
Sharon Feiman-Nemser, (1983 in Guskey & Huberman, 1995) o docente na fase inicial de
sobrevivéncia procura aplicar o conhecimento que adquiriu durante os anos em que foi
estudante.

Esta fase é também denominada por “descoberta”, porque verifica-se nos professores
de inicio de carreira 0 entusiasmo com uma nova experiéncia, o entusiasmo por ter uma turma
e um programa pelos quais se é responsavel e por fazer parte de um corpo de profissao
definida. Segundo Huberman (1989), para muitos docentes, este € um aspeto vivenciado
positivamente, que o0s ajuda a superar os problemas relacionados com a sobrevivéncia.
Acrescente-se ainda, que a sobrevivéncia e a descoberta revelam um certo paralelismo, porque
0 desafio da descoberta permite ao professor sobreviver aos problemas que surgem no
contexto do seu dia-a-dia. O tipo de motivacdo para a profissdo, o possuir ou ndo experiéncia
prévia e a atribuicdo de tarefas ingratas ou inapropriadas também séo fatores a ter em conta
para a sobrevivéncia do jovem professor.

Quando a fase da entrada, de natureza fundamentalmente exploratoria, é positiva,
passa-se para a segunda fase, de “estabiliza¢do” ou compromisso (4-6 anos), em que, explicita
Huberman (2007),

“as pessoas centram a sua aten¢ao no dominio das diversas caracteristicas do trabalho,
na procura de um sector de focalizacdo ou de especializagdo, na aquisicdo de um
caderno de encargos e de condi¢des de trabalho satisfatorias e, em varios casos, na
tentativa de desempenhar papéis e responsabilidades de maior importancia e prestigio,
ou mais lucrativas”. (Huberman, 2007: 37).

2 - A fase de estabilizacdo

A estabilizacao decorre ente os 4-6 anos de carreira e Huberman (1989), na linha da
literatura sobre a socializagédo profissional, afirma:

“Trata-se aqui do compromisso definitivo (simultaneamente do individuo e da
instituicdo), da libertagdo de uma vigilancia estrita, da pertenga a um grupo de pares,
assim como, no que respeita aos parametros propriamente pedagdgicos, da
consolidacdo de um reportério de base a nivel da turma. Trata-se, segundo os estudos
mais fenomenologicos, de um maior “bem-estar” e “calma”, de um “conforto
psicoldgico acrescido”. (Huberman, 1989: b7)

Nesta fase constata-se a escolha pessoal e subjetiva do ensino como carreira e um
compromisso entre o individuo e a instituicdo escolar — efetivacdo (nomeacdo oficial). E a
partir daqui que ira verificar-se a tomada de responsabilidades, no seio da classe docente, a
nogdo de pertenga a um corpo profissional, a independéncia e a afirmacdo perante os colegas e
as autoridades. O individuo torna-se professor, quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros
por um periodo de 8 a 10 anos (Huberman, 1989; Guskey & Huberman, 1995). Na qualidade
de professor efetivo, a sensacdo de uma crescente competéncia pedagogica, € propiciadora de
comportamentos de seguranga, descontracdo, confianca, conforto e uma maior preocupacao
com os objetivos didaticos, do que consigo proprio.
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No entanto, surgem outras preocupagdes que incidem nas realidades dentro da sala de
aula, tais como a falta de material pedagogico, excesso de aluno, que condiciona a utilizacéo
de estratégias de ensino.

Abraham (1984) in Vieira & Relvas (2003) atraves dos seus estudos:

“estabelece uma evolucdo na docéncia: o jovem docente (com 6 a 10 anos de servigo)
perceciona os primeiros anos da sua carreira como “o melhor momento”, um periodo
em que se lancou num rodopio de aventuras com os seus alunos, onde o entusiasmo, a
estimulacdo, a emocdo e a energia correspondem as mesmas caracteristicas dos
alunos”. (Vieira & Relvas, 2003: 47)

No entanto, Moreira (1992) in Loureiro (1997)

“refuta a fase de “estabilizacdo” como uma fase de desenvolvimento da carreira, ao
considerar que esta ndo corresponde, pelas caracteristicas descritas, a qualquer
“processo dindmico de procura de equilibrio”, constituindo apenas um “intervalo”
entre duas crises”. (Loureiro, 1997: 123)

Para concluir, pode-se afirmar que, apesar dos estudos empiricos apontarem para uma
certa concordancia quanto as fases iniciais do ensino, 0 mesmo ndo parece acontecer
relativamente as seguintes.

3 - A fase de diversificagdo ou de experimentacao

Depois da consolidagdo pedagogica realizada na fase de “estabilizagdo”, alguns
consideram que é na terceira fase que o docente procura melhorar o seu contributo e impacto
no seio dos alunos. No entanto, outros consideram que os docentes quando atingem a
“estabilizagdo”, lancam-se contra as aberracGes do sistema e por isso 0 impacto sobre 0s
alunos ¢é de alguma forma reduzido. Esta fase pode ter como repercussdes uma busca mais
ativa de outras responsabilidades, nomeadamente as de carater administrativo, o que introduz
a problematica da ambicdo pessoal - ou de novos desafios, facto que responderia aos receios
do aparecimento da rotina.

Segundo Huberman (1989), a estabilizacdo conduz a uma fase de diversificacdo e
experimentacgdo, podendo observar-se duas tendéncias nos professores, entre 0 7.° e 0 25.°
anos de carreira. Alguns, para refor¢carem o seu impacto nos alunos, conseguem estabelecer a
consolidacdo pedagdgica, através de uma série de experiéncias pessoais que passam pela
diversificacdo do material, dos modos de avaliacdo ou das sequéncias do programa. (Feiman-
Nemser, 1985; Cooper, 1982 in Huberman, 1989). Outros, quando reconhecem que os fatores
institucionais sdo um obstaculo as suas prestacdes em situacdo de aula, atacam aquilo que
consideram ser as aberracfes do sistema. Assim, enquanto uns investem na diversificacdo da
gestdo de aula, outros investem no sentido em que ocorram mudancas institucionais.

N&o devemos olvidar que é nesta fase que se verifica um elevado grau de motivacéo,
dinamismo e empenhamento nas equipas pedagogicas ou nas comissdes de reforma que
surgem nas escolas. Prick (1986) in Huberman, (1989) salienta que sdo os professores desta
fase que mais procuram assumir responsabilidades administrativas, em resultado da ambicdo
pessoal. Nesta linha, Coloma (1988) in Guskey & Huberman, (1995: 198) reconhece nesta
fase um envolvimento forte dos professores nos assuntos da escola e da comunidade, com
niveis de “idealismo” e de educagdo que ndo se descortinam noutras fases do ciclo da carreira.
De acordo com os estudos de Cooper (1982) in Guskey & Huberman (1995) muitos dos
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professores afirmaram que envolveram-se em novos desafios, novas ideias, novos
compromissos, de forma a manter o entusiasmo pela profissdo e por recearem a estagnagéao.

4 - Por-se em questao

Esta fase, apesar de estar presente na maior parte das investigacdes empiricas, regista
inconsisténcia nas suas origens e caracteristicas, ja que os seus “sintomas” situam-se entre um
ligeiro sentimento de rotina “crise existencial” e uma real crise existencial face ao
prosseguimento na carreira. Por outro lado, ndo ha sinais indicativos de que a maioria dos
professores atravesse esta etapa, sobretudo a maioria das mulheres.

E a fase designada por “meio da carreira”, situada entre os 35 e os 50 anos, ou seja,
entre 0 15.° e 0 25.° ano de ensino. A “crise” aludida em epigrafe pode ser justificada pela
monotonia da vida quotidiana em situacdo de aula ou pelo desencanto, motivado pelo fracasso
das experiéncias ou das reformas estruturais em que as pessoas participaram ativamente.
Neste sentido, Abraham (1984) in Vieira & Relvas (2003) refere que os docentes por volta
dos 40 anos experimentam a monotonia do dia-a-dia, j& que se constata um trabalho rotineiro,
automatico, mecanizado e por isso verifica-se que o entusiasmo de outros tempos encontra-se
em declinio gradual.

Segundo diversos autores, esta fase projeta-se, para alguns docentes, como aquela em
que se faz o questionamento sobre balanco da vida profissional, podendo mesmo alguns
ponderarem a hipdtese de mudar de profissdo. “é simplesmente um momento em que um
pensa seriamente na decisdo de passar o resto da sua vida na mesma profissdo ou mudar antes
que seja tarde demais” (Kimmel, 1975; Neugarten, 1986 in Guskey & Huberman, 1995: 200).
Segundo Holly (2000) in N6voa (2000) os docentes ja ndo sédo tdo protetores dos seus alunos e
passam a autoquestionamento de si préprios e dos contextos onde realizam o seu caminho
enquanto docentes. E de destacar que o caminho profissional é muito determinado pelos
fatores sociais (caracteristicas da instituicdo, o contexto politico e econémico, as ocorréncias
da vida pessoal).

Verifica-se também, que o questionamento é mais precoce nos homens do que nas
mulheres, podendo-se encontrar os motivos dessa desigualdade ao nivel da progressao na
carreira nos homens e aspetos desagradaveis das tarefas ou condi¢bes de trabalho nas
mulheres. Os professores masculinos, entre os 30 e 40 anos ambicionam, mais cedo ou mais
tarde, ser promovidos a um cargo de chefe de departamento ou diretor de escola, tal como
revelam alguns estudos de (Nias, 1985; Sikes 1985 in Ball & Goodson, 1985), (Prick, 1986 in
Guskey & Huberman, 1995). O mesmo estudo refere sentimentos de falhan¢o nos docentes
que ndo passaram por uma progressao normal nas suas carreiras.

5 - Serenidade e distanciamento afetivo

Segundo as investigacdes empiricas, esta fase (45 e 0s 55 anos) apresenta-se como um
“estado de alma”: os docentes estdo menos enérgicos, menos empenhados, no entanto estao
mais calmos, menos preocupados face aos problemas surgidos nas aulas. Surge também, nesta
fase um crescente distanciamento afetivo dos alunos, distanciamento originado, sobretudo,
pelos proprios alunos. Nesta linha de pensamento, Huberman & Schapira (1979) in
Huberman, (1989) acrescentam que o distanciamento afetivo é gerado pelos alunos, os quais
tratam os professores jovens como irmdos ou irmas mais velhas, enquanto aos professores

com idade dos seus pais recusam trata-los da mesma forma. O docente
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“do ensino secundario comega a sua carreira com a idade correspondente a de um
irm&o (ou irm&) mais velho(a) dos seus alunos; a meio da carreira, 0 mestre tem a idade
dos pais dos seus alunos e, em fim de carreira, ele poderia ser seu avd” (Peterson, 1964
in Vieira & Relvas, 2003).

Segundo Huberman (1989) esta fase caracteriza-se por uma redugdo do nivel de
ambicéo pessoal, do nivel de investimento, um distanciamento afetivo nas relagbes com os
alunos e um aumento da sensacdo de confianca e serenidade em contexto de sala de aula.
Apos anos em sala de aula, o professor pode prever quase tudo o que vai acontecer, parece ter
resposta para tudo, tem consciéncia de ter feito a sua parte, ndo se sente culpado por um aluno
que foi reprovado e ndo leva os problemas da escola para casa.

Na mesma linha, os estudos sobre o ciclo de vida humana (Lowenthal,1976); (Bray &
Howard, 1983); (Jung,1966) in Guskey & Huberman, (1995) referem que as pessoas nesta
fase estdo mais calmas, mais seguras, com menor excitagdo, e menos preocupadas em
controlar os outros. Preocupadas mais consigo proprias, conseguem ultrapassar as suas
fraquezas e aceitam melhor os acontecimentos da vida. As pessoas conseguiram atingir 0s
seus objetivos e ndo pretendem provar mais nada, nem a si proprias, nem aos outros,
delimitando até as metas a alcancar no futuro. (Prick, 1986; Lighfoot, 1985; Rempel &
Bentey, 1970 in Huberman, 1989).

Para Erikson (1950) in Huberman, (1989: 27) a fase da serenidade é um momento em
gue as pessoas aceitam a sua vida tal e qual ela é. Alcancar o sucesso nesta etapa
corresponderia a etapa “desinvestimento sereno”, ndo conseguir alcanga-lo leva-nos a etapa
denominada por Erikson de “sensagdo de desespero”, que surge na sequéncia da “estagnagao”.
Os professores que atingem por completo os seus objetivos a nivel profissional passaram por
um tempo de “balango”, seguido de desinvestimento progressivo (Guskey & Huberman,
1995: 202).

6 - Conservantismo e lamentacdes

E a fase que ocorre por volta dos 50- 60 anos, em que muitos professores torna-se
“rabugentos” e passam o tempo a lamentar-se da evolugdo dos seus alunos, da atitude publica,
da politica educacional e dos colegas mais jovens. Nesta linha de pensamento, Peterson
(1964) in Huberman (1989) afirma que os professores mostram-se mais rezingdes, que 0S
gueixumes sdo mais frequentes em relacdo a evolucdo negativa dos alunos (menos motivados,
menos disciplinados), assim como estdo contra os colegas mais jovens (menos sérios, menos
empenhados), contra 0 ensino e a politica educacional, contra os pais e até contra as atitudes
do publico em geral, face a educacdo. De fato, M. Huberman e A. L. Schapira (1984: 38), no
comentario a pesquisa de Peterson (1964) sobre professores do ensino secundario, destacaram
aspetos curiosos sobre o posicionamento relacional dos docentes com os alunos ao longo da
carreira. Enquanto, no inicio da carreira, o professor tem a idade correspondente a de um
irmédo (irm&) mais velho dos seus alunos, assumindo um papel de confidente, no meio da
carreira, o professor tem a idade dos pais dos alunos, logo se reveste dessa figura paternal. No
final do seu percurso, o professor tem a idade com idade aproximada a de av6 dos seus alunos,
torna-se um “conselheiro benevolente”, que mantem o distanciamento necessario.

No seu estudo, Huberman (1993) in Guskey & Huberman, (1995) salienta que “pouco
menos de metade da amostra descreviam-se a si proprios como mais prudentes, mas a maior
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parte tinha-se tornado mais cético acerca das tentativas para uma reforma estrutural”. (Guskey
& Huberman, 1995: 201).

De acordo com os estudos de Huberman que contrariam os dados evidenciados de
outros, os professores podem chegar a esta fase por diversas vias: alguns professores atingem
a esta fase provenientes diretamente de uma “crise de pdr-se em questdo”, que ndo foi
ultrapassada, outros na sequéncia de reformas mal sucedidas ou com as quais néo
concordavam, ¢ outros ainda através de uma fase de “serenidade”.

Com a progressao etaria verifica-se uma tendéncia para uma maior rigidez, uma
resisténcia mais firme as inovagdes que parecem ndo conduzir a melhorias do sistema, uma
nostalgia pelo passado e uma mudanca de Gtica geral face ao futuro. Em suma pode-se
considerar que é uma fase avancada da carreira, onde os docentes evidenciam uma forte
desconfianca em relacdo a qualquer tentativa de reforma ou inovagdo, considerando que as
mudangas no ensino raramente conduzem a algo positivo. No estudo de Huberman (1993)
citado por Huberman, (1995: 201): “pouco menos de metade da amostra descreviam-se a Si
proprios como mais prudentes, mas a maior parte tinha-se tornado mais cético acerca das
tentativas para uma reforma estrutural”.

7 - Desinvestimento

E uma fase (entre 0 35.° e 0 40.° anos de carreira) de contetido geral positivo, em que
0s professores vdo manifestando uma “interiorizagdo” acrescida em dire¢cdo ao final da
carreira. Parece verificar-se nos docentes um desprendimento progressivo, sem ressentimento,
do investimento profissional, para poderem consagrar mais tempo a si proprios, aos interesses
externos a funcdo, e a uma vida social reflexivo-filoséfica. O fendbmeno de “desinvestimento”
nos planos pessoal e institucional, também pode ser visto como um recuo perante as ambicdes
ou ideais presentes a partida.

O descomprometimento para com a profissdo podera ser vivido pelos professores de
forma positiva ou negativa, correspondendo, ao que Huberman apelidou de desinvestimento
sereno ou amargo. Para Abraham (1984) in Vieira & Relvas (2003) os professores comegam a
interessar-se por outras “atividades profissionais (sindicalismo, grupos de trabalho) e menos
pelas atividades pedagogicas na sala de aula”. (Vieira & Relvas, 2003: 47). Nesta fase,
deparamo-nos com o cenario de Candide em que: “as pessoas fogem dos horrores e dececdes
da vida social para ir cultivar o seu jardim” (Huberman, 1989: 22). Nesta linha de
pensamento, Guskey & Huberman (1995) referem que “ndo ha razao para que os professores
em fim de carreira se comportem de maneira diferente de outros profissionais que passam pela
mesma evolugdo psicologica e sdo sujeitos as mesmas pressdes sociais”. (Guskey &
Huberman, 1995: 203). Por fim, supde-se que as pessoas em fim de carreira passem o
testemunho aos mais jovens e preparam a sua retirada profissional.

Huberman (1989a: 8) identificou na carreira docente percursos mais “harmoniosos” e
percursos mais ‘“problematicos”, sendo que o processo de construir os primeiros ou de
contornar os segundos esta relacionado com a maneira como 0s estabelecimentos de ensino
sdo geridos. Assim, enquanto uma gestdo “administrativa” desenvolve taxas elevadas de
“rotina” ou de “desencanto” no corpo docente, pelo contrario, uma gestdo mais sensivel as
diferentes etapas pelas quais os docentes passam, cria lagos de trabalho profissional em que da
gosto permanecer e envelhecer, em que o desinvestimento é claramente menos evidente, a
medida que o0s anos passam. (Huberman, 1989a: 15).
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Olhando para 0 meu percurso profissional e para os sentimentos que tenho vindo a
sentir, revejo-me nos ciclos de vida de Huberman (2007), que nem todos os professores
seguem pela mesma ordem, e pelas fases que até podem nunca passar. Nesta linha Huberman
(1995) afirma que: “grande parte do desenvolvimento ndo é nem programado externamente
nem elaborado pessoalmente, € antes descontinuo, ou seja, ndo possui continuidade nem
ordem e, por vezes, é completamente fortuito (cit. por Day, 2001: 100).

Ao olhar para os ciclos de vida dos professores, a entrada na carreira e a passagem
para a fase de estabilizagdo s6 aconteceu ao fim de sete anos de leccionacdo, quando efectivei
no Quadro de Zona Pedagdgica do Algarve. Nos anos seguintes tive a fase da diversificagéo,
pela qual me foram atribuidos diversos cargos: fui diretor de turma, delegado de grupo,
orientador de estagio, delegado e dirigente sindical e responsavel pelo jornal escolar. Em
muitos destes cargos senti-me inicialmente fora do meu meio, desconfortavel e inseguro mas
0 empenho contribuiu para a superacao dos diversos desafios.

Ao longo das diferentes fases da minha carreira, surgiram diferentes fatores que
determinam vivéncias, ora mais, ora menos amargas, nNo contexto da minha atuacdo
pedagogico-profissional. As fases iniciais revelaram-se mais complexas e perturbadoras, ja
que foi nessas que experimentei uma maior instabilidade profissional e também ai ocorreram
0s episddios mais marcantes da carreira. Eram tempos em que, permanentemente, parecia
estar a remar contra a maré. Assim, para a construcdo social e para a vivéncia individual
desse percurso, muitos fatores foram determinantes, quer de natureza contextual, quer de
natureza pessoal.

Através dos seus estudos, José Alberto M. Gongalves (2007) demonstrou que a
carreira do professor ndo é uma linha reta, mas sim uma sucessdo de fases/ciclos, mais ou
menos amplos ¢ extensos. No “inicio” da actividade o docente passa por uma fase de
“estabilidade”, sucedendo depois uma fase de “divergéncia”, que, resolvida, conduz a uma
fase de “serenidade”, ap6s a qual o ciclo é retomado. Contudo, 0 novo ponto de partida pode
ser um reinicio interessado ou um reinicio desencantado. Estes ciclos justificam-se, ja que, o
ensino além de contemplar as dimensdes técnicas, também apela ao que ha de mais pessoal e
de mais profundo em cada um de nds. Tomando como referéncia a evolucdo da vida
profissional do professor, Pacheco e Flores (1999) afirmam que

“tornar-se professor constitui um processo complexo, dindmico e evolutivo que
compreende um conjunto variado de aprendizagens e de experiéncias ao longo de
diferentes etapas formativas. N&o se trata de um acto mecénico de aplicagdo de
destrezas e habilidades pedagdgicas, mas envolve um processo de transformagdo e
(re)construgdo permanente de estruturas complexas, resultante de um leque
diversificado de variaveis” (Pacheco & Flores, 1999: 45).

Constata-se que os primeiros anos séo vivenciados de forma complexa, marcados pela
inseguranca, instabilidade, mas também pela aceitacdo de novos desafios. Pacheco & Flores
(1999) referem um periodo de indugéo, que corresponde:

“aos primeiros anos de exercicio autonomo de funcdes docentes em que o professor
principiante assume todas as responsabilidades inerentes & docéncia. A extensdo desta etapa
do processo formativo do professor depende de varios factores, sobretudo de natureza
pessoal e contextual, mas a maior parte dos investigadores neste dominio faz corresponder
o periodo de inducdo aos trés primeiros anos de actividade docente (Pataniczek & Isaacson,
1981; Hall, 1982; Veenman, 1984, 1988; Imbérnon, 1994a), apos os quais se verifica uma
fase de consolidagao (Vonk & Schras, 1987)” (Pacheco & Flores, 1999: 110).
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No entender de Cordeiro Alves (2001),

“o desenvolvimento e auto-realizacdo profissional do professor esta dependente do modo,
mais ou menos atractivo e gratificante, como decorrerem a fase de entrada/tacteamento (1/3
anos) e a fase de estabilizagio (4/6 anos). E nelas que o percurso de vida do professor se vai
cimentar, pelo que a atencdo que nos merecem nunca € de minimizar, mas, antes pelo
contrario, deve ser continuamente redobrada pela precisa razdo de que «os primeiros anos
de carreira até a ‘opcdo definitiva’ pelo ensino como profissdo», constituem, juntamente
com um final de carreira «desinvestido» e «amargo», dois momentos «propicios a eclosdo
de crises», como conseguiu apurar J. A. Gongalves (2007) no seu estudo com professoras
do 1° Ciclo do Ensino Basico” (Cordeiro Alves, 2001: 91).

Garcia (1999) afirma que “os ciclos cronoldgicos estdo necessariamente relacionados
com os ciclos de maturacéo a nivel pessoal, cognitivo e moral” (Garcia, 1999: 67).

O Caso portugués — Estudo de Gongalves (1992)

Relativamente ao caso portugués e seguindo a linha das etapas indicadas por
Huberman, Gongalves (1990: 164-165) efetuou um estudo em 1992, que foi apresentado por
Novoa (2007), sobre a experiéncia profissional de 42 professoras do Ensino Primério, de
varias escolas da regido do Algarve, com 5 a 40 anos de experiéncia de ensino. Com base
nesse estudo, definiu cinco etapas na docéncia: inicio, estabilidade, divergéncia, serenidade,
renovacdo de interesses e desencanto. Apesar de ser um estudo em que a amostra sdo
professoras do 1.° ciclo do Ensino Basico, cujo contexto de desenvolvimento pressupde
especificidades distintas das dos outros professores, ndo deixa de ser importante para a
presente reflexdo tedrica. Desse estudo resultou a seguinte caracterizacdo das etapas de
docéncia:

O «inicio» da carreira (1-4 anos de experiéncia)

Nesta fase constata-se por um lado, uma luta pela sobrevivéncia e por outro lado o
entusiasmo da descoberta. Os obstaculos relatados pelas docentes referidas deveram-se ‘a
falta de preparagdo’, ‘condigdes dificeis’ de trabalho e o ‘ndo saber como fazer-se aceitar
como professora’. Para outras, o sentimento de autoconfianca gerada pela ‘conviccdo de
estarem preparadas’ fez com que nao sentissem dificuldades na entrada na carreira.

A estabilidade (5-7 anos de experiéncia)

A estabilidade esta relacionada com a confianca, 0 gosto por ensinar, 0 sucesso na
gestdo do ensino-aprendizagem, a afirmagcdo como pedagogo e, em suma a sensacao de ter os
pés assentes no chéo.

Divergéncia (8-15 anos de experiéncia)

Fase de desequilibrio, ja que se constata um sentimento profissional divergente.
Enquanto algumas professoras continuaram a investir profissionalmente de forma empenhada,
outras, pelo contrario, evidenciaram ‘cansaco’, ‘satura¢ao’ e dificuldades diversas. O autor
alerta para as alteragdes que marcaram 0s percursos profissionais das docentes com mais de
15 anos de experiéncia profissional, determinadas pelo 25 de Abril de 1974.
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Serenidade (entre os 15 e cerca de 20-25 anos de atividade letiva)

E uma fase caracterizada, fundamentalmente, por uma acalmia fruto de uma quebra no
entusiasmo anterior; por um «distanciamento afetivo»; por uma capacidade de reflexdo e pela
satisfacdo pessoal.

Renovacdo do «interesse» e desencanto (25-40 anos de servico)

No fim da carreira as docentes evidenciam divergéncias em termos profissionais, pois
que, enquanto umas demonstravam uma renovacao do interesse pela escola e pelos alunos,
mostrando-se entusiasmadas ¢ desecjando ‘continuar a aprender coisas novas’, outras
revelavam saturacdo, impaciéncia, na espera pela aposentacéo.

Pode-se concluir que o desenvolvimento profissional dos docentes constitui-se, como
um processo continuo, composto por periodos de equilibrio e desequilibrio, formando fases ou
estadios de vida distintos, cuja sequéncia depende de vérios fatores, nomeadamente as
caracteristicas proprias, as diferencas nas suas atitudes, no empenho e no modo de percecionar
a prética educativa.

E de salientar também que as necessidades de formagao podem ser sentidas, de acordo
com o estadio em que os professores se situam (Day, 2001, 2003). A este proposito, Weidling
e Reid (1983), citado por Rodrigues & Esteves (1993), referem “que as necessidades de
formacéo percebidas pelos professores variam de acordo com o estadio da carreira em que se
encontram”. (Rodrigues & Esteves, 1993: 61). Na mesma linha, isso implica, segundo
Gongcalves (2007)

“um processo de formagcdo ao longo da vida que dé resposta consentdnea as
necessidades especificas de cada momento do seu “vivido” como professores, que lhes
possibilite a (re)construgdo, de forma continuada, do seu conhecimento profissional, ao
mesmo tempo que promove a sua capacidade de reflexdo sobre o proprio processo de
desenvolvimento pessoal e profissional, que ndo é apenas de natureza cognitiva, mas
que, tal como o proprio ensino, exige um empenhamento emocional”. (Gongalves,
2007: 95).

No quadro do desenvolvimento da carreira constroi-se a identidade profissional do
professor, que é resultado de um processo evolutivo, construido dia-a-dia e ao longo dos anos,
a custa, fundamentalmente, de um saber profissional que resulta da relacdo dialética entre o
conhecimento teorico e o saber experiencial, em que ensinar se constitui como um dos meios
mais eficazes de aprender (Gongalves, 2007).

Na mesma linha de desenvolvimento da carreira, Kelchtermans (1995) refere-se ao
desenvolvimento profissional, enquanto mudanc¢as qualitativas no comportamento dos
professores ao longo do seu percurso, determinadas pelas suas diferentes experiéncias. Assim,
entende o desenvolvimento profissional “como um processo de aprendizagem ao longo da
vida, baseado em experiéncias de pratica de ensino” (Kelchtermans, 1995: 5).

Para terminar, socorro-me das palavras de Day (2004), segundo o qual “0 bom ensino
envolve a cabeca e o coracgdo. Ser um profissional significa manter um comprometimento com
a investigagéo ao longo de toda a vida” (Day, 2004: 103). Assim, os docentes devem revisitar
e rever regularmente as suas formas de atuacdo, abordando as questdes da autoeficicia, da
identidade, da realizacdo profissional, do comprometimento e da inteligéncia emocional.
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6 — Conceitos de poder e de conflito

Procuro despir-me do que aprendi,

Procuro esquecer-me do modo de lembrar que me ensinaram,
E raspar a tinta com que me pintaram os sentidos,
Desencaixotar as minhas emoc¢0es verdadeiras,
Desembrulhar-me e ser eu.

Fernando Pessoa, 1987

O conceito de poder

A tematica do poder tem motivado inimeros socidlogos a sua analise e reflex&o,
resultando dai diversos tipos de definicdo. Define-se o poder como propriedade dos atores,
como produtor de efeitos, como uma capacidade, como uma relacdo entre atores, entre outros.
Como existe abundante literatura sobre a matéria € muito dificil individualizar o conceito de
poder, pois este esta intrinsecamente ligado a outros conceitos, nomeadamente ao conceito de
autonomia, de lideranca, de conflito, de autoridade, de influéncia e de tomada de decisao.
Neste enquadramento deve-se convocar Teixeira (1995) quando diz, sintetizando, que “o
poder é essencialmente a capacidade de fazer acontecer ndo apenas resultados, mas também
processos” e uma influéncia das “relagdes humanas”.

Max Weber define o poder como “a probabilidade de impor a propria vontade, dentro
de uma relacédo social, ainda que contra toda a resisténcia e qualquer que seja o fundamento
dessa probabilidade”. Esta é, assim, uma definicdo de poder classica através da posterior
constru¢do da formula: “O poder de A sobre B ¢ a capacidade de A conseguir que B faca
alguma coisa que ele ndo teria feito sem a intervencao de A”. (Weber, 2004: 43).

Relativamente a autoridade, Weber diferencia-a do poder, ja que se o poder € exercido
“mesmo contra a resisténcia de outros”, a autoridade implica a legitimagdo do poder. S6 o
poder legitimado se pode transformar em “autoridade” ou “dominacdo legitima”. Na mesma
linha, por dominagao

“deve entender-se a probabilidade de encontrar obediéncia a ordens especificas por
parte de um dado grupo de pessoas (..) uma associacdo € uma associagdo de
dominacdo quando os seus membros estdo submetidos a relagdes de domina¢do em
virtude da ordem vigente”. (Weber, 2004: 43).

Weber acrescenta ainda que “Esta dominagdo pode assentar nos mais diversos motivos
de submissdo: desde o habito inconsciente até aquilo que s&o consideragbes puramente
racionais em relagdo a fins”. (Weber, 2004: 170). No entanto, “um determinado minimo de
vontade de obediéncia, ou seja de interesse (externo ou interno) em obedecer, é essencial em
toda a relacéo auténtica de autoridade”. (Weber, 2004: 170-172).

Nas diferentes organizagdes, tais como as escolares, as relacdes interpessoais geram
frequentemente situagdes de conflito, ja que sdo constituidas por e para pessoas, e tém como
caracteristicas um leque de itens. As organizacOes caraterizam-se por uma rede de funcoes
com tarefas e objetivos definidos, funcdes e papéis divididos, uma hierarquia de autoridade,
um sistema de comunicagdes, com critérios e objetivos para avaliar e controlar os resultados.
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Friedberg (1995) afirma que o universo complexo das relagdes humanas e da
integracdo social € sempre potencialmente instavel e conflitual. O conflito apresenta-se como
uma caracteristica das organizacdes que ndo pode ser afastado e ndo e tido, como um
constrangimento. Por outro lado, um instrumento importante para a gestdo e resolucdo de
conflitos é o poder. O caracter transformacional dos conflitos foi enunciado por diversos
autores, tais como Mintzberg (1986) que defende a inevitabilidade do conflito, afirmando que
este pode conduzir a transformacdes construtivas, caso se resolva num curto espago de tempo,
mas pode ser destrutivo caso perdure no tempo. Quando ha necessidade de escolha entre
situacBes que podem ser consideradas incompativeis, o conflito surge e perturba a acdo ou a
tomada de decisdo por parte de pessoas ou de grupos. E por assim dizer, um fenémeno
subjetivo, muitas vezes inconsciente ou de dificil percecéo.

O conflito pode resultar da concorréncia de respostas incompativeis, ou seja, um
choque de motivos, ou informacGes desencontradas. Neste ambito, Lewin (1989) define o
conflito nos individuos como “a convergéncia de forcas de sentidos opostos e igual
intensidade, que surge quando existe atracdo por duas valéncias positivas, mas opostas ou
duas valéncias negativas; ou uma positiva e outra negativa, ambas na mesma direcéo.”

Maddi (1972) classifica as teorias da personalidade segundo trés modelos, sendo um
deles o do conflito. Esse modelo pressupfe que a pessoa esteja permanentemente envolvida
pelo choque de duas grandes forcas antagonicas, “que podem ser exteriores ao individuo
(conflito entre individuo e sociedade) ou intra psiquicas (forcas conflituantes do interior do
individuo que se dao, por exemplo, entre os impulsos de separacdo, individualizacdo e
autonomia e os impulsos de integracdo, comunhao e submissdo)”. Com efeito, o conflito pode
ter repercussdes positivas em certos casos e circunstancias, como fator motivador da atividade
criadora. Algumas escolas da sociologia consideram o conflito como um desequilibrio de
forcas do sistema social que deveria estar em repouso, isto €, equilibrado, quanto as forcas que
0 compde. Segundo esta teoria, ndo se visualiza mais 0 grupo como uma relacdo de harmonia
entre 6rgdos, ndo suscetiveis de interferéncia externa. A solucdo pacifica dos conflitos resulta
da negociacao, que deve ser executada com diplomacia, bons oficios e conciliacéo.

Ainda relativamente ao poder Crozier e Friedberg (1977), referem-no, ndo como uma
posi¢do mas antes uma relacdo que conduz ao desempenho e a luta, isto é “toda a estrutura de
acdo coletiva constitui-se como sistema de poder, em que a zona de incerteza € o principal
recurso desse poder dos atores”. Estes autores afirmam também que “a teoria racionalista
classica da organizacdo cientifica pretendia de facto ignorar completamente o problema” (do
poder). Mais, referem que o poder “¢ uma relagdo de troca e, portanto de negociacao na qual
pelo menos duas pessoas estio envolvidas” E uma relagio instrumental desequilibrada,
intransitiva e ndo reciproca.

Mintzberg (1986) destaca o poder enquanto “capacidade de produzir ou modificar os
resultados ou efeitos organizacionais”. Para este autor, o poder enquanto capacidade de
modificar o comportamento de alguém, ndo é mais do que um subconjunto do poder enquanto
producdo de resultados. “O poder pode e deve ser definido como a capacidade de um ator
estruturar processos de troca mais ou menos duraveis...” (Friedberg, 1995: 119)

De acordo com Foucault (1998), o poder ndo existe, 0 que existe sdo praticas ou
relaces de poder. O poder € algo que se exerce, que se efetua, que funciona; ele ndo pode ser
explicado inteiramente quando se deseja caracteriza-lo, enquanto funcéo repressiva.

“O que faz com que o poder se mantenha e que seja aceite € simplesmente porque ele
ndo pesa como uma forca que diz ndo, mas que de facto permeia, produz coisas, induz
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ao prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se considerd-lo como uma rede
produtiva que atravessa todo corpo social muito mais do que uma instancia negativa
que tem por fungéo reprimir” (Foucault em Furlani, 1991: 18).

O conceito de poder de Crozier e Friedberg (1995) € o que melhor se enquadra na
problematica do poder e estratégias dos atores. Na relacdo entre atores, Croizier e Friedberg
afirmam que “tudo é poder”, conferindo ao poder um estatuto proprio nas organizagdes e
definindo-o como “uma relacéo de troca e portanto de negociacdo na qual pelo menos duas
pessoas estdo envolvidas” (Teixeira, 1993: 148).

Mintzberg, aprofunda e explicita a influéncia do poder nas diferentes configuragoes
estruturais das organizacdes, ja que que o poder revela-se um fator comportamental inscrito
nos mecanismos contingenciais de coordenacdo, de concecdo e de funcionamento das
organizacg0es, aparecendo intimamente associado aos seus objetivos

Na definigdo de Mintzberg (1986) o “poder é a capacidade de produzir ou modificar os
resultados ou efeitos organizacionais.”

O Poder na Escola

Num tempo de perda real e/ou subjetiva de poder, os professores tém de se dedicar a
descobrir as bases em que poderdo alicercar a sua autoridade, a sua imagem e 0 seu prestigio
social. Para isso parte-se da tipologia adotada por Jodo Formosinho (1980) que estabelece seis
“tipos ideais” de poder:

Poder fisico, baseado na superioridade fisica, € o tipo de poder que o professor ndo
pode eticamente usar mas que pode implicita e simbolicamente ameacar utilizar. De qualquer
modo, uma base fragil e residual.

Poder material ou remunerativo, baseado na possibilidade da direcdo da escola fixar,
mais ou menos arbitrariamente, recompensas materiais e financeiras, 0 que no caso da escola
publica ndo é praticavel uma vez que escapa a decisdo da organizacao.

Poder normativo, baseado na possibilidade do recurso a normas juridicas,
profissionais, morais e ideoldgicas. Este tipo de poder é recorrentemente utilizado num
contexto organizacional burocratico que prevé e regulamenta grande parte da acdo
organizacional, como sera em parte o caso das nossas escolas. Os atores dirigentes, a falta de
outras bases de poder, sempre podem recorrer ao espirito e/ou a letra da lei, das normas, dos
oficios, dos telefonemas, dos e-mails para mostrarem ascendéncia organizacional.

Poder cognoscitivo (ou de especialista) baseia-se em conhecimentos cientificos,
técnicos e tecnolégicos, sendo um tipo de poder que se distribui por uma pluralidade de atores
e que ocupa um lugar central na organizagdo escolar. E a grande base de poder dos
professores.

Poder autoritario ou autoridade, baseado na posicéao oficial de superioridade formal de
A sobre B. Convira, no entanto, notar que esta superioridade formal pode ndo ser aceite ou
reconhecida e de per si é geralmente insuficiente para garantir o exercicio do poder.

Poder pessoal baseia-se nas caracteristicas afetivas, temperamentais e de personalidade
proprias de cada individuo, sendo uma das leis nucleares da relacdo educativa, num contexto
organizacional, marcado pela heterogeneidade de interesses, motivacgdes, ambiguidade, difusa
responsabilidade e balcanizacéo.

Os professores podem ter mais poder do que o que tém ou imaginam. Porque o poder
ndo é do reino do dar, nem sequer do ter. E do reino do interagir, do influir, do conquistar. O
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poder é relacional. E, por isso, os professores tém tudo a ganhar se investirem no seu poder
cognoscitivo e no seu poder relacional, nomeadamente, criando pontes com 0s pais e
comunidade educativa, em geral.

Conceito de Conflito

Os seres humanos ao longo da sua histéria, enquanto atores sociais, integrados em
comunidades de maior ou menor dimensao ou enquadrados em organiza¢des do mais variado
cariz, estiveram sempre obrigados a lidar com conflitos. De facto, pode argumentar-se que “O
universo complexo das relagdes humanas e da interacdo social € sempre potencialmente
instavel e conflitual” (Friedberg, 1995: 10). Além de existirem muitas perspetivas e modelos
explicativos do conflito, bem como as dificuldades na definigéo do conceito, existem diversos
niveis de conflito - intrapessoais, interpessoais, intragrupais, intergrupais, nacionais,
internacionais, laborais, politicos, religiosos, entre outros, onde se observa a omnipresenca das
situacBes conflituais na vida humana partilhada e os maltiplos niveis de complexidade do
préprio fendmeno.

Deutsch (1973), por exemplo, justifica a existéncia do conflito quando se da qualquer
tipo de atividade incompativel. J& Pruitt (1981) define o conflito como uma ocorréncia no
qual uma das partes trata de influir sobre a outra ou sobre um elemento do ambiente comum,
enquanto a outra parte resiste. De uma forma mais abrangente, o conflito pode ser definido
como “...uma perce¢do de incompatibilidade entre dois ou mais atores e a amplitude de
comportamento associado com tais perce¢des” (Bercovitch, 1984: 125). De forma mais
restrita, o conflito constitui-se como "... uma percebida divergéncia de interesse, ou a crenca
de que as atuais aspiracOes das partes ndo podem ser alcancadas simultaneamente” (Pruitt &
Rubin, 1986: 4). Para concluir, Serrano & Rodriguez (1993) afirmam que o conflito sera
visivel quando duas ou mais partes se enfrentam entre si para alcancar objetivos percebidos
como incompativeis. Para Ibafiez (1988) o aspeto mais relevante da definicdo de conflito é
que

"...a mesma deve recorrer a subjetividade dos atores sociais, e mais concretamente as
suas representagdes cognitivas, para diferencia-lo de outros processos afins como a
contraposicdo objetiva de interesses ou as competi¢des formalmente reguladas..."
(Ibafiez, 1988: 7-8).

Relativamente a realidade organizacional, Greenhalgh (1987) afirma que o conflito é
um fendmeno omnipresente porque penetra virtualmente em todos 0S processos
organizacionais. O autor assinala textualmente o seguinte sobre o conflito no ambito das
organizages: "E experimentado sempre que 0s atores organizacionais nio concordam em
direitos, assuntos, atribuicdes, detalhes, ou procedimentos™ (Greenhalgh, 1987: 229).

Uma definicdo amplamente integradora de conflito foi formulada por Férnandez-Rios
(1996), que qualifica uma situacéo ou relagdo como conflituosa quando existem dois ou mais
participantes individuais ou coletivos que, ao interagirem, demonstram condutas internas e
externas incompativeis que acarretam o exercicio do poder de um sobre o outro e tudo isso
com o fim de prevenir, obstruir, interferir, prejudicar ou, de algum modo, tornar menos
provavel ou menos efetiva a incompatibilidade de metas, valores, posi¢fes, meios, estratégias
ou taticas, e num ambiente de auséncia, livre interpretacdo ou transgressao de normas.
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De acordo com ultima definicéo referida, existem cinco elementos ou critérios basicos
que permitem classificar uma situacdo de conflito, a saber:

1. interacdo entre dois ou mais participantes;

2. intencdo de causar prejuizo ao outro ou atribuicdo de tal intencionalidade;
3. condutas incompativeis para obter recursos limitados;

4. utilizagéo direta ou indireta do poder;

5. inexisténcia ou ineficacia normativa.

O conflito entre um individuo, dois individuos, um grupo ou dois grupos, ocorre quando
pelo menos uma das partes sente que esta sendo estorvada ou irritada pela outra. Os elementos
relevantes desta definicdo, inscrita no modelo de prevencdo-agravamento, sdo 0s seguintes:

1. a natureza da frustracdo pode ser cognitiva e afetiva (desejos bloqueados e/ou
sentimentos de repulsa, hostilidade, medo e semelhantes).

2. a frustracdo € uma experiéncia subjetiva e ndo tem uma base objetiva.
3. o conflito surge quando uma parte se sente frustrada.

4. o conflito verifica-se independentemente da reacdo perante a frustracdo
experimentada.

A Sociologia analisou o conflito, centrando a sua analise nas caracteristicas das
estruturas sociais, geradoras de conflitos e nas repercussdes destes sobre as referidas
estruturas. Assim, vai-se questionar o conflito em termos de funcionalidade versus
disfuncionalidade, aludindo-se ao caracter benigno ou maligno do conflito.

De acordo com o pensamento weberiano que distingue poder (probabilidade de um
agente conseguir realizar os seus proprios objetivos dentro de uma relacdo social, mesmo que
para tal tenha de entrar em oposicdo com outros) de dominagdo (exercicio do poder em que
um agente obedece a uma ordem especifica dada por outrem), Crozier & Friedberg (1977)
argumentam que o poder surge como uma relacdo de forca e ndo como um atributo dos
individuos, ndo se podendo desenvolver sendo através da troca (cujos termos sdo mais
favoraveis a uma das partes em presenca) entre 0s atores envolvidos numa determinada
relacao.

E de assinalar também a importancia da perspetiva psicossocial do conflito, em
consonancia com o objeto da Psicologia Social, ou seja, a interac¢do entre a conduta individual
e 0 ambiente social relevante - a articulacdo das perspetivas especificas da Psicologia e da
Sociologia.

Pondy (1967) assinala que, de entre os fendmenos basicos que surgem na maioria dos
conflitos, se podem referir:

a) a existéncia de certas condigbes antecedentes que sdo promotoras do proprio
conflito. E o que se designa por "raiz objetiva" do conflito. Para além de serem mdltiplas, as
fontes poderdo agir de forma combinada — ha assim, a necessidade de recursos econémicos, 0
territorio, o poder nas suas mais diversas formas, a defesa de valores, etc.

Para se poder falar objetivamente em conflito torna-se necessario que as partes em
litigio percebam a incompatibilidade entre os seus objetivos e que existam lacos de
interdependéncia - funcional, estrutural ou meramente histérica - que impecam que cada parte
possa aceder aos mesmos sem a concorréncia da outra.
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Esta dimensdo apresenta-se com conotagdes muito subjetivas, j& que, como
argumentam Serrano & Rodriguez (1993), a incompatibilidade total ou parcial dos objetivos
ndo implica que realmente o sejam: pode ser assim, mas frequentemente essa
incompatibilidade resulta de enviesamentos de percecdo, que acentuam os elementos mais
diferenciais face aos interesses mais comuns. Assim, a analise desta dimensao exige, ndo so
uma perspetiva motivacional, mas também percetiva, ja que todo o conflito é portador de uma
prévia histéria particular de esteredtipos, preconceitos, visdes etnocéntricas, percecdes
enviesadas do "outro adversario" que condicionam essa suposta impossibilidade de acordo;

b) a ativacdo emocional que despertam nas partes, traduzida num sentimento que se
pode classificar de "hostilidade”. Este € um dos principais elementos que dificulta o
tratamento "racional” do conflito. Numa situacdo em que se verifigue uma implicacdo
emocional muito forte, existe o perigo de que o enfoque da situacdo seja absolutamente
distorcido e o pensamento acaba por perder uma boa parte da sua logica racional. Nesse
enquadramento, "Entendemos por tal um discurso alimentado por imagens impregnadas de
afetividade, cuja funcdo, basicamente de crenga, trata de legitimar e dar énfase aos interesses
pessoais e grupais, em vez de refletir a realidade dos factos” (Serrano, 1996: 16). Assim, uma
boa parte dos elementos psicolégicos que acompanham o escalamento do conflito tém
precisamente aqui a sua fonte, na proeminéncia de fatores de hostilidade face ao contrario,
negando-lhe qualquer legitimidade e culpando-o de todos os males do conflito. Tal como
afirma Serrano (1996),

“...todo o conflito caracteriza-se por um modo especial de categorizar a realidade, de
modo que a situacdo se entende como conflituosa, a parte contraria é percebida como
antagonica e, em geral, reestrutura-se cognitivamente o conjunto da realidade para
torna-la de acordo com a situacdo definida como conflito. Trata-se de um processo de
"rotulacdo”. (Serrano,1996, citado por Cunha, 2001)

c) em situacGes de conflito as condutas, verbais e ndo-verbais, sdo correntemente
agressivas. A inibicdo da agressividade é a norma que se verifica em situagdes normais,
enguanto a imersdo no conflito desinibe, propicia e justifica socialmente a agressao.

Para encontrar os fatores fundamentais que se encontram presentes nas situacdes de
conflito, socorri-me do Modelo Eclético do Conflito Intergrupal, desenvolvido por Fisher
(1990), que apesar de algum reducionismo na sua andlise, creio ser um dos que melhor
permite caracterizar o conflito (Figura 2).
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Figura 2. Modelo Eclético do Conflito Intergrupal (Fisher, 1990)

Fisher salienta, por um lado, trés niveis de analise - individual, grupal e intergrupal -
com o objetivo de examinar o conflito na sua globalidade e por outro lado, ordena as variaveis
segundo uma sequéncia temporal em que normalmente aparecem ao longo do processo de
conflito, destacando as categorias de antecedentes, orientagdes, processos e resultados. Os
antecedentes referem-se a uma serie de condi¢Bes que se encadeiam e que sdo anteriores a
manifestagdo do conflito, inscrevendo-se essas mesmas condi¢des fundamentalmente na
escassez de recursos. As orientacfes sdo atitudes e predisposigdes que 0s agentes tém perante
a situacdo em causa. Os processos representam as condutas dos atores durante o conflito e os
resultados dizem respeito ao produto e efeito do conflito nos seus diferentes niveis.

Para concluir, Fisher (1990), estabelece os principios de interacdo, descrevendo as
relagfes entre as ditas variaveis dentro do sistema. Assim, fatores como a autoestima,
identidade social, autoritarismo, diferencas culturais, estilo de lideranca, etnocentrismo, ou
padrdes de comunicacgéo, entre outros, sdo ordenados e postos em relacdo, dando lugar a um
esquema util e rigoroso (Serrano, 1996).
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Segundo Fisher (1990), o conceito de etnocentrismo tem um papel central no modelo
eclético do conflito intergrupal, justificado pelo fato da maioria das teorias sobre o conflito o
incluirem, de forma direta ou indireta. Este conceito, relaciona-se com um sentimento de
diferenciacdo entre o grupo ao qual o individuo pertence e o que lhe é exterior. Incorpora
atitudes positivas dos sujeitos face ao seu grupo de pertenca e atitudes negativas face aos
grupos externos (envolve, particularmente, lealdade e exaltacdo do grupo de pertenca e
anulacéo e hostilidade relativamente aos grupos externos). O etnocentrismo tende a reduzir a
confianca, contribuindo, para a escalada conflitual (resulta deste fato, o papel relevante da
desconfianga e suspeicdo no conflito intergrupal, sendo de salientar que o etnocentrismo €
identificado como causador da orientagdo intergrupal de desconfianca mutua e reciproca). E
de salientar que o0 etnocentrismo aumenta 0 equivoco percetivo e cognitivo, podendo originar
uma espiral de conflito. Saliente-se, ainda que 0s equivocos sdo especialmente destrutivos
qguando os negociadores atuam em representacéo de outros. Na atualidade é comumente aceite
que o conflito acarreta tanto aspetos positivos como negativos.

Serrano (1996) defende que as situagdes conflituais estimulam também solugdes de
forca e fomentam percecdes, atitudes e condutas hostis entre pessoas, grupos e comunidades
de individuos. Nesse ambito, Brown (1983) vai clarificar o papel ativador do conflito, com
recurso a curva da Lei de Yerkes-Dodson, estabelecendo que a relacdo entre a quantidade de
conflito e os resultados obtidos apresenta uma forma de um U invertido. Conclui entdo que
um nivel muito baixo ou excessivamente elevado de conflito acarreta consequéncias
negativas. Ainda no mesmo enquadramento, Robbins (1987), reportando-se ao conflito no
seio das organizacdes, conclui que ambos 0s extremos criam obstaculos ao desempenho,
sendo que o nivel 6timo seria aquele em que a taxa de conflito fosse suficiente para impedir a
estagnacdo, mas estimulando a criatividade e a mudanca. Contrariamente, um grau
excessivamente elevado pode produzir stress, frustracdo, hostilidade e bloqueio das aspiracoes
de cada uma das partes.

Podem-se verificar vérias funcdes positivas do conflito, entre as quais Coser (1970),
destaca o fato do fendmeno constituir o motor da mudancga social, permitir o estabelecimento
de diferencas intergrupais, proporcionar a obtencdo de fins concretos e contribuir ainda para a
integracdo ou coesao social.

50



7 - Teorias da justica

Sim, sou eu, eu mesmo, tal qual resultei de tudo, (...)
Quanto foi, quanto ndo fui, tudo isso sou, (...)
Quanto quis, quanto ndo quis, tudo isso me forma.

Fernando Pessoa, 1997: 30

John Rawls: a justica como equidade °

“A justica ¢ a primeira virtude das instituigdes sociais, como a verdade o ¢ dos sistemas de
pensamento”. John Rawls

Num mundo plural como é o de hoje, requer-se um esforco intelectual para encontrar
caminhos que permitam um dialogo entre 0os homens gue nascem, vivem e morrem nos
contextos culturais tdo diversos. As grandes trocas cientifico-tecnoldgicas, os processos de
intercomunicagdo e a globalizagdo deviam mostrar-se como caminhos para resolver os
conflitos e as diferencas. O cenario conturbado do século XX, marcado por revolugdes sociais
e politicas, sdo o mote para uma série de reflexdes sobre o Estado e sobre as suas
prerrogativas e fungdes.

A filosofia de John Rawls, denominada por ‘justica como equidade” pretende resolver
as questdes sobre as desigualdades que ocorrem nos sistemas politico-liberais. Para tal, Rawls
elege a justica como principio norteador na construcdo da sua obra. John Rawls, fortemente
influenciado pelo contexto histérico do século XX e pela origem de sua familia,
principalmente de seu pai e sua mée, Willian Lee Rawls e Anna Abell Rawls, diretamente
ligados & politica, cedo desenvolveu o seu interesse e a reflex&o acerca dos problemas sociais.

Baseando-se na doutrina do Contrato Social, particularmente nas versdes de Locke,
Rousseau e Kant, Rawls iniciou o seu ensaio sobre a Teoria da Justica. Os seus principios
deviam ser aqueles que as pessoas livres e racionais promovessem, numa posi¢do inicial de
igualdade. Essa igualdade, na origem entre os homens, corresponde a teoria tradicional do
Contrato Social. A tese de Rawls aborda a justica como imparcialidade.

Apesar das diversas criticas, Uma Teoria da Justica é considerada a obra de filosofia
politica de mais projecdo no século XX. Habermas fez o seguinte comentario a respeito do
autor e da sua teoria: “Uma teoria da justi¢a de John Rawls marca uma cesura na historia mais
recente da filosofia pratica”. Com essa obra, Rawls reabilitou as questdes morais reprimidas
durante muito tempo, e apresentou-as como objeto de pesquisas cientificas sérias.

A ideia central do autor é a de estabelecer um conjunto de principios que serdo o
alicerce de todo o Estado, ou seja, através desses principios e posteriormente de uma
constituicdo de direitos e deveres que obedecessem a tais principios, seria possivel a
organizacdo de uma sociedade mais justa.

® John Rawls, Uma Teoria da Justica, 2002.
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A teoria de Rawls foi muito influenciada pela teoria kantiana, percetivel na teorizagdo
de dois tdépicos: A Posicao Original e O Véu da Ignoréncia e a necessidade dos envolvidos no
processo adotarem uma postura universal ou precisamente justa no ato de criacéo de diretrizes
para um novo estado. Na Posicdo Original, o autor fala num acordo sobre as questdes de
justica e de equidade, em que os envolvidos no referido acordo partiam de premissas
genéricas ou de grande aceitacdo. A titulo de exemplo, a ideia de que ninguém devera ser
favorecido ou desfavorecido pela sorte natural, ou pela sua condigdo social, no momento em
que se escolhe os principios da justica, ou seja, a escolha deve ser justa a ponto de antecipar
possiveis circunstancias que desfavorecam os individuos por fatores naturais.

Rawls (2002) citou o seguinte exemplo:

“(...), se um homem soubesse que era rico, ele poderia achar racional defender o
principio de que varios impostos em favor do bem-estar social fossem considerados
injustos; se ele soubesse que era pobre, com grande probabilidade proporia o principio
contrario”. (Rawls, 2002; 21).

As escolhas sé poderiam ser tomadas a partir do momento em que os individuos nédo
estivessem vinculados ao contexto em que viveram, proporcionando uma situacdo em que s
escolheriam de maneira a que o que fosse escolhido fosse justo para todos,
independentemente da sua posic¢éo social.

Relativamente as condicdes de escolha o autor salienta que

“Para representar as restricdes desejadas imagina-se uma situacdo na qual todos
estejam privados desse tipo de informacdo. Fica excluido o conhecimento dessas
contingéncias que criam disparidades entre os homens e permitem que eles se orientem
pelos seus preconceitos. (Rawls, 2002: 21).

Na verdade, os principios que norteiam a posicao original, por si s6 ja constituem o
objeto de um acordo original, ja que as pessoas racionais escolheriam um ambiente onde
houvesse igualdade de direitos e deveres para todos, de modo a conseguirem desenvolver o0s
seus interesses, sem serem prejudicados. Na posicdo original, existia uma realidade hipotética
de igualdade e justica por acordo dos homens, que como € dbvio, serd desmentido pela
realidade historica.

Para que 0 homem possa conquistar a liberdade ou a consciéncia dela, é suposto que
ele tenha consciéncia dos seus deveres porque tal liberdade relaciona-se com a autonomia de
determinar-se. De acordo com esta teoria fica claro que so através da construcdo deste novo
contrato social é que o homem podera libertar-se e afirmar-se enquanto ser social e politico, e
sO assim o estado teria fundamento, baseado nos anseios de justica dos seus membros.

A citacdo seguinte mostra as ambicdes do autor quanto a sua perspetiva do
contratualismo como forma de proporcionar através do estado, a justica social. Rawls sugere a
sua opcao pela democracia, defendendo-a como a Unica via para que se possa implantar a sua
teoria:

“Minhas ambigdes para o livro estaro completamente realizadas se ele possibilitar ao
leitor uma visdo mais clara das principais caracteristicas estruturais da concecao
alternativa de justica que estd implicita na tradicdo contratualista, e se apontar o
caminho para uma elaboragdo maior dessa conce¢do. Entre as visdes tradicionais,
acredito ser essa a conce¢do que mais se aproxima de nossos juizos ponderados sobre a
justica, e que constitui a base moral mais apropriada para uma sociedade democrética”.
(Rawls, 2002: 23)

52



O papel da justica e os Dois Principios da Justica, adotados pelo autor como
possibilitadores de um acordo no momento da criacdo de um novo modelo, ou de forma mais
clara, tais principios atuariam como fios condutores e estabeleceriam as regras para as
concecdes desse acordo.

O ideal da obra de Rawils esta estabelecido na frase que dé inicio ao primeiro capitulo,
quando afirma: “A justi¢a ¢ a primeira virtude das instituicdes sociais, como a verdade o é dos
sistemas de pensamento.” (Rawls, 2002: 3). Ressalta nesta citagdo, a insatisfacdo do autor
para com as teorias tradicionais, que por mais eficientes e bem organizadas que sejam, jamais
poderiam abdicar da justica, valor fundamental para as instituicdes estatais.

Todos os individuos possuem uma barreira intransponivel, e os valores fundamentais
ndo podem ser ignorados, mesmo que essa transposicdo signifique um bem coletivo muito
maior, e por isso ndo se justifica que alguns percam para que uma parcela grande da sociedade
possa ser beneficiada. Assim, toda e qualquer forma de organizacdo que privilegie uns em
detrimento de outros deve ser banida, e o Estado deve p6r em préatica um modelo em que as
liberdades de cidadania sdo iguais, e ndo se submetem as negociagdes politicas, ou a célculos
de interesses sociais. Rawls confirma que: “A Unica coisa que nos permite aceitar uma teoria
errénea € a falta de uma teoria melhor; de forma analoga, uma injustica é toleravel somente
guando é necessaria para evitar uma injustica ainda maior”. (Rawls, 2002: 3-4)

OS PRINCIPIOS DA JUSTICA

A ideia de promover uma estrutura assente na equidade, necessariamente implica em
principios de justica, capazes de fornecer pardmetros ou possibilitar a organizagéo das regras
através de uma ideia preconcebida. O autor faz referéncias até as questdes ligadas aos direitos
e deveres, ja que os principios atuariam até como limitadores de condutas e ou modelos
destas. Toda organizacdo assim estaria atrelada a tais principios, que definiriam inclusive a
distribuicdo dos encargos, beneficios e até estabeleceria os limites da cooperacdo social. A
este propdsito, Rawls afirma que:

“Uma sociedade é bem ordenada, ndo apenas quando estd planejada para promover o
bem de seus membros mas quando é também efetivamente regulada por uma concecéao
publica de justica. Isto &, trata-se de uma sociedade na qual (1) todos aceitam e sabem
que o0s outros aceitam os mesmos principios de justica, e (2) as instituicBes sociais
bésicas geralmente satisfazem, e geralmente se sabe que satisfazem, esses principios.
(Rawls, 2002: 5).

Acrescenta ainda que “Embora os homens possam fazer excessivas exigéncias mutuas,
eles contudo reconhecem um ponto de vista comum, a partir do qual as suas reivindicagfes
podem ser julgadas”. (Rawls, 2002: 5)

Saliente-se que a ideia de fundo da teoria dos principios tem como intengédo
estabelecer um sentido publico de justica, pelo qual, todos estariam vinculados e de certa
forma, ordenados para esse objetivo. O autor, a este proposito propde o seguinte:

“Se a inclina¢do dos homens ao interesse proprio torna necessaria a vigilancia de uns
sobre outros, o seu sentido publico de justica torna possivel a sua associa¢do segura
[...]. Entre individuos com objetivos e propoésitos dispares uma conceg¢do partilhada de
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justica estabelece os vinculos da convivéncia civica; e o desejo geral de justica limita a
persecucdo de outros fins”. (Rawls, 2002: 5).

SO através destes principios é que os individuos chegariam a um consenso no
momento da Posicdo Original, momento esse que o0 autor propde numa espécie de recomeco
ou uma situacdo onde cada individuo, através de uma assembleia, definiria os critérios,
fundamentos e principios para a nova organizagéo e estruturacdo do estado.

Principios das institui¢des e dos individuos

Rawls elabora uma divisao para 0s principios na sua obra, da seguinte forma: Principios
de Justica aplicados as Instituicbes e Principios de Justica aplicados aos Individuos. Como
seriam estes principios? A teoria diferencia os principios que dizem respeito ao sistema social,
dos principios que regulam as liberdades béasicas iguais dos individuos. A ordem serial de tais
principios é um facto que chama a atengdo na teoria, e faz toda a diferenga na defesa da
mesma que tem por objetivo defender os direitos e garantias fundamentais dos individuos. As
liberdades basicas iguais, tratadas no primeiro principio, nunca poderdo ser ultrapassadas ou
compensadas pelas possiveis vantagens econdmicas, sociais e de perspetiva para o estado,
elencadas no segundo principio.

Os dois principios da justica

Os dois principios enunciados a seguir sdo aqueles que impossibilitam ou excluem
permutas entre liberdades basicas e ganhos sociais, amarrando assim a teoria a uma concegao
que resguarda os individuos dentro do estado e assegura a justica. John Rawls (2002) define
os referidos principios da seguinte forma:

“Primeiro: cada pessoa deve ter um direito igual ao mais abrangente sistema de
liberdades basicas iguais, que seja compativel com um sistema semelhante de
liberdades para as outras.

Segundo: as desigualdades sociais e econdmicas devem ser ordenadas como vantajosas
para todos dentro dos limites do razoavel, e (b) vinculadas a posi¢fes e cargos
acessiveis a todos”. (Rawls, 2002: 64).

De forma conjunta, os principios para os individuos também tém como pressuposto ou
objetivo, a definicdo dos principios das instituicdes, verificando-se uma continuidade dos
valores éticos e morais propostos, pois tanto os direitos quanto as obriga¢des, tanto o papel
dos individuos, quanto o papel do estado, estdo ligados a ideologia social e moral das
instituicOes, de forma que uma venha a contemplar a outra.

Rawls faz ainda alusdo a outro principio, entendido como um principio genérico
dentro da sua obra, que é o Principio da Equidade. Deste modo, 0s integrantes do contrato
social estdo comprometidos com as regras estabelecidas pelas institui¢des, fiéis ao sistema, e
submetem-se ao modelo estabelecido, justamente pelo fato de que tal modelo € fruto das
convicgdes dos proprios integrantes. Esta caracteristica da teoria contribui para a sua
sobrevivéncia e aceitacdo, para que os individuos se sintam vinculados ao modelo, por uma
questdo puramente racional, e ndo por uma imposi¢cdo. O modelo de estado proposto por
Rawls, tem como finalidade, a realizagdo da justica por intermedio do proprio estado, na
procura do acordo coletivo e o bem comum. Assim, todos os individuos se vinculam ao
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modelo, sabendo que essa organizacao trara beneficios, dando a cada componente o que lhe é
de direito, com regras claras e justas.

Através desta forma de organizacao, verifica-se o efeito progressivo que a criacdo dos
Principios tem. Através destas diretrizes, proporcionadas pela determinacdo de principios, é
possivel uma organizacdo com uma grande carga de equilibrio e equidade.

A opcao pelos dois principios da justica

Segundo Rawls (2002), o integrante deste modelo, no momento da Posi¢do Original,
fard sempre a opc¢do por principios que exijam uma distribuicdo igual, pautando-se pela
racionalidade e pela logica, decidindo-se pelo caminho que ofereca equidade para todos.
Assim, o principio que estabelece as liberdades bésicas iguais para todos, aléem de uma
igualdade de oportunidades e de divisdes de renda e riqueza, vira sempre em primeiro plano,
ja que ele controla a questdo da equidade ou igualdade de perspetivas entre as partes.

Caso existam desigualdades, ainda que justificaveis e desde que oferecam melhorias
para a condicdo de todos, deve-se salientar que a ideia de melhoria ndo deve ser, apenas para
uma grande maioria, como ndo deve ultrapassar os direitos a liberdade e igualdade de
oportunidades.

O Principio da Diferenca afirma-se como sendo aquele, segundo o qual, os que de
alguma maneira foram privilegiados com mais deverdo ter como objetivo o bem dos que
ficaram com menos. E importante salientar que nesta situacdo, os dois principios da justica se
justificam, ja que independentemente do procedimento adotado, as liberdades iguais serdo
preservadas e caso hajam duvidas a este propdsito, as razées do primeiro principio, por si,
apontardo o melhor caminho, ou seja, o de priorizar as liberdades basicas e as prerrogativas
fundamentais dos individuos. Neste ambito, Rawls (2002) considera o seguinte:

“A suposi¢do da racionalidade mutuamente desinteressada, portanto, resulta nisto: as
pessoas ha posicdo original tentam reconhecer principios que promovem seus sistemas
de objetivos da melhor forma possivel. Elas fazem isso tentando garantir para si
mesmas 0 maior indice de bens sociais primarios, ja que isso lhes possibilita promover
a sua concecdo do bem de forma efetiva, independente do que venha a ser essa
concegdo. As partes ndo buscam conceder beneficios ou impor prejuizos umas as
outras, ndo sdo movidas nem pela afeicdo nem pelo rancor. Nem tentam levar
vantagem, umas sobre as outras: ndo sdo invejosas e nem vaidosas”. (Rawls, 2002:
155)

Rawls faz referéncia as concecdes utilitaristas classicas, ou seja, a ideia de que uma
acdo deve trazer felicidade ao maior nimero de pessoas possivel e critica, de forma acentuada,
essa funcionalidade ja que todo individuo possui uma barreira intransponivel, e nem mesmo o
maior numero de beneficios para o coletivo pode rompé-la. Assim, independentemente do
modelo social, todo individuo deve ter assegurado a sua liberdade e as suas prerrogativas
basicas essenciais a sua existéncia.

Em sintese, da mesma forma que cada individuo deve decidir, através de uma analise
racional, o que é que constitui o seu bem, isto €, o sistema de objetivos que lhe é racional
prosseguir, também um conjunto de pessoas deve decidir, de uma vez por todas, o que é para
elas considerado justo ou injusto. E a escolha que sera feita por sujeitos racionais nesta

55



situacdo hipotética em que todos beneficiam de igual liberdade - aceitando por agora que o
problema colocado por escolha tem solucédo - que determina os principios da justica.

Na teoria da justica como equidade, a posicdo da igualdade original corresponde ao
estado natural na teoria tradicional do contrato social. Esta posicdo original ndo &,
evidentemente, concebida como uma situacdo historica concreta, muito menos como um
estado cultural primitivo. Deve ser vista como uma situacdo puramente hipotética,
caracterizada de forma a conduzir a uma certa conce¢do da justica. Entre essas caracteristicas
essenciais esta o facto de que ninguém conhece a sua posi¢do na sociedade, a sua situacdo de
classe ou estatuto social, bem como a parte que lhe cabe na distribuicdo dos atributos e
talentos naturais, como a sua inteligéncia, a sua forca e mais qualidades semelhantes. Parto
inclusivamente do principio de que as partes desconhecem as suas conceces do bem ou as
suas tendéncias psicologicas particulares. Os principios da justica sdo escolhidos a coberto de
um véu de ignorancia. Assim se garante que ninguém é beneficiado ou prejudicado na escolha
daqueles principios pelos resultados do acaso natural ou pela contingéncia das circunstancias
sociais. Uma vez que todos os participantes estdo em situacdo semelhante e que ninguém esta
em posicdo de designar principios que beneficiem a sua situagdo particular, os principios da
justica sdo o resultado de um acordo ou negociagdo equitativa. (...) Pode dizer-se que a
posicdo original constitui o statu quo inicial adequado, pelo que os acordos fundamentais
estabelecidos em tal situacdo sdo equitativos. Isto explica a propriedade da designacéo
«justica como equidade»: ela transmite a ideia de que o acordo sobre 0s principios da justica é
alcancado numa situacdo inicial que é equitativa. Ndo decorre daqui que o0s conceitos de
justica e de equidade sejam idénticos, tal como também nédo decorre da frase «a poesia como
metafora» que os conceitos de poesia e de metafora o sejam.
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8 — Liderancas

N&o é no siléncio que os homens se fazem,
mas na palavra, no trabalho, na agao-reflexao.

Paulo Freire, 2002

Tal como afirma Santos Guerra, a dire¢do de uma escola deve ser como uma magé que
ajuda a amadurecer quem esta ao seu redor. «As feromonas da macad - se colocarmos uma
magd num saco com frutas verdes, essas amadurecem pela influéncia das feromonas da
macd». Essa influéncia é silenciosa, constante, eficaz, benéfica, que cria relacdes e uma
dindmica de ajuda ao crescimento e ao desenvolvimento.” Na mesma linha, Alves (2008)
considera que a influéncia da maca € uma excelente metafora do que deveria ser a direcdo de
uma escola e em Ultima analise da dire¢do de um pais. Segundo Alves (2008), “a dire¢do deve
ser uma forca que consegue gque as pessoas, que estdo a volta de quem a exerce, acabem por
amadurecer, por se transformar em algo de melhor e mais saboroso. Sem qualquer ruido,
violéncia ou ameaga”. O mesmo autor refere-se a feromona (substancia quimica que, emitida
em doses infimas por um individuo no meio exterior provoca nos congéneres reagoes
comportamentais especificas) como sendo a autoridade que promove 0 crescimento, 0
desenvolvimento das pessoas e das suas circunstancias. Em suma,

“precisamos de uma autoridade que nos faga ver. Que nos faca fazer querer. Que nos
faca acreditar que podemos ser melhores. Que nos faga ultrapassar a miopia e a

cegueira onde nos enredamos. Que nos faca agir no desafio, na exigéncia, na
s 10

ultrapassagem dos rasteiros limites”.

A divergéncia de interesses e atores na escola exige do 6rgdo de gestdo uma grande
capacidade para conseguir articular os interesses, gerir conflitos e mobilizar a escola para
objetivos organizacionais mais ou menos convergentes, facto que nem sempre € alcangado.

Como afirma Ball, (1994) o gestor tem de manter o seu estilo de forma a ndo ser
considerado incoerente, vacilante ou débil, como também nédo deve deixar de prestar atencédo
aos interesses dos atores, a manutencdo do controlo da organizacdo e aos conflitos que
envolvem o desenvolvimento das diferentes micropoliticas (Ball, 1994:35). Entender a escola
como local de execucdo de micropoliticas, leva a que seja considerada como centro de deciséo
politica, 0 que aumenta, sobremaneira, a sua complexidade.

Uma boa lideranca e determinada, no contexto organizacional, deve-se impor com
uma resposta firme e clarificadora, apontando metas e tracando caminhos, de forma a
conseguir realizar os objetivos delineados. Neste sentido, ja o filésofo Séneca (a.C. e 65 d.C.)
afirmava que “Quando se navega sem destino, nenhum vento é favoravel”.

® http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=541&doc=13789&mid=2, consultado em 25/02/2014

1% http://terrear.blogspot.pt/2008/10/as-feromonas-da-ma.html, consultado em 25/02/2014
http://correiodaeducacao.asa.pt/174570.html, consultado em 25/02/2014
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As liderancas fortes e determinadas ndo devem ser passiveis de confundir com
autoritarismo, ja que atraves de processos de implicagdo dos agentes em presenca, uma
argumentacao convincente, racional e solida, o contrapoder tera tendéncia a desvanecer-se.
Acrescente-se ainda que nas instituicbes que lidam com pessoas, a lideranca esta sempre
associada ao conceito de confianca e a comunidade tem de confiar na escola e isso sO
acontece com uma lideranga forte.

A posteriori, como consequéncia natural desta nova aprendizagem que o mestrado me
proporcionou e, sobretudo, pela reflex&do sobre a minha experiéncia, constato que a lideranga
ndo é um conceito assim tdo linear. Com efeito, sdo Vvarios os estilos de lideranga, como séo
varias dimensdes e os atributos que a tornam eficaz. Importa, por isso, refletir novamente
sobre tal conceito, a luz de alguns modelos tedricos, partindo sempre do pressuposto de que,
como refere Barbosa (2004: 207), um bom gestor educativo tera de ser sempre um bom lider,
0 que implica conhecer bem os fendmenos da lideranca, nomeadamente, operacionalizar o
mais eficazmente possivel o projeto educativo e proporcionar um clima organizacional
favoravel ao desenvolvimento do ensino-aprendizagem. Refere, ainda, que deve agir com
flexibilidade e rigor, utilizando como préatica sistematica uma cultura de autoavaliagdo.
Finalmente deve supervisionar e monitorizar as atividades dentro e fora da sala de aula
Barbosa (2004: 207-8). Por outro lado, é necessario entender por lideranca, 0 processo de
influenciar outros, de modo a conseguir que eles facam o que lider quer que seja feito, ou
ainda, a capacidade para influenciar um grupo e atuar no sentido da prossecucdo dos objetivos
do grupo. A importéncia da lideranca na gestdo das organizacdes é tal que, muitas vezes, se
confunde lideranca com gestdo. Contudo, nem todos os lideres sdo gestores. SO porque uma
organizacdo atribui, formalmente, determinados direitos a um gestor, nada garante que ele
seja, efetivamente, um lider. Além disso, constata-se em qualquer organizacdo, que existe
lideranca informal, isto €, a capacidade de algumas pessoas para influenciar o comportamento
de outras, e mesmo estando alheia a estrutura formal, em certos casos, acaba por ser mais
importante do que a influéncia formal. A diferenca entre gestdo e lideranca € bem evidenciada
numa imagem expressiva de John kotter (2011):

“Em tempos de paz, um exército sobrevive sem problemas, se houver uma boa gestio
ao longo da linha hierarquica em simultdneo com uma boa lideranga no topo. Mas, em
tempo de guerra, torna-se necessaria a existéncia de uma lideranga competente em
todos os niveis da hierarquia”. (Teixeira, 2005: 163).

E que, na verdade, ninguém pde a questdo de como se gerem pessoas No campo da
batalha, agora do que essas pessoas precisam € de serem chefiadas, os seja, lideradas.
Constatar esta realidade, implica perceber a complexidade deste processo, pois a lideranca
tem a ver, ndo apenas com as estruturas organizacionais, mas também com a mudanca. Por
conseguinte, pode-se dizer que a gestdo tem uma abrangéncia maior do que a lideranca, pois
engloba outro tipo de aspetos além dos comportamentos das pessoas. Em suma, um bom
gestor serd necessariamente um bom lider, mas um bom lider n&o sera obrigatoriamente um
bom gestor, j& que pode ndo ser um gestor efetivo, como alias, atrés se explicou, no caso do
lider informal.

O papel da liderangca na gestdo das organizacOes, desde hd muito tempo que tem
suscitado o interesse de muitos estudiosos e, numa primeira fase das investigagdes, associava-
se muito as carateristicas de um lider a sua personalidade, contudo, hoje, percebe-se que,
sendo um elemento importante, ndo é apenas o Unico. Basicamente identificam-se quatro
estilos diferentes de liderangas: autocratico, participativo, democrético e laissez-faire.
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Um lider autocratico é aquele que comunica aso seus subordinados o que é que eles
tém de fazer e espera ser obedecido sem qualquer problema. Parte do principio de que as
pessoas ndo tém ambicgdes, evita o trabalho e, por isso, tém de ser coagidas. Observa-se este
tipo de lideranca, em situacdes simples e repetitivas, cuja relacdo entre o lider e os
subordinados se processam em periodos curtos. Um lider participativo é o que envolve o0s
subordinados na preparacdo da tomada de decisdes, mas retém a autoridade final, ou seja, tem
sempre a Ultima palavra. O lider democratico € aquele que tenta fazer o que a maioria dos
subordinados deseja. Finalmente, no estilo de lideranca laissez faire, o lider ndo esta
envolvido no trabalho de grupo, antes porém, deixa que os subordinados tomem as decis@es.
Trata-se de um tipo de lideranca dificilmente aceitavel, a ndo ser em casos especiais.

Desde entdo, tém surgido diversas propostas teoricas, com algumas carateristicas
comuns, notando-se que ha concordancia no facto da lideranca se poder definir como um
processo natural de influéncia entra a pessoa do lider e os seus seguidores. Neste sentido, o
conceito reveste-se de grande complexidade, pois

“A lideranca exerce-se num campo de intervencdo que abrange dimensdes
fundamentais da vida quotidiana das organizacfes: a natureza dos processos de
decisdo, a gestdo dos conflitos organizacionais, o nivel de qualidade das suas
realizacdes. As formas de prever e lidar com o impacto resultante da turbuléncia dos
ambientes institucionais e sistémicos em que se movem e ainda o grau de abertura a
comunidade envolvente. (Sanches, 1998: 49)

Em Portugal, os conceitos de lider e de lideranca sdo ainda recentes e até, erradamente
associados a situacOes relacionadas com lutas pela obtencdo de lugares no poder ou
manipulacdo politica. A cultura escolar portuguesa, no que respeita a administragdo escolar, é
marcada mais por conceitos formais e hierarquicos, como por exemplo, o diretor e o reitor, 0s
seja O6rgdos unipessoais de nomeacao estatal. Por conseguinte, o exercicio de cargos ao nivel
da administracdo e gestdo das escolas aparece mais associado ao conceito de chefia, embora ja
se notem sinais da presenca de novos conceitos e novas praticas inspiradas no conceito mais
abrangente de lideranca escolar, como se encontra no Preambulo do Decreto-Lei n°75/2008:
boas liderancas e liderancas eficazes, para que em cada escola exista um rosto, um primeiro
responsavel, dotado da autoridade necessaria para desenvolver o projeto educativo da escola
e executar localmente as medidas de politica educativa. Contudo, este processo ndo se realiza
apenas pela saida de um decreto, pois é muito mais do que uma questdo administrativa,
envolvendo também questBes relacionadas com a mentalidade.

Assim, a lideranca é sempre um elemento critico, qualquer que seja a organizacao, € é
frequentemente confundida com direcdo, quando, na verdade, dizem respeito a realidades
diferentes, ja que a lideranca se refere mais a autoridade informal, isto é aquela realidade
oculta das organizagGes, enquanto a direcdo se reporta mais & autoridade institucional, mais
visivel e relacionada com os aspetos técnicos de que se reveste. Sobre esta questdo, 0s autores
Bennis e Nanus (1985: 92), consideram que a diferenca reside no facto dos lideres enfatizarem
mais 0s aspetos e/ou recursos emocionais da organizacgdo, porque consideram fundamental
quer a mudanca, quer a inovacdo. J& os diretores dao prioridade aos aspetos técnicos e
recursos financeiros, por conseguinte, situam-se mais ao nivel da administracéo e gestdo. Do
mesmo modo, Alvarez (2001) faz alusdo a esta distingdo entre as situacdes técnicas,
caracteristicas dos especialistas, e as outras, isto €, as que preveem mudancas e consequentes
adaptacoes, resultando desta diferenca que ao diretor se exige eficacia, e ao lider integridade e
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fidelidade aos valores que compartilha porque “se move num espaco de autoridade informal”.
Assim,

“O diretor confronta-se com a complexidade da gestio (...) Estabelece objetivos e
dispde de recursos necessarios para os alcancar, organiza e delega, controla a
realizagdo, supervisiona as decisdes e resolve problemas. O lider confronta-se com a
mudanca, na qual se implica com emocao e visdo do futuro. Cria estratégias, fomenta o
compromisso dos membros da equipa e estimula-os face aos obstaculos”. (Alvarez,
2001: 54).

Pelo exposto, se constata, por um lado a dificuldade em distinguir estes conceitos,
dada a sua complexidade, por outro lado, é de rejeitar a oposicdo entre os dois, porque esta
questdo também ndo pode ser interpretada com tanta simplicidade. E interessante a imagem
apresentada por Fishman (2004: 182) ao dizer que “Liderar é como ver através do telescopio,
gerir € como ver atraves do microscopio. Ambos os instrumentos sdo Uteis, mas sdo usados
para fins completamente diferentes”.

Varias posicBes tém sido trazidas a discussdo, umas mais extremadas e outras mais
aproximadas ou complementares, contudo parece consensual admitir que um diretor escolar se
encontra numa posicao privilegiada para exercer a lideranca, sendo fundamental que o faga,
sob pena de comprometer 0 sucesso da sua organizacdo. Esta visdo tornou-se clarividente nas
ultimas décadas, ao exigir-se da escola uma resposta a mdltiplas situacdes que vém do
exterior, sejam da familia, da comunidade local ou da sociedade em geral, tal é a situacdo de
“transbordamento” em que a escola se encontra, como tdo bem ilustra Antonio Névoa. Longe
vai 0 tempo, em que o diretor exercia a sua funcdo de modo firme e sem qualquer tipo de
contestacdo ou resisténcia. JA ndo é mais possivel fazé-lo de forma rotineira ou meramente
burocrética. Se, outrora, bastavam algumas capacidades individuais, como a autoridade e a
eficacia para gerir o dia a dias de uma escola, hoje é necessario muito mais para responder aos
novos desafios. Por isso, o caminho vai no sentido de uma lideranca partilhada, isto é
compartilhada com os membros que integram a organizagdo escolar, o que implica, da sua
parte, um espirito de cooperacdo e uma dinamica comum para alcancar, tanto quanto possivel,
os objetivos definidos. Esta lideranca partilhada afasta-se, pois, do modelo unipessoal que
mobilizava o grupo para se afirmar como modelo coletivo, mostrando-se capaz de aproveitar
positivamente as energias e as emocdes subjacentes aos grupos, pelo que o papel dos
profissionais, neste caso dos professores, longe de ser enfraquecido, sai claramente reforgado.
A lideranga torna-se, deste modo, um processo dindmico, ao envolver os membros da
comunidade educativa na partilha e responsabilizacdo pelas decisbes. Contudo, Alvarez
(2001), ao apontar algumas areas como requisitos fundamentais para um lider de qualidade,
ndo deixa de salientar quéo dificil é esta forma de lideranca compartilhada.

A abordagem da lideranca tem, hoje, que considerar uma outra questdo, ou seja a
autonomia. Ora a concretizagdo da autonomia nas escolas portuguesas, ndo difere muito do
que tem acontecido noutros paises, segundo os estudos realizados e constantes do relatdrio da
OCDE (1989). Tal relatdrio considera duas tendéncias: por um lado, um caminho no sentido
da descentralizagdo, ao atribuir maior autonomia as escolas, mas, por outro, um caminho na
direcdo oposta, isto é na do centralismo, nomeadamente, em matéria de curriculos ou de
avaliacdo. Efetivamente, como assinala Almeida (2005: 85) “As relagdes entre as escolas
portuguesas e a administracdo educativa parecem, assim, continuar centradas na pressao
normativa e no controlo burocratico”, o que nao nos impede de constatar, segundo Lima
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(1998: 81) que (....ndo se tenham ja dado passos importantes nessa dire¢do), nomeadamente,
através da oportunidade de dar voz a outros atores, que ndo os professores.

Assim sendo, considerando aqui, a pertinéncia da participacdo, importa dizer que a
autonomia exige competéncias quer a nivel da gestao, quer a nivel da lideranca, pois como
afirma Barroso (1999: 141), “ndo pode haver autonomia sem lideranga”. Prossegue o mesmo
autor afirmando

“ Esta lideranca empreendedora (que ndo ¢ incompativel com a participagao, antes ¢é
uma das suas condic@es), tem um papel fundamental na aprendizagem organizacional
da autonomia, quer enquanto mobilizacdo social dos diferentes atores, quer na
regulacdo dos complexos processos de compatibilizagdo de interesses necessarios a
construcdo de um projeto comum”. (Barroso, 1996: 63).

Perante as transformacBes que se tem feito sentir, no que respeita a estas questdes
relacionadas com a autonomia e a lideranca, alguns autores falam em mudanca de paradigma,
enquanto outros preferem falar, apenas, de algumas alteracGes, por isso Barroso, considera
“que se impode encontrar novas formas de lideranga escolar que respondam ao desafio do
reforco da autonomia das escolas e da evolucdo das formas de gestdo pos-burocréticas.
(Barroso, 2005: 435).

Dirigir uma escola, ndo é, apenas, mais uma funcdo acrescida do professor, mas sim
uma funcéo diferente que pode beneficiar com a experiéncia docente, mas requere, para além
de formacéo especializada, outros requisitos como a persisténcia, a vontade de melhorar, a
capacidade para se adaptar aos novos desafios. Tal como os estudiosos deste assunto
concluem, ndo h& modelos Unicos, como também ndo ha receitas Unicas, pelo que ha que
encontrar na diversidade de lideres e de modelos de lideranca, os aspetos mais positivos de
cada um para o bom funcionamento da organizacdo escolar. Alguns deles apontam, no
entanto, algumas caracteristicas que poderdo melhorar a qualidade dos lideres escolares. A
estre proposito, sobressai H. Mintzberg (1991 in Alvarez, 1995: 50) que considera quatro
capacidades essenciais a sobrevivéncia de quem tem de liderar os grupos humanos:
capacidade de tomar decisdes; capacidade de relacionacdo e de interacdo; capacidade para
assumir e viver em situacdes de conflito; capacidade de entrega quase total as tarefas que lhe
sdo exigidas. Por seu turno, Barroso (1995: 38-39) entende que o lider deve possuir
qualidades de animador, promotor da informacédo e do desenvolvimento e, ainda, moderador
de conflitos e de tensdes.

Sendo certo que o lider pode assumir varios tipos de lideranca, conforme o contexto,
os liderados ou até a sua personalidade, Hampton (1983: 390) apresenta dois tipos, que
considera serem mais frequentes: um estilo mais vocacionado para as pessoas (democratico,
permissivo, participativo, atencioso e orientado para os seus seguidores), visando a satisfacdo
dos membros e a coesdo do grupo); outro estilo, vocacionado para as tarefas (autocratico,
restritivo, diretivo, socialmente distante e orientado para os seus seguidores) e que nao
considera nem a satisfacdo, nem a coesdo do grupo, e que se ressente, obviamente, dessa
atitude. E claro que, tratando-se de uma escola, é imperioso adotar um estilo que envolva as
pessoas e promova a sua participacdo. Como também € necessario obedecer e cumprir regras e
definir objetivos, 0 que por vezes obriga ao uso de um estilo mais orientado e diretivo.

Assim, importa perceber que nenhum estilo deve prevalecer sobre o outro, devendo
procurar-se o equilibrio, isto €, a capacidade para utilizar no momento certo o estilo mais
adequado, o que faz com que sejam, ambos, limitados. Outra proposta, recente, apresentada
por Ball (1994: 97), identifica trés estilos, designadamente o estilo interpessoal,
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administrativo e politico: o primeiro acentua a relacdo direta entre o lider e os liderados,
implicando a confianca entre os dois lados e desenvolvendo-se de maneira informal; o
segundo acentua o lado dos procedimentos formais, os seja, é caracteristico do modelo de
administracdo burocratica; o politico implica duas vertentes, a antagonista e a autoritaria,
sendo que a primeira privilegia o confronto de ideias, enquanto a segunda impede esse
confronto. Neste sentido, conforme o estilo adotado pelo lider, assim o poder se reveste de
varias formas: sendo uma lideranca autoritaria, exerce o poder sobre 0s outros, mas sendo
uma lideranca mais democratica, entdo j& exerce o poder com 0s outros, assumindo-se
também como membro do grupo. Também encontramos esta forma de lideranga democratica
nos “quatro tipos ideais de lideranga situados numa visdo micropolitica da escola”
apresentados por Matias Alves (1999), a partir de Blase e Anderson (1995: 18), quando,
seguindo a matriz (quadrante B e C), conjugando os sentidos de transformacéo e de abertura,
se apresenta um tipo de lideranga que “promove os direitos de autoria e o poder de todos os
membros da organizacao”. ¢ um estilo que, entre outros,

“I...]

iii) promove a comunicacdo (especialmente ouvindo e questionando);

iv) reflete sobre a pratica;

v) colabora no planeamento do projeto educativo e das atividades educativas;

vi) gere conflitos entre adultos;

vii) promove a resolucdo de problemas entre colegas e alunos;

viii) promove, através da acéo e do discurso, a relagdo entre lideranga e aprendizagem;

(2)s

xxiii) pratica a descentralizagdo do poder e partilha as decisoes; (...).” (Matias Alves,
1999: 27-28).

Em suma, como ja se reconheceu, é fundamental encontrar a estratégia certa, para o
momento certo. E inegavel que o lider tenha poder, enquanto autoridade, mas este ndo pode
menosprezar os poderes dos outros atores nem centrar demasiadamente na sua pessoa as
grandes decisdes. Um modelo de lideranca que prime pela transparéncia e consensualizacéo
parece ser o ideal, porque os atores se sentem envolvidos na partilha de responsabilidades e na
tomada de decisdes, quer se trate de momentos de sucesso ou de insucesso. Contudo, ndo é
tarefa facil, nomeadamente em situa¢fes de mudanca, como aquela a que se reporta a presente
narrativa. Nem sempre foi possivel uma atitude conciliadora, por exemplo, entre 0s trés
Orgdos da organizacao escolar (Conselho Executivo, Conselho Pedagdgico e Assembleia de
escola) como também foi particularmente dificil conciliar os critérios pedagdgicos com 0s
critérios administrativos. Muito mais desafiante, ainda, € motivar os atores para a sua
participacdo nos varios 6rgaos, ou entdo, encontrar atores disponiveis que nao olhem, apenas,
aos seus interesses e expetativas pessoais. Por conseguinte, ndo é benéfico que convergem
para estes Orgdos as pessoas com maiores poderes, mas como, por vezes, se constatou, a
divergéncia entre 0rgédos, personalizada pelas pessoas que os encabecavam, acarreta situaces
de conflito deveras embaragosas. Para ultrapassar todos estes obstaculos, procurando manter a
unido entre os atores, o papel do lider € extremamente importante. Dai, Anténio Névoa (1995)
afirmar que

“A coesdo e a qualidade de uma escola dependem em larga medida da existéncia de
uma lideranca organizacional efetiva e reconhecida, que promova estratégias
concertadas de atuacdo e estimule o empenhamento individual e coletivo na realizacéo
dos projetos de trabalho”. (N6voa, 1995: 26)
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Apesar da produtividade normativa referente ao processo de autonomia das escolas,
essa continua em construcao e € comum as escolas queixarem-se de que, no essencial, ha uma
grande falta de autonomia, porque a cadeia hierarquica do Ministério da Educacdo tudo
controla e em tudo interfere.

A abordagem das culturas das escolas por Andy Hargreaves, revelou que a questao da
autonomia ndo é pacifica, dado que esta desencadeia, muitas vezes, efeitos perversos. A maior
autonomia das escolas, ndo significa necessariamente maior autonomia dos professores. A
autonomia é reduzida frequentemente a uma mera questdo de refor¢o do poder interno dos
orgdos dirigentes das escolas. Esta posicdo tem tido apenas como consequéncia imediata a
criagdo de novos mecanismos de controlo dos professores. O Unico objetivo destes 6rgaos,
devido a uma ldgica de afirmacdo interna e externa, tem consistido na ocupacdo e
rentabilizacdo de todo o tempo disponivel dos professores, impondo-lhes unilateralmente
mecanismos artificiais de colaboracdo e cooperacdo. O resultado final tem sido uma drastica
reducdo do tempo que os professores dispbem para estarem com o0s seus alunos ou
desenvolverem atividades inovadoras. Desta forma, algo perversa, 0 aumento da autonomia
das escolas acaba por produzir um maior isolamento dos professores e por gerar 0
aparecimento de exigéncias impossiveis de poderem ser cumpridas (reforcando os seus
sentimentos de culpa), piorando deste modo a desmotivacdo dos professores e as disfungdes
das escolas. E bom recordar, como escreveu Rui Canério, que a acdo dos professores s6 em
parte é determinada por fatores individuais e macrossociais. Na verdade ela ¢€
fundamentalmente mediatizada pelas organizagdes escolares onde estes estdo inseridos. Estas
desempenham o papel de filtros que deixam passar certas iniciativas e certas acdes, mas nao
outras, segundo critérios que radicam nas suas légicas de poder internas.

James Quinn (1981) refere-se as liderangas da seguinte forma: “O papel do lider ¢,
portanto, o de um orquestrador e de um classificador: extraindo aquilo que pode ser retirado
por meio da acdo e dando-lhe a forma — normalmente depois do acontecimento — de um
compromisso duradouro com uma nova direcdo estratégica. Em resumo, da-lhe um
significado” (Quinn, 1981: 59).

A palavra autoridade provém de um verbo latino que significa fazer crescer, ajudar a
crescer. Tem autoridade aquela pessoa que ajuda a crescer, ndo a que silencia, ameaga,
castiga — essa pode ter poder, mas ndo autoridade. E o lider de uma escola tem de ser
uma autoridade educativa. (Miguel Santos Guerra in a P4gina da Educacéo)™

Em jeito de concluséo, sugere-se gque, 0 6rgao de gestdo de topo, na figura do diretor,
desenvolva uma acdo concertada e articulada com as estruturas intermédias, num caminho
para o desenvolvimento de uma escola de qualidade com vista ao sucesso educativo.

1 Miguel Santos Guerra, “A vida de professor ¢ apaixonante”, in a Pagina da Educac¢@o, n® 192, 2° série, 2011.
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0 - Metafora da Arena Politica

A escola é distinta das outras organizac6es pela sua especificidade,
pela construcéo social operada pelos professores, alunos, pais e
elementos da comunidade e pela certificagio de saberes.

Carvalho eI Diogo,1999: 17.

As escolas com que me deparei enquadram-se no modelo tedrico da arena politica
porque as varias situacdes relatadas apontam para a escola, enquanto lugar de contenda e
campo de discussdo. Assim, importa reconhecer a luz do modelo tedrico organizacional da
Arena Politica, que o poder na escola assume um lugar primordial, pois “(...) os interesses
individuais e grupais desenvolvem-se e afirmam-se em funcdo do poder dos respetivos
representantes” (Costa, 2003: 83). Reconhece-se, igualmente, a coexisténcia de dois tipos de
poder, designadamente o poder de autoridade que corresponde ao poder formal, pertencente a
estrutura hierarquica da organizagdo e o poder de influéncia, que consiste no poder informal
que pode ser visto “ (como o carisma, o conhecimento, a experiéncia pessoal ou o controlo
dos recursos (Costa, 2003: 83). Do ponto de vista de Blase (1991),

“A micropolitica refere-se a utilizagdo do poder formal e informal pelos individuos e
grupos para alcancarem 0s seus objetivos nas organiza¢cbes. Em grande medida, as
acOes politicas resultam das diferengas percebidas entre individuos e grupos,
articuladas com a motivagdo para exercer o poder, para influenciar e/ou proteger.”
(Costa, 2003: 86, citando Blase, 1991).

Faz, também, sentido referir, a este propdsito, 0 nome de Natércio Afonso (1993), um
dos autores referenciados por Costa acerca das reformas educativas, no contexto portugués e
que centrou o estudo nas disfungdes das escolas secundarias publicas, onde “ (...) a escola foi
entendida como um sistema politico onde diferentes clientelas com interesses e estratégias
dispares interagem e influenciam os decisores de modo a obterem decisbes e acbes
favoraveis.” (Costa, 2003: 87).

No que concerne a negociacao, as decisdes na Arena Politica, resultam de complexos
processos de acordo e compromisso, satisfazendo aqueles que detém maior poder, no entanto,
mesmo 0s grupos mais fracos (professores) tém algum poder, podendo este ser negociado com
o diretor como forma de intercdmbio ou troca.

Mais uma vez, se reconhece a organizagdo escolar como um sistema politico, onde,
segundo Morgan (2006), coexistem trés conceitos fundamentais: os interesses, o poder e o
conflito. Ora os interesses dos grupos, no entender deste autor, séo tipificados de acordo com
o trabalho, a carreira e a vida exterior a organizacdo. Assim sendo, 0s interesses que respeitam
ao trabalho, relacionam-se com o desempenho das suas tarefas, mormente, com as condi¢6es
em que se realizam. Relativamente a carreira, ttém a ver sobretudo com as expetativas quanto
ao futuro, nomeadamente a progressao e a valorizacdo economica. Finalmente, quanto ao
ultimo dominio, abarcam a individualidade de cada um. Outros autores abordaram estas
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questbes, apresentando tipologias de interesses, nomeadamente, Hoyle (1988) que, sobre os
interesses dos professores, distingue os pessoais (relacionados com aspetos econémicos), 0s
profissionais (profissionalismo, empenho) e os politicos (reflexo das suas ideologias). Por
ultimo Ball, (1989), propGe outra tipologia a saber: interesse adquirido (lado material do
trabalho), ideoldgico (concecbes e valores) e autointeresse (identidade da pessoa). De
qualquer modo, sendo sempre um conceito complexo, uma coisa se torna clara, isto €, numa
perspetiva politica, em qualquer organizacdo incluindo a escola, se percebe a existéncia de
conflitos de interesse dentro dos grupos, traduzindo-se estes, em competicdo, coligagéo ou
luta de poder.

Quanto ao conflito, ha que ter em atencdo que a conflitualidade ndo sé existe dentro da
escola como também advém do meio ambiente circundante. A diversidade de interesses leva a
situacbes de conflito, sendo estas naturais e inevitaveis e até benéficas para uma saudavel
mudanca organizacional. “Considero as escolas (...) campos de luta, divididas por conflitos
em curso ou potenciais entre 0s membros, fracamente coordenadas e ideologicamente diversas
(...) [sendo necesséario] (...) conseguir uma compreensdo de tais conflitos.” (Costa, 2003: 83
citando Ball, 1989). O conceito de conflito foi apresentado através de véarias categorias. Para
Peter Gronn (1986), séo trés os tipos propostos: manifesto, (porque se manifesta de forma
explicita, através do confronto, procurando o dominio de uma parte sobre a outra); encoberto
(o mais comum nas organizac@es porque é feito de uma forma velada, nos bastidores, através
da manipulacdo ou da ameaca); latente (esta sempre presente em determinados grupos que
esperam 0 momento azado para o fazer evoluir). Efetivamente, o conflito encoberto fez-se
sentir em muitos momentos desta narrativa, através de uma atitude, aparentemente positiva e
criadora.

Finalmente, o conceito de poder, igualmente complexo, € sempre um recurso que 0s
atores procuram utilizar para resolver os conflitos, ou por outra, para fazer prevalecer os seus
interesses. Por isso, Friedberg (1995: 115), um dos autores consagrados deste modelo, afirma
que poder, dominacgéo e influéncia sao sinébnimos, pelo que “ndo ha agdo social sem poder
(...) todo o poder supde e constitui estruturagdo do campo, ou seja, uma regulacdo dos
comportamentos dos atores implicados.” Esta concegdo de poder acentua, por isso a sua
natureza relacional, o que significa que os atores o vdo utilizando conforme o contexto e as
circunstancias. Nesta perspetiva hd uma forte articulacdo entre poder e troca, ou seja nao se
trata de uma visdo maquiavélica do poder, mas de uma relacdo de cooperacdo, atentas as
circunstancias e realidades concretas. Por conseguinte, “o poder pode e deve ser definido
como a capacidade de um ator estruturar processos de troca mais ou menos duraveis a seu
favor, explorando os constrangimentos e oportunidades da situagdo (...)” (Friedberg (1995:
120).

Concluindo, os defensores deste modelo politico consideram que as ldgicas de agédo
devem ser entendidas como os interesses organizacionais disputados pelos diferentes grupos,
normalmente, entre 0s grupos que tém autoridade e os grupos que tém influéncia e podem
optar por varias estratégias, desde as aliancas, o conflito ou a negociacéo.

Como, entretanto se referiu, varios autores, dos quais se destacam Hoyle e Peter Gronn
(1986), consideram a escola como espaco privilegiado para aplicacdo dos modelos de analise
politica, pela sua complexidade, instabilidade, pela desarticulagéo entre as suas areas e pelos
interesses diferentes dos seus atores. Nessa perspetiva reconhecem que a analise micropolitica
sera a mais adequada para conhecer o seu lado oculto porque “abarca aquelas estratégias pelas
quais, os individuos e 0s grupos nos contextos organizacionais procuram utilizar os seus
recursos de poder e influéncia para levar os seus interesses mais longe” (Hoyle, 1988: 256).
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Entender a escola quer como um ”sistema politico em miniatura” (Costa,1996:73), quer como
um “campo de luta” (Ball, 1989: 35), é evidenciar o processo de negociagdo entre grupos e
assumir a existéncia do conflito com algo natural e ndo apenas como um obstaculo que
bloqueia o processo. Por isso, a escola ¢ vista como “uma arena onde a politica domina; os
detentores de influéncia rivalizam entre si e perseguem fins pessoais” (Mintzberg, 1986: 545).

O “desenvolvimento da imagem da escola como arena politica (...)” (Costa, 2003: 73)
demonstra a existéncia de uma importante mudanca a nivel organizacional da escola, sendo
esta um sistema politico em miniatura, onde existe pluralidade e heterogeneidade de
individuos, objetivos e interesses préprios, conflito e luta pelo poder e ainda negociagdo. De
facto, a escola é um espaco privilegiado para a aplicacdo deste tipo de modelo organizacional
porque permite analisar o0 comportamento dos grupos, dentro das organizacfes e estudar a
distribuicdo do poder, bem como a sua influéncia nas comunidades. Nesta linha, March
(1974), Crozier (1977) e Bacharach (1988)

“(...) recusaram a concecdo homogénea, racional e consensual da organizacdo e
avangaram para uma viséo da realidade organizacional onde a homogeneidade cedeu o
lugar a heterogeneidade e a harmonia foi usurpada pelo caos.” (Costa, 2003: 77).

Do mesmo modo, para Pfeffer (1981), a incerteza e a divergéncia, sdo caracteristicas
das organizacdes devido a existéncia de diversos atores com diferentes ideologias. Neste
sentido, Hoyle (1988), citado por Costa, refere que “Os elementos principais da micropolitica,
poder, coligagdes, estratégias e interesses tém sido o alvo central dos estudos de um variado
numero de disciplinas das ciéncias sociais.” (Costa, 2003: 76).

Peter Gronn (1986) defende quatro grandes fatores que justificam a escola como Arena
Politica: A escassez de recursos (os diferentes grupos dificilmente estdo de acordo sobre a
necessidade, quantidade, a utilizacdo e a eficiéncia desses recursos); a diversidade ideoldgica
(cada ator tem diferentes crencas, atitudes e concegOes acerca da realidade e objetivos
escolares); a conflitualidade de interesses (devido a heterogeneidade de individuos, cada um
com interesses proprios) e as diferencas de personalidade (cada ser humano vai formando a
sua personalidade ao relacionar-se com o meio social que o identifica como pessoa unica).

Neste tipo de sistema micropolitico, os atores pretendem atingir objetivos que vao de
encontro aos interesses individuais ou grupais, recorrendo a estratégias, influéncias,
coligagdes, conflitos e negociagdes.

No que respeita aos interesses, as pessoas sdo 0s elementos ativos e procuram realizar
0s Sseus interesses através das organizacdes, até porque em grupo conseguem atingir melhor os
seus objetivos, sempre sujeitos a mutagdes. “Os interesses dos grupos passam, assim, a
dominar a tomada de decisdes nas organizagdes escolares.” (Costa, 2003: 82).

Nesta Imagem Organizacional da Arena Politica, o poder assume um lugar primordial,
pois “(...) os interesses individuais e grupais desenvolvem-se e afirmam-se em fungéo do
poder dos respetivos representantes.” (Costa, 2003: 83). Ha dois tipos de poder: o poder de
autoridade que corresponde ao poder formal, pertencente a estrutura hierarquica da
organizacdo e o poder de influéncia, que consiste no poder informal que pode ser visto “(...)
como o carisma, o conhecimento, a experiéncia pessoal ou o controlo dos recursos.” (Costa,
2003: 83). Entre os diversos atores escolares (gestores e professores), sdo os diretores que
merecem destaque, por terem a disposi¢do cinco formas de poder: “o poder de posicéo oficial,
0 poder de especialista, o poder pessoal, o poder de controlo das recompensas e o poder
coercivo.” (Costa, 2003: 84).
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Concluindo,

“Quando olhamos para os processos complexos e dindmicos que ocorrem hoje em dia
no campus, ndo vemos, nem o0s aspetos formais e rigidos da burocracia, nem os
elementos calmos e consensuais de um colégio académico. (...) se os tumultos dos
alunos danificam o campus, se os professores formam sindicatos e entram em greve, se
os administradores defendem as suas posicdes tradicionais e se 0s grupos de interesses
externos e governantes irados invadem os atrios académicos, entdo estes atos devem
ser vistos como politicos.” (Costa, 2003: 73, citando Baldridge, 1989)
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10 — A Metéafora da Hipocrisia Organizada

As dificuldades s@o como as montanhas. Elas sé
se aplainam quando avangamos sobre elas.

Provérbio japonés

Atualmente, a complexidade das organiza¢Ges, nomeadamente a organizagédo escolar,
exige uma andlise do seu funcionamento organizacional e dos seus processos de decisdo, de
acordo com as perspetivas pos-burocraticas e neo-institucionais, que pressupdem leituras
plurifacetadas, em substituicdo das concecgdes tradicionais de Taylor e Weber, dominadas pela
visdo unitaria e consensual das organizacdes e por logicas da racionalidade linear e
unidimensional dos processos de decisdo. As organizaces evidenciam elevados niveis de
inconsisténcia no seu funcionamento que se manifestam por situaces de descoordenacao e
incoeréncia entre o discurso, a decisdo e a acdo, fenomeno que Nils Brunsson denomina por
hipocrisia organizada.

O conceito ndo deve ser, aqui, encarado de forma conotativa, nomeadamente como
reprovagdo moral, mas sim como uma forma natural e eficaz de atingir a chamada
legitimidade organizacional, num mundo onde as organizacgdes estdo cada vez mais expostas a
um consideravel nimero de normas e exigéncias inconsistentes e divergentes.

“Em termos comuns, a visdo geral da hipocrisia é algo questionavel, mormente
duvidosa e a evitar absolutamente. Este livro discute precisamente a perspetiva oposta.
Ou seja, a hipocrisia é vista como uma solu¢do e ndo como um problema, possui
algumas vantagens morais e muitas vezes € quase impossivel evitd-la” (Brunsson,
2006: 15).

Esta teoria vai ainda mais longe, ao sugerir que a legitimidade é assegurada pelo
conflito e ndo pela unidade, nomeadamente através da capacidade de lidar com os problemas e
ndo através da apresentacdo de solugdes. Isto porque, na opinido deste autor, as decisGes
entram frequentemente em contradicdo com as respetivas acfes, sendo a hipocrisia uma
condi¢do essencial a organizagdo. Ela contribui para “desatar o n¢”, isto ¢ desbloquear os
conflitos entre os grupos. Tal como afirma Lima (2005)

“(...) a hipocrisia pode ser uma resposta justificada face a conflitos entre valores,
ideias e pessoas, procurando uma articulagdo, ainda que débil, entre elementos
contrarios, admitindo mesmo descoincidéncias entre as palavras e as agdes, entre o que

se diz e o que se faz, e delas retirando beneficios em termos de legitimidade”. *2

Do mesmo modo, Brunsson (2006), refere-se igualmente a hipocrisia como “(...) uma
diferenca significativa entre palavras e agdes, a eventualidade de as organiza¢Ges poderem
falar num sentido, decidir noutro e atuar num terceiro”.

" Licinio Lima, excerto do prefacio a edigdo portuguesa da obra Organizagdo da Hipocrisia de Nils Brunsson, in
Terrear http://terrear.blogspot.pt/2007/01/tem-palavra-licnio-lima.html, consultado em 07/02/2014
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A hipocrisia organizacional é, assim, resultado das pressdes e contradigdes que
acontecem no interior das organizagdes, mas torna-se 0 meio, pelo qual, se consegue dar
resposta aos conflitos. Brunsson rejeita a visdo tradicional das organizacdes, cujo
funcionamento assentava na estabilidade da coordenacdo e na acgdo coletiva e, ao contrério,
chama a atencdo para as inconsisténcias que se traduzem em situacdes de descoordenacdo e de
incoeréncia entre o discurso, a decisdo e a a¢cdo. Considera que “as organizagdes podem falar
num sentido, decidir noutro e atuar num terceiro nivel” (Brunsson, 2006: 18). Portanto, € a
falta de coeréncia e de conexdo entre estas dimensdes que Brunsson chama ‘“hipocrisia
organizada.

Esta proposta permite, assim, uma interpretacdo critica dos documentos da escola
acima apresentados e insere-se nas perspetivas pés-burocraticas, pois recusa a teoria
tradicional do consenso, da conexdo e da decisdo racional. Como afirma Lima (2006), “Nils
Brunsson adota uma perspetiva (neo)institucional que integra as contribui¢cdes dos modelos de
anélise da ambiguidade e também de alguns elementos associados aos modelos politicos, de
que resulta uma contribuicdo complexa e inovadora”. (Lima, 2006: 7),

Ora, a problemética dos projetos € um espaco privilegiado para a hipocrisia
organizada, j& que, de acordo com este autor, a organizacao escolar manifesta uma dupla face:
a de “organizagdo para a a¢do” e a de “organizagdo politica”. Neste sentido, encontrdmo-nos
perante uma area em que é observavel a tal falta de conexdo entre a intencdo, a decisdo e a
acdo, nomeadamente, entre a concecdo do projeto como documento escrito, formal e
legalmente, (organizacdo para a acdo), e as atividades desenvolvidas pelos atores
intervenientes e que nem sempre coincidem a intencdo e decisdo anteriores (organizacdo
politica).

Resulta, desta breve anélise, que o funcionamento da organizacdo escolar € cada vez
mais complexo e ambiguo, pois, por um lado a escola, enquanto instituicdo tem que se
apresentar como um estrutura devidamente organizada, em que todos os atores conhecem 0s
seus direitos e deveres (regidos por regras e diretivas), mas por outro, apresenta-se como uma
estrutura variavel, e em constante mutacdo, porque estdo em causa interesses e conflitos
interpessoais. Neste cenario, sO atraves de uma reflexdo participada, que envolva esses atores
na discussdo e no confronto, se pode chegar a um modelo escolar que promova o respeito, a
justica e a equidade.

No funcionamento das organizaces em geral e das educativas em particular,
verificam-se dimensdes de desconexdo e incongruéncia entre, por um lado, as intengdes, 0S
discursos, as decises, 0s documentos e por outro, as praticas, os resultados efetivos, a acdo
organizacional propriamente dita, como referem as perspetivas tedrico-conceptuais que tém
vindo a caracterizar as organizagdes como anarquias organizadas (Cohen, March e Olsen,
1972), sistemas debilmente articulados (Karl Weick, 1976) e mitos e ceriménias de
legitimacgdo institucional (Meyer e Rowan, 1992) e, no contexto educacional portugués,
Licinio Lima e Carlos Estévdo, em torno dos conceitos, respetivamente, de modo de
funcionamento diptico e de dimenséo fractalizada das organizacdes educativas.

Nils Brunsson questiona a racionalidade dos processos decisorios nas organizacoes,
com o argumento de ser esse um aspeto importante para compreender outras consequéncias
desses processos para aléem das escolhas, como, por exemplo, 0 mobilizador da agdo, que
atribui responsabilidade e legitima a organizacdo. Uma caracteristica peculiar da cultura
ocidental destacada por Brunsson é aquela que considera ou pressupde que 0s atores de uma
organizacdo estdo unidos entre si, sdo coerentes entre si, coordenados e que as organizagdes
séo capazes de falar, decidir e agir por meio de pessoas que controlam as suas ac¢oes, quando a
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realidade aponta para outro cenario, nomeadamente para incongruéncias entre 0s atores.
Assim sendo, o pressuposto caracteristico da cultura ocidental ndo se verifica na realidade.
Segundo Brunsson, as decisdes estdo frequentemente em contradicdo com as
respetivas acOes, conduzindo a uma perce¢do sobre a importancia da hipocrisia referida, como
condicdo essencial a organizacao. Brunsson da varios exemplos com o intuito de levar o leitor
a compreender que a hipocrisia organizacional funciona como uma forma de "desatar o ng"
existente nos conflitos intergrupais, conferindo a organizacéo flexibilidade para solucionar os
seus conflitos. Prova-se entdo, que, ao contrario do que se supunha, a ambiguidade é uma
solucdo, em vez de um problema, onde as a¢gdes implementadas ndo correspondem as acoes
anunciadas pelos intervenientes da organizacéo politica. Tal como afirma Lima (2005)

“(...) a hipocrisia pode ser uma resposta justificada face a conflitos entre valores,
ideias e pessoas, procurando uma articulagdo, ainda que débil, entre elementos

contrarios, admitindo mesmo descoincidéncias entre as palavras e as a¢fes, entre o que
5 13

se diz e o que se faz, e delas retirando beneficios em termos de legitimidade”.

Neste sentido Brunsson (2006), refere-se igualmente a hipocrisia como “(...) uma
diferenca significativa entre palavras e agdes, a eventualidade de as organizacGes poderem
falar num sentido, decidir noutro e atuar num terceiro”.

A hipocrisia organizacional acontece em resultado das pressdes, das normas e das
exigéncias que se desenrolam no seu interior, muitas vezes inconsistentes e contraditorias,
tornando-se, pois, parte da cultura das organizacGes. A hipocrisia nas organizacfes serve
assim, como um manto para esconder determinados fatos e conseguir agradar a diferentes
grupos sociais e o0 publico, em geral. Através da hipocrisia organizada, os individuos e
organizacdes gerem grande parte dos seus conflitos, procurando dar resposta as solicitaces,
em que os discursos e as decisfes respondem a certos grupos, enquanto as a¢des dao resposta
a outros grupos. E, esta situacdo s € possivel porque sdo em reduzido nimero as pessoas que
acompanham a execucdo de um projeto ou programa (aplicacdo de recursos, agdes, decisdes).
Na realidade escolar constata-se, na maioria das situacdes, que grande parte dos atores
permanece a margem dos processos, isto €, ndo se deixa envolver, declinando a sua
intervencdo noutros pares, habitualmente mais ativos, 0 que aumenta a eficacia da hipocrisia
organizacional. Inclusivamente, sdo muitos o0s casos, em que as escolhas sdo feitas
aleatoriamente e no calor dos acontecimentos.

Nils Brunsson aborda tambeém conceitos, tais como, a racionalidade e a
irracionalidade, onde procura chamar a atencédo para o livre-arbitrio do individuo, que é capaz
de tomar decisdes racionais, coerentes, compativeis e intencionais. No entanto, essas decisdes
nem sempre acontecem e por isso, as organiza¢es ndo conseguem ser totalmente racionais.
Alias, as decisbes que nelas se tomam sao frequentemente irracionais, levando em conta as
preferéncias presentes. Dai, nem sempre acontecer a correspondéncia entre decisdo e acéo,
sendo que até a decisdo pode ser isolada da acdo. Por conseguinte, ndo existe aqui a
tradicional relacdo causa-consequéncia.

Efetivamente sdo varios os fatores que entram em acdo, quando as organizacOes
decidem, podendo-se decidir num determinado momento o que se vai traduzir numa acao,
executada por outras pessoas e que, por isso, podera sair revestida de modo diferente
relativamente a decisdo inicial. Tradicionalmente, a decisdo € tomada para ter uma

" http://terrear.blogspot.pt/2007/01/tem-palavra-licnio-lima.html, consultado em 07/02/2014
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correspondente acdo que ocorrerd no futuro, mas, de maneira irracional, pode haver o
contrario, isto €, quando é necessario atender a varios grupos e legitimar as suas decisdes, a
organizacdo pode usar a hipocrisia como estratégia, ou seja, falar de uma maneira e agir de
outra. Nesse caso, a hipocrisia organizacional ndo deve ser vista como um juizo de valor sobre
aquilo que deveria ser nas organizacdes porque, neste caso ndo € um defeito, nem uma
virtude, ela é uma realidade, isto é, um processo de protecdo das organizagdes. Concluindo, a
hipocrisia ndo deve ser vista como um problema mas sim como uma solucao, pelo menos para
diversas situagdes. Como a organizacdo tem de dar resposta a muitos e complexos problemas,
muitos deles conflituantes e de dificil resolucdo, a hipocrisia organizacional cobre com um
“véu” arelagdo entre declaragoes, ideias, valores e agdes.

Constata-se ainda que o uso da hipocrisia organizacional é cada vez mais frequente
porque, atendendo a complexidade das organizacdes, também sdo cada vez mais raras e
dificeis as solucBes de compromisso.

Pelo exposto, pode-se afirmar que, ao contrario do que vulgarmente se pensa, 0
conflito ndo deve ser banido do sistema, antes porém, deve ser estimulado porque, como
afirma (Brunsson, 1989), além de ser inerente a qualquer interacdo social e organizacional,
pode ser fonte de vitalidade, de dinamismo e de criatividade organizacional. Do mesmo modo,
ndo sera retirando a hipocrisia da organizacdo, nomeadamente da organizacgdo escolar, que se
obtém a tdo desejada estabilidade. A hipocrisia organizada é uma caracteristica da
organizacdo escolar, essencial para o seu bom funcionamento, no &mbito da perspetiva pos-
burocrética da referida organizacdo — flexibilidade, instabilidade, dependéncia das mudancas
sociais, incerteza, desarticulacdo interna, desordem.

Também Jorge Adelino Costa (2007) faz uma analise dos Projetos na organizacao
escolar, no &mbito da metéfora da hipocrisia organizada, que € vista como um bem necessério
e essencial (Nils Brunsson) para o bom funcionamento da organizacao escolar. Para invocar a
referida metéfora, utiliza uma perspetiva pos-burocratica, na analise de funcionamento das
organizagOes. Refere como suporte o funcionamento diptico (Licinio Lima 2001: 41 — plano
das orientagdes para a acdo organizacional e o plano da acdo organizacional) e o
funcionamento fractilizado (Carlos Estévao 1998: 223 — organizacdes fractilizadas).

A anélise da problematica dos projetos nas escolas recorre a algumas tipificacdes de
carater metaforico, como o “modelo do caixote do lixo” (garbaje can model) dos tedricos da
“anarquia organizada” Cohen, March e Olsen (1972), os “sistemas debilmente articulados”
apontados por Karl Weick (1976) e, fundamentalmente, a ‘“hipocrisia organizada”,
equacionada pelo sueco Nils Brunsson (2006). O recurso a estas metaforas ou imagens
organizacionais, sobretudo a da hipocrisia organizada, é utilizado na perspetiva oposta a que o
senso comum lhe atribui, ou seja, em lugar da visdo pejorativa que remete para conotacdes de
reprovacao moral e a evitar absolutamente, a teoria da hipocrisia organizada é convocada
como “mecanismo facilitador e sugestivo da comunicag@o” e, tendo em conta o seu poder
interpretativo, para permitir uma compreensao e analise menos normativista e convencional
da organizacdo e a leitura critica dos projetos nas escolas, a partir de uma abordagem
polifacetada, assente no pluralismo teorético que marca algumas das abordagens neo-
institucionais, nas quais Brunsson se integra e se destaca pela sua contribuicdo complexa e
original. A hipocrisia € sobretudo vista como uma solugdo que as organizagdes encontram
para responder as exigéncias e pressdes — inconsistentes e contraditorias — a que sao sujeitas e
a que tem de responder favoravelmente, para ndo porem em causa a sua legitimidade
institucional.
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As préticas rotineiras e estandardizadas sdo identificadas como situagdes do
desenvolvimento de projetos nas escolas onde, de acordo com a analise de Nils Brunsson, a
organizacédo escolar manifesta a necessidade de agir com a sua dupla face de organizacao para
acao, apresentando a concecdo do projeto (documento e procedimentos a ele ligados) e de
organizacdo politica correspondente aos resultados, as atividades efetivamente desenvolvidas
pelos intervenientes, porventura ndo coincidentes ou desalinhadas do discurso que vai sendo
anunciado.

Constata-se a existéncia de dois planos na hipocrisia organizada: organizacdo para a
acdo (coordenacdo, integracdo, uniformidade para estruturas, processos e ideologias
institucionais) e organizacdo politica (dissolucao, desintegracdo, isolamento e variedade nas
estruturas, processos e ideologias) — Brunsson (2006: 54). Os dois planos referidos estdo
separados/organizados da seguinte forma: separacdo cronologica, por assunto, por ambientes e
por unidades organizacionais.

Também se salienta que as organizagdes escolares estdo cada vez mais abertas e
dependentes das exigéncias do mundo exterior, sujeitas a pressoes e obrigacdes de resposta a
essas exigéncias, sendo que a gestdo por projetos pode ser encarada como modelo de
funcionamento, alternativa ou complemento da estruturacéo funcional da organizacao.

Costa (2007: 97-118) identifica trés tipos de estruturacdo organica (Funcional, Por
Projetos e Matricial) para enquadrar a problematica dos projetos nas escolas, segundo duas
dimensGes: a dimensdo mais global (projeto educativo, projeto de orcamento e projeto
curricular) e mais sectorial (projeto pedagogico, area projeto...). Esta dupla dimensdo sustenta
as formas de separacdo entre a organizagdo para a acdo e organizacdo politica, propostas por
Brunsson na sua conceptualizacdo da organizacao da hipocrisia.

E cada vez mais notoria a complexidade e a ambiguidade no funcionamento e objetivo
da instituicdo escolar porque se por um lado, a escola tem que ter uma estrutura bem
organizada, em que cada um dos intervenientes facilmente reconhece os seus direitos e
deveres (geridos por regras e diretivas), por outro, apresenta-se como uma estrutura variavel,
inconstante e em constante mutacdo, ja& que se jogam permanentemente conflitos
interpessoais. De facto, o cardcter de discussao, reflexdo e participagdo na “sociedade” escolar
deve ser o modelo ideal de funcionamento da escola desde que imperem diretivas de respeito,
justica e equidade.
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11 - Mundo da vida e mundo do sistema

Para ser grande, sé inteiro: nada
Teu exagera ou exclui.

Sé todo em cada coisa. PGe quanto és
No minimo que fazes.

Assim em cada lago a lua toda
Brilha, porque alta vive.

Ricardo Reis

Quiais os efeitos da crescente colonizagdo do mundo-da-vida na personalidade da
escola e na lideranca auténtica?

Seré que a lideranca orientada para o mundo-da-vida pode fornecer o apoio de
gue os professores necessitam para funcionar mais eficazmente?

A lideranca engloba muitos e variados aspetos, nomeadamente a protecdo do mundo-
da-vida das nossas escolas. No centro do mundo-da-vida individual de cada escola, estdo as
ideias e 0os compromissos que funcionam como fonte de autoridade para as a¢Oes de cada
individuo. Ao contrario da autoridade hierarquica, baseada na lei, a autoridade do mundo-da-
vida influencia o pensamento e o comportamento e fornece bases de apoio para tomar
decisoes e legitimar acBGes baseadas naquilo que as pessoas acreditam sobre a sua escola e no
que ela propria tenta realizar. Ndo é possivel melhorar as escolas se 0s mundos-da-vida
escolares forem ignorados e se as dinamicas locais forem coartadas por diretivas coercivas
impostas do exterior.

As escolas tém a sua personalidade prépria e esta ndo poderd desenvolver-se
convenientemente em ambientes descontextualizados, onde a ideologia do “melhor caminho”
forneca os mesmos parametros, curriculo, ensino e avaliagdo para todas. Enquanto no
contexto industrial, de linha de montagem ¢ de produgdo em massa, o “melhor caminho” pode
fazer sentido, no diversificado mundo da politica e das pessoas, podera transforma-se numa
péssima solucao.

As escolas eficazes pressupdem, liderancas auténticas, com personalidade, sensiveis
aos valores, crencas, necessidades e desejos Unicos dos profissionais e cidaddos locais, ja que
sdo esses quem melhor conhece as condi¢Ges necesséarias para determinado grupo de
estudantes, em contextos especificos. Assim, os modelos de tipo “tamanho Unico sdo de
dispensar. Porem, criar uma escola eficaz implica para além de uma lideranca auténtica e
genuina, uma gestéo logistica, traduzida num bom planeamento, préaticas de gestdo saudaveis,
aplicacdo eficaz, sensibilidade politica, bem como competéncias de comprometimento na
pratica. A lideranca auténtica e a gestdo logistica sdo duas dimensdes que, quando
cuidadosamente equilibradas, se apoiam uma na outra. Saber qual das dimensdes é a mais
relevante, parece ser uma questdo importante para a construcdo da personalidade de uma
escola e, por conseguinte, para a previsao da sua eficacia.
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O filésofo alemdo Jurgen Habermas (1987) afirmou que a sociedade pode ser
compreendida segundo dois vetores: como mundo do sistema e como mundo de vida, tendo
apresentado um esquema tedrico muito importante que permite compreender as duas
dimens0es, que se devem apresentar de forma equilibrada. Constata que as organizagdes da
sociedade, desde as familias até as grandes empresas possuem tanto um mundo-da-vida como
um mundo-dos-sistemas. Enquanto o mundo de sistema induz uma logica que condiciona a
acdo pelos imperativos do poder e da l6gica economicista, 0 mundo de vida é aquele que
oferece 0 contexto, onde se d& a acdo comunicativa, isto é, prende-se com 0s mundos
socioculturais da vida que se reproduzem na interacéo.

A proposta de Habermas aponta para a instituicdo escolar, enraizada no mundo da vida
social e, por isso, como arena de inter-relagdes do sistema como o mundo de vida, como um
espaco em que as acOes coordenam-se através das interagdes comunicativas que se
estabelecem entre os seus membros. Assim, 0 mundo de vida escolar refere-se as necessidades
interativas, provenientes do seio da comunidade escolar, que apela para uma racionalidade
comunicativa da acdo educativa e para uma racionalidade em rede, com componentes éticos.
Deste modo, torna-se possivel obter a reconstrucdo critica de situacdes sociais que
frequentemente aparecem contaminadas por mecanismos de dominio dos interesses
particulares sobre os coletivos. A escola como sistema evidencia o seu caracter institucional e
autorregulado, em que as fungdes dos membros da escola sdo de facto reguladas, mediante
normas oficiais, a partir da hierarquia institucional.

No que concerne as escolas, do mundo-da-vida fazem parte os lideres e 0s seus
objetivos, os seguidores e as suas necessidades, 0s desejos das pessoas, as tradi¢des, 0s rituais
e as normas Unicas que definem a cultura de uma escola. Por sua vez, 0 mundo-dos-sistemas é
integrado pelas concec¢des e protocolos de gestdo; as acdes estratégicas e taticas; as politicas e
os procedimentos; as garantias de eficacia e avaliacdo. Em suma, refere-se as estratégias
instrumentais, de meios eficientes concebidos para a concretizagdo de determinados fins. Se o
mundo-da-vida for a forca geradora do mundo-dos-sistemas, pode-se verificar uma
personalidade de escola prospera, enquanto, se for o contrario, constata-se uma personalidade
organizacional de escola mais degradada, que resultara em iniameras disfuncdes, incluindo um
elevado descomprometimento e um fraco desempenho escolar por parte dos alunos.

Habermas faz uma aluséo a Gltima situagdo como sendo a “coloniza¢do” do mundo-da-
vida pelo mundo-dos-sistemas e imputa muitos dos males da sociedade a essa situacao.
(Habermas, 1987). Nas nossas escolas e a titulo de exemplo, os objetivos, os valores e as
crencas dos administradores, professores, pais e criangas sao muitas vezes decididos por
avaliacBes parametrizadas e definidas pelo Ministério da Educacdo e ndo o contrario. Em
consequéncia, verifica-se uma certa perda de personalidade da escola, uma lideranca menos
auténtica e, em Ultima analise uma escolaridade menos eficaz. A desvalorizacdo do mundo-
da-vida coloca a personalidade institucional da escola em risco, pondo em risco as
oportunidades para o exercicio de uma lideranca local genuina e pode contribuir para a
diminuicdo da eficacia da instituicdo escolar a longo prazo. A este propdésito pode-se afirmar
que o prognastico de Habermas parece ter-se tornado realidade porque as reformas escolares
que aconteceram no inicio dos anos oitenta, na Inglaterra e nos Estados Unidos e que se
propagaram ao Canada, Nova Zelandia e Australia, retiraram muito do caracter distintivo de
cada instituicdo escolar, em beneficio de curriculos nacionais, de pardmetros uniformes, de
testes padronizados, de requisitos comuns para a elaboracdo de relatérios, de rankings das
escolas, de sistemas uniformes de avaliacdo e supervisdo, de modelos de ensino mais
aconselhados e outros desenvolvimentos.
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Ambos os mundos tém valor, sdo importantes para a escola e também sdo importantes
para outro tipo de organizacOes, tais como a familia. As familias estdo preocupadas com
objetivos, normas e tradicGes; a sua atencdo estd centrada na protecdo, crescimento e
desenvolvimento dos seus membros e procuram proporcionar uma vida mais satisfatéria aos
seus membros. Tal como noutras organizacdes, as familias também fazem orcamentos,
poupam, planeiam férias, tém horérios, organizam calendarios, preenchem declaragdes fiscais
e tém cuidados com os custos operacionais. Resultado de um equilibrio adequado, 0 mundo-
dos-sistemas e 0 mundo-da-vida da familia eleva-se mutuamente. Contudo, 0 mundo-da-vida
tem de ser produtivo para que essa relacdo seja mutuamente favoravel nas organizagdes, nas
familias e nas escolas. Estas s6 funcionardo adequadamente se 0 mundo-da-vida ocupar a
posicao central e ndo a posicéo periférica, traduzida na velha maxima “a forma deve seguir a
funcdo, caso contrario a fun¢ao seguira a forma”.

Quando as escolas tomam decisdes sobre os meios, as estruturas e as politicas no
intuito de servir os seus objetivos e valores, 0 mundo-da-vida estd no centro, ou seja, a forma
segue a funcdo. Mas quando os objetivos escolares sdo definidos através de decisdes sobre
meios, objetivos e politicas da escola, 0 mundo-da-vida e 0 mundo-dos-sistemas deixam de
estar devidamente alinhados. O mundo do sistema passa a dominar o mundo-da-vida, ou seja,
a funcdo segue a forma.

As escolas desenvolvem e mantém os seus mundos da vida, agindo de forma
“expressiva” e “normativa”. Ao passo que a acao expressiva ocorre quando pais, professores e
alunos expressam as suas necessidades, visdes, valores e crencas individuais, dentro do
contexto cultural da escola, a acdo normativa acontece quando procuram agir com meios que
encarnam os valores, visdes e crencas comuns da escola.

As escolas desenvolvem e mantém o seu mundo-dos-sistemas, agindo de forma
“teleologica” e “estratégica”. Relativamente a acdo teleoldgica, esta envolve o
estabelecimento de objetivos, a criacdo dos sistemas necessarios a sua prossecucdo e a agao
estratégica que implica as escolhas corretas entre as estratégias alternativas, com a intencédo de
maximizar o valor. As escolas incorporam quatro formas de acdo: expressiva, normativa,
teleoldgica e estratégica. O elemento chave da teoria de Habermas é que todas as organizac6es
podem ser “simultaneamente” compreendidas como mundos-dos-sistemas e mundos-da-vida e
que as acOes teleoldgicas e estratégicas do mundo do sistema devem servir as acdes
expressivas e normativas do mundo-da-vida e ser por estas determinadas. Considera-se que as
escolas tém tanto um mundo-dos-sistemas, como um mundo-da-vida, e que ambos devem ser
equilibrados, de forma a permitir o sucesso do seu funcionamento. No entanto, Habermas
(1987) refere que as escolas em todo o mundo estdo de certa forma afetadas pelo problema da
“colonizagdo do mundo-da-vida” pelo mundo-dos-sistemas (Habermas, 1987: 173, 353-356).
A colonizacdo ocorre gquando o mundo-dos-sistemas comeca a dominar o mundo-da-vida.
“Este desgaste do mundo-da-vida coloca a prépria personalidade institucional da escola em
risco, pde em perigo as oportunidades para o exercicio de uma lideranca local auténtica e
aumenta a probabilidade de as escolas serem menos eficazes a longo prazo."*

A colonizag&o por parte do mundo-dos-sistemas € gradual e passa quase despercebida,
verificando-se uma imposicdo de objetivos, intengdes, valores e ideais aos pais, professores e
alunos. Para além disso, os sistemas de gestdo atribuem valor as escolas e alunos com base na
sua adesdo aos requisitos do sistema. A titulo de exemplo, quando o mundo-da-vida é

u http://terrear.blogspot.pt/2007/06/0-mundo-da-vida-e-0-mundo-dos-sistemas.html, consultado em 25/02/2014
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dominante, os exames, testes... refletem as paixdes, necessidades, valores e crencgas locais.
Apesar dos parametros permanecerem rigorosos e verdadeiros, ndo é suposto serem
padronizados, universais ou completamente abrangentes. Em vez disso, a variedade de
avaliacdes pode incluir ndo apenas testes, mas também demonstracdes de competéncias,
exibicdes de desempenho diversas, bem como outros critérios feitos pelos alunos. Assim,
constata-se que o valor dos individuos nas escolas ndo se determina por uma qualquer
definigdo estreita de eficécia e concretizagao.

No entanto, quem realmente domina a instituicdo escolar € o mundo-dos-sistemas e
por isso, aquilo que de facto conta, acaba por ser determinado mais por diretrizes burocraticas,
pela politica e outras forcas exteriores a referida instituicéao.

Em virtude da complexificacdo da vida social, verifica-se uma certa autonomizacao
dos sistemas, que se decolam do mundo de vida e até o colonizam. Habermas, apesar de tudo,
ndo sucumbiu as visdes que enfatizam o papel do sistema na vida social, a ponto de nédo deixar
espaco a agdo dos individuos. A maior critica que se faz ao pensamento de Habermas €
precisamente a que diz respeito a dicotomia presente nos conceitos de sistema e de mundo de
vida, em que se verifica a colonizagéo e invasdo do mundo da vida pelo mundo do sistema.

Neste momento, as escolas privadas parecem ser as menos afetadas pelas iniciativas de
reforma que conduzem a “coloniza¢do” do mundo-da-vida pelo mundo-dos-sistemas,
permitindo-lhes ndo sé salvaguardar, como também desenvolver as suas culturas
institucionais e até obter aumentos acentuados ao nivel da produtividade escolar. Estas escolas
caminham lentamente para programas de apoio financeiro publico e por isso é legitimo
questionar se irdo permanecer livres no desenvolvimento dos seus mundos-da-vida, fiéis aos
seus valores fundamentais.

Em conclusdo, 0 mundo-da-vida e 0 mundo-dos-sistemas Sa0 necessarios para que as
escolas se desenvolvam, ja que o primeiro € a esséncia da esperanca, enquanto o segundo
apresenta-se como 0 meio para atingir essa esperanca. A politica educativa deve respeitar as
diferencas, embora mantendo a unidade, considerando as escolas como comunidades inseridas
noutras comunidades.

Tal como afirma Thomas B. Greenfield (1973):

“Aquilo que a maioria das pessoas parece querer das escolas € que estas reflitam os
valores que sdo centrais e que tém verdadeiramente sentido na sua vida. Se esta visao
estiver correta, as escolas sdo artefactos culturais que as pessoas se esforgcam por
moldar a sua prépria imagem. S6 assumindo essas formas é que as pessoas acreditam
nelas; e apenas nessas formas é que poderdo participar confortavelmente nelas”
(Greenfield,1973: 570).

Assim, se 0s pais, 0s professores e os alunos acreditarem na escola, esse serd um
aspeto essencial para 0 seu sucesso.
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Capitulo II — Narrativa de um percurso por
diversas escolas

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, sem aprender a refazer, a retocar o sonho por
causa do qual a gente se pds a caminhar.

(Freire, 2003, p. 155)

Entrei na profissdo no dia 20 de outubro de 1988 e desde ai até ao momento presente,
varios contratempos se interpuseram no meu caminho. Destaco a questdo dos vencimentos
dos professores licenciados estagiarios, aquando da realizacdo do estagio pedagdgico na
Escola Secundaria de Almeida Garrett — Vila Nova de Gaia, no ano letivo de1993-1994; o
destacamento ao abrigo do Despacho n.° 37/ME/94, no ano letivo de 1995-1996; a reclamacao
do horéario que me foi atribuido na Escola EB, 2,3 Florbela Espanca, no ano letivo de 1998-
1999 e o processo de constituicdo do Conselho Geral Transitorio do Agrupamento de Escolas
de Maceda e Arada, no ano letivo de 2008-2009. Optei pela narracao destes quatro episodios
por se me afigurarem mais relevantes e passiveis de contextualizacdo, a luz dos quadros
teoricos das Ciéncias da Educacéo.

Hoje, volvidos 25 anos de servico, estarei porventura a vivenciar uma etapa da minha
profissionalidade, caraterizada por algum desencanto. Fruto de uma multiplicidade de tarefas,
muitas delas de utilidade duvidosa, acuso, como grande parte dos docentes, algum cansaco a
que vou respondendo com alguma resignacdo. Reunides, relatorios, grelhas, projetos de nome
sonante, mas na maioria sem grande substancia, em suma, uma panoplia de papéis elaborados
de forma quase automatizada e que me tolhem a liberdade. Esta dimensdo burocratica da
profissdo tem contribuido para esta desmotivacao, na medida em que me retira tempo precioso
para 0 necessario trabalho de preparacdo das aulas. E, frequentemente, interrogo-me se nédo
seria mais Util e proficuo o “projeto de dar aulas,” o “projeto de ser professor”, ja que ¢ assim
mesmo que me revejo: como educador, em relacdo constante com os meus alunos e
especialmente em contexto de sala de aula. A titulo de exemplo, refira-se a elaboracdo do
Projeto Curricular de Turma, substituido pelo Plano de Trabalho da Turma, que mais nao é do
gue um reportorio exaustivo de informacao, de aplicacdo préatica duvidosa.

As outras razGes para 0 desencanto com a profissio podem encontrar-se na acao
politica, que apostou numa estratégia de denegrir a imagem dos professores, decorrente de
uma avaliacdo mediatica resultante da divulgagdo publica de incidentes, de comparacgdes
internacionais ou de rankings baseados nos resultados de exame. Por outro lado, o maior
numero de alunos por turma, a diminuigcdo abusiva das remuneragdes, 0 aumento da carga
horaria em todas as vertentes (letiva, ndo letiva e individual) e a atitude agressiva do exterior,
com especial relevo nos encarregados de educacéo séo os fatores responsaveis pelo estado de
cansagco ou mesmo de exaustdo em que nos encontramos. Ndovoa salienta que os professores
tém sofrido uma situacdo de mal-estar na profissdo, que provoca insatisfacéo, indisposicéo e
desmotivacao pessoal com a docéncia.
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“Paralelamente a desvaloriza¢do salarial produziu-se uma desvalorizacdo social da
profissdo docente. Ha vinte anos, o professor do ensino primario era uma figura social
relevante, sobretudo no meio rural. Os professores do ensino secundario eram, amitde,
figuras literarias e cientificas pelas quais se pautava a vida cultural de muitas cidades.
Em qualquer dos casos, eram unanimemente respeitados e socialmente considerados.
Mas, no momento atual (sic), poucas pessoas estdo dispostas a dar valor ao saber, a
abnegacdo no trabalho com criancas e ao culto silencioso das ciéncias”. (Névoa, 1999:;
105).

A conclusdo_da minha licenciatura, no _ano de 1998, fez-me sentir que tinha
alcancado a tdo almejada meta: ser professor de Histdria. Depois de 4 anos de trabalho,
dedicacdo, aprendizagem, mas também de convivio e partilha teve especial sabor chegar ao
fim. Contudo, cedo me apercebi de que aquela meta era falsa, antes porém tratava-se de um
ponto de partida. Julgava estar capaz de dominar qualquer desafio que o destino me
preparasse, fosse qual fosse a escola, o nivel de ensino ou a situacdo. Afinal o lema, de ora em
diante, era: e agora tudo comega. Um curso eminentemente tedrico, que privilegiava a
vertente cientifica, mas que ndo contemplava qualquer formacao de caracter pedagogico, pelo
gue me senti, de certa forma, desalicercado e inseguro perante a nova realidade. Para tras
ficou o colorido mundo académico e o mundo profissional afigurava-se-me demasiado
exigente e de excessivo rigor. Nesta linha de pensamento, Schon, (2007) afirma o seguinte:

“A formagfo académica, tal como ¢ concebida hoje, volta-se mais para 0s conhecimentos
tedricos prescritos por filésofos, pedagogos, psicologos e outros estudiosos do que para 0s
conhecimentos curriculares, praticos, interdisciplinares, enfim para o conhecimento na
acdo, Dessa forma, ao concluir seu curso na Universidade, o futuro professor, em geral, se
depara com um abismo que se interpde entre o que ele estudou e o que ele vai encontrar na
escola. Ocorre que ¢ preciso ultrapassar esse “abismo”, a barreira existente entre a vertente
tedrica e a pratica, entre o que estudou e o que ainda precisa estudar” (Schdn, 2007: 32).

O mesmo autor acrescenta:

“Podemos refletir sobre a ag¢do, pensando retrospetivamente sobre o que fizemos, de modo a
descobrir como nosso ato de conhecer na acdo pode ter contribuido para um resultado
inesperado. Isso implica necessariamente “parar e pensar”, naturalmente, contribuem para a
formagdo da nossa identidade como pessoa e como profissional. Cada vez mais estamos
convencidos de que a formagdo do professor depende muito mais dele e de suas relagdes
com outros profissionais da escola do que da formacdo académica unicamente”
(Schon,2007, p.32).

No entanto e segundo Alarcdo (2001), “A escola tem a fungdo de preparar cidadaos,
mas ndo pode ser pensada apenas como tempo de preparagdo para a vida. Ela é a prépria vida,
um local de vivéncia da cidadania”. (Alarcdo, 2001: 1).

O primeiro obstaculo surgiu, logo, em Setembro, aquando da minha primeira
candidatura para ingressar no ensino, ja que isso implicava passar pelos “miniconcursos”,
realizados ao nivel dos centros de area educativa. Filas interminaveis, papéis a preencher,
regras para uns demasiado oObvias, pelo habito, para outros de grande complexidade, pela
novidade, tal foi 0 meu primeiro contato com o processo que me havia de conduzir a uma
escola. A seguir, a angustia e o desencanto provocados pelo tempo de espera por uma téo
desejada colocagéo. Depois, a saida das listas de colocacdo e a sensagdo de vazio por néo ter
sido comtemplado. Finalmente, em meados de outubro, eis que sou contatado para preencher
uma vaga na Escola Secundaria de Vale de Cambra, num horario completo. Uma noticia
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recebida com grande entusiasmo mas que rapidamente se desvaneceu quando constatei que tal
horario ndo respeitava a minha formacdo académica especifica, mas sim a disciplina de
Geografia. Um horario composto por dez turmas, trés de oitavo ano e sete de nono ano, mas
que me fazia sentir, de alguma forma, como “peixe fora de agua” porque se héa alguma relagao
de parentesco entre a Historia e a Geografia, a verdade é que sdo muitas as diferencas. Por
outro lado, a escola estava em pleno funcionamento, 0s grupos j& constituidos e parecia que
ninguém dava pela minha pessoa. De fato, apercebi-me mais tarde, imperava uma cultura
individualista e o trabalho colaborativo era uma miragem. Esta experiéncia de trabalho, apesar
de ter exigido um grande esforco e poder de adaptacdo a nova realidade, acabou,
lamentavelmente, por ser de curta duracdo, ja que tive de cumprir o servico militar, que
tinha adiado. Foi um momento dificil na minha carreira que causou desconforto e uma boa
dose de frustracdo, pois quase ja me sentia professor mas o projeto foi interrompido e nao
pude sequer completar a minha estreia na vida escolar.

No fim do cumprimento das minhas obrigacdes militares regressei as tarefas docentes,
na Escola Secundéria do Padrdo da Légqua, quando o ano letivo (1989-1990) ja se
encontrava proximo do seu termo. Devido a esta circunstancia, exerci tarefas de carater
burocrético, nomeadamente, a realizacdo de estudos estatisticos sobre a avaliacdo da escola,
alias um trabalho que se tornou comum, na época, e que se enquadra perfeitamente no modelo
burocratico da organizacdo escolar: Foi uma situacao de caracter excecional, de curta duracéo,
que me permitiu tomar conhecimento de uma outra perspetiva de escola.

No ano letivo sequinte (1990-1991), através do miniconcurso, fui colocado num
horario incompleto para lecionar os cursos de Extensdo Educativa (2° Ciclo — Portugués, o
Homem e o Ambiente (&rea multidisciplinar) e Formacdo Complementar (area que visava
facilitar a intervencdo na escola e na comunidade através de abordagens multidisciplinares de
temas negociados entre formandos e formadores), numa escola de primeiro ciclo, situada em
Meinedo, no _concelho de Lousada. Foi mais uma experiéncia que p6s a prova a minha
capacidade de adaptacdo a novas realidades, nomeadamente a educacdo de adultos. Para
completar o horério, aceitei a coloca¢do num horario de Geografia, na Escola secundaria de S.
Mamede de Infesta. A necessidade de ndo perder tempo de servico, que um horério
incompleto acarretava, obrigou-me a desdobrar entre duas escolas que se encontravam a
assinalavel distancia. Porém, apesar de todos os constrangimentos, foi uma experiéncia
significativa e enriquecedora, sobretudo, devido a relacdo pedagogica e interpessoal com
alunos adultos, que procuravam um complemento de formacéo, que 0s seus percursos de vida
anterior ndo permitiram. O isolamento das escolas do primeiro ciclo, viagens atribuladas de
comboio, partilha de boleias com colegas, por vezes incumpridores, foram alguns dos
ingredientes que preencheram esse ano letivo.

No ano letivo 1991-1992, devido a razdes familiares, fui viver para Viseu e aquando
do miniconcurso, fui colocado, novamente, a lecionar um Curso de Extensdo Educativa,
numa escola do primeiro Ciclo do_concelho de Vouzela, situada na frequesia de Fatauncos.
Como o horério era incompleto, tive, mais uma vez, de tentar preenché-lo, o que veio a
acontecer na Escola Preparatdria de Viseu. Constatei também aqui o isolamento a que estdo
votadas as escolas do primeiro ciclo e a falta de trabalho colaborativo e de orientacéo para as
novas realidades, que os professores experimentam, em cada novo ano letivo. Da experiéncia
de docéncia numa escola do centro da cidade de Viseu, onde lecionei a disciplina de
Geografia, retive na memoria algumas situacOes caricatas, tais como o incomodo de alguns
professores em admitir que professores estagiarios frequentassem a sala de professores e o de

79




ter participado no Conselho Pedagdgico, na qualidade de representante da disciplina. Nesta
circunstancia fiz parte da Seccdo de Avaliacdo do Conselho Pedagogico, onde me coube a
tarefa de avaliar uma professora estagiaria de Geografia.

No ano letivo seguinte, 1992-1993, fui colocado num hordrio de Geografia, ha
Escola Secundéria do S&tdo. Este foi mais um ano dificil e que implicou um acréscimo de
trabalho, ja que pela primeira vez fui confrontado com a lecionagdo do ensino secundario.
Neste ano realizei as disciplinas pedagogicas para poder ingressar no estagio pedagogico da
Faculdade de Letras da Universidade do Porto. O objetivo era concluir o Curso de Histdria do
Ramo de Formacdo Educacional (Regime Transitorio). Foi um ano que implicou um grande
esforco e a necessidade de realizar frequentes viagens entre Viseu e a cidade do Porto.

No ano letivo de 1993-1994, depois de ter concluido as disciplinas pedagogicas na Faculdade
de Letras da Universidade do Porto, fui realizar o estagio pedagdgico na Escola Secundéria
de Almeida Garrett, em Vila Nova de Gaia. (Cf. Caso 1). Entrei na escola com alguns
receios, mas com muita curiosidade e vontade de aprender e de ensinar. Esta dicotomia
aprender e ensinar, foi a primeira dificuldade com que me deparei assim que fui admitido no
estagio, “caracterizada por uma “variacao” entre a luta pela “sobrevivéncia”, determinada pelo
“choque do real”, e o entusiasmo da “descoberta” de um mundo profissional ainda algo
idealizado (... )” (Goncalves, 2009: 24-25).

No ano _letivo de 1994-1995, atraves de miniconcurso, regressei a minha primeira
escola — a Secundaria de Vale de Cambra, mas desta vez para lecionar uma disciplina que
se enquadrava na minha formacéo inicial. Logo, quando recebo o horario, sou confrontado
com uma situacdo absurda pois, com a justificacdo de atribuicdo de horarios de forma
nominal, fui preterido relativamente a dois colegas que se encontravam, em termos de
graduacdo profissional, numa posicdo inferior a minha. Daqui resultou a atribuicdo de um
horario misto (diurno e noturno), que me obrigou a passar muito tempo na Escola. Nesta
altura encontrava-me a residir em Vila Nova de Gaia, a uma distancia consideravel da escola.

Lecionei a disciplina de Histéria a cinco turmas, sendo trés delas do 7° ano unificado,
uma do 2° Curso Geral Noturno, e uma do 12° ano (5° Curso Pés-Laboral). Lecionei ainda a
disciplina de Ciéncias Sociais e Formacdo Civica (Histéria), do Sistema de Ensino por
Unidades Capitalizaveis a uma turma (S.E.U.C. 1). O meu horario compreendia 19 horas
letivas e cinco horas de reducdo, por compensagao de servi¢o noturno.

As turmas que lecionei apresentavam caracteristicas particulares que me obrigaram a
uma abordagem diferenciada. Conclui que cada turma exigia atitudes, atividades e estratégias
diferenciadas. Globalmente procurei optar por estratégias que implicassem os alunos no
processo ensino-aprendizagem e que conduzissem a uma aprendizagem individualmente
significativa. Procurei promover a interioriza¢cdo de uma série de valores quer através do
trabalho de grupo quer através do trabalho individual. A maior parte deles conseguiu
ultrapassar essas dificuldades, atraves da utilizacéo de estratégias de remediacéo.

Em relacdo ao Sistema de Ensino por Unidades Capitalizaveis, lecionei a area
disciplinar - Ciéncias Sociais e Formacédo Civica, tendo me sido atribuida uma turma de 22
alunos (S.E.U.C.1). Preconizava o Despacho-Normativo n® 42/88 de 15 de Junho que “o
sistema de ensino por unidades capitalizaveis” (vulgo S.E.U.C.) se caracterizava pela
“flexibilidade e permeabilidade que permitia a valorizagcdo dos conhecimentos de que o aluno
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é portador, (...) pela aceitacdo de diferentes ritmos de aprendizagem, pela nova relacdo
professor-aluno, pelo apelo a autoformacdo.” Na linha de um ensino individualizado,
permitido aqui pela dimensédo da turma, tentei corresponsabilizar cada aluno pelo seu proprio
percurso de formacéo, valorizando as experiéncias, potencialidades e realidades de cada um.
Uma das grandes criticas que fiz a forma como se processou, 0 ano letivo, neste sistema de
ensino, foi a falta de acompanhamento dos professores envolvidos, o que poderia ter sido feito
através de reunides colaborativas, tendo em vista a articulacéo do seu trabalho.

O trabalho colaborativo de professores pode tomar diversas formas: os professores
podem e devem trabalhar conjuntamente para conhecerem melhor a populacdo escolar,
diagnosticarem pontos fortes, problemas e dificuldades, acordarem nas respostas mais
apropriadas, experimentarem-nas e monitorizarem-nas, acompanharem os alunos, apoiando-0s
e apoiando-se entre si, partilharem novos conhecimentos e novas préticas, etc. Alonso e
Roldao (2005) explicitam assim o trabalho colaborativo:

“Este trabalho requer um ambiente securizante, ndo necessariamente intimo, mas onde
os professores se sintam respeitados como profissionais com um saber especifico e
uma responsabilidade partilhada. Um ambiente onde todos estejam disponiveis para se
ajudarem uns aos outros na missdo essencial de assegurar aos alunos — a todos 0s
alunos — o cumprimento do seu direito de aprender” (Rolddo, 2005: 82).

Deve-se ultrapassar os individualismos e trabalhar de forma colaborativa para que os
objetivos estabelecidos nos curriculos se concretizem de forma eficaz. O trabalho colaborativo
entre professores conduzird necessariamente a intromissdo positiva, dos professores de
disciplinas alheias na nossa propria disciplina. Hargreaves (1992) refere que:

“os professores aprendem através do contacto com varios grupos, interiores ou
exteriores as suas proprias escolas. Mas eles aprendem principalmente, talvez, pelo seu
contacto com outros professores, particularmente colegas no seu préprio lugar de
trabalho, na sua propria escola” (Hargreaves, 1992: 216).

Voltei a sentir um ambiente de grupos de professores, onde o trabalho colaborativo
permanecia uma miragem. Uma escola que tinha dificuldades em receber bem, sobretudo os
novos professores. Era além disso, uma escola onde se sentia uma grande clivagem e alguma
antipatia entre a direcdo e os professores. Reflexo dessa circunstancia foram os varios
processos disciplinares desencadeados de parte a parte. Apesar de ter lidado com alunos com
grandes dificuldades de aprendizagem e com problemas de indisciplina, o computo geral foi
positivo.

Apesar de tudo, o ano letivo de 1993/94 foi um ano enriquecedor, se bem que limitado
pelo facto de me ter sido atribuido um horario com quatro niveis, sendo que um deles (os
S.E.U.C.s) integrava diferentes niveis. Por isso, a minha disponibilidade foi um pouco
prejudicada. A relacdo pedagdgica com as turmas foi globalmente boa, ndo se tendo registado
qualquer situacio suscetivel de procedimento disciplinar. E de salientar as turmas dos cursos
noturnos, onde determinados alunos comecgaram por apresentar dificuldades, que ao longo do
ano letivo foram sendo superadas, estabelecendo-se uma 6tima relagdo pedagogica.

No fim do ano letivo recebi, com grande entusiasmo, a noticia de que finalmente
estava efetivo. Fui colocado no Quadro de Zona Pedagdgica do Algarve. Para tras ficavam os
anos da grande instabilidade, a grande angustia pela espera de um horario nos meses de
setembro e de outubro, a incerteza. Como refere Novoa (2007)
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“a estabilizagdo tem outros significados, como por exemplo a pertenga a um corpo
profissional e a independéncia...Neste sentido, estabilizar significa acentuar o seu grau de
liberdade, as suas prerrogativas, o seu modo de funcionamento... A estabilizagdo precede
ligeiramente ou acompanha um sentimento de competéncia pedagogica crescente...as
pessoas preocupam-se menos consigo proprias ¢ mais com os objetivos didaticos” (Néovoa,
2007: 40)

De acordo com Cordeiro Alves (2001) a entrada na carreira, e com maior pertinéncia
0 primeiro ano, apresenta-se como 0 momento em que o professor € literalmente metralhado
com problemas, dificuldades e frustracdes de varia ordem, impondo-se-lhe a “luta pela vida”,
e um outro momento em que a sua dindmica pessoal € despertada para novos rumos dentro da
fungéo profissional. Contudo, os dois momentos ndo s&o estanques, mas, frequentemente,
coexistentes. (Cordeiro Alves, 2001: 88-89).

Ainda sobre esta fase (1-3-anos), Huberman (1989) refere que ha investigadores, no
dominio da socializa¢do profissional, que falam de um estadio de «sobrevivéncia» e um de
«descoberta». Cordeiro Alves (2001), esclarece que estes dois aspectos «sobrevivéncia» e
«descoberta»

“sdo vividos em paralelo, e que é o segundo que permite tolerar o primeiro, embora existam
também perfis Unicos (predominio para a sobrevivéncia ou para a descoberta), assim como
outros perfis: a indiferenca ou o «dltimo recurso» (para aqueles que escolheram esta
profissdo contra vontade ou provisoriamente), a serenidade (para quem teve muita
experiéncia precedente), a frustracdo (para aqueles que tiveram um caderno de encargos
ingrato ou inapropriado, apesar da formagdo ou motivagéo iniciais)” (Cordeiro Alves, 2001:
89).

Neste periodo, em que deambulei por diversas escolas constatei que o sistema
educativo vivia da exploracdo dos professores provisorios, huma légica de precariedade e de
errancia que retirava significado a docéncia. Vivia-se numa instabilidade permanente e na
angustia do futuro, com implicacBes necessariamente negativas nos docentes, mas também
com reflexos nas escolas, ja que a instabilidade dos docentes tinha reflexos na precariedade
dos projetos educativos, que ndo chegavam ao seu termo. Os professores ndo efectivos eram,
geralmente, marginalizados relativamente aos professores efectivos, mormente na escolha de
horarios e de turmas.

No _ano letivo de 1995-1996, sendo professor do Quadro e Zona Pedagdgica do
Algarve, fui afetado a Escola EB 2,3 de Albufeira e ao abrigo do Despacho n.° 37/ME/94
concorri para destacamento, que, apesar de me ter sido concedido, foi inviabilizado pelo
Coordenador do Centro de Area Educativa de Aveiro (Cf. Caso 2). Perante este fato, fui
penalizado, através de uma colocagdo na Escola Secundéria de Albergaria-a-Velha,
bastante distante da minha residéncia. Tal fato ndo me desmoralizou e, apesar da distancia,
considero que foi das melhores experiéncias pedagogicas que vivenciei, ja que constatei uma
organizacao exemplar ao nivel da direcéo e até algum trabalho colaborativo. Foi mais um ano
trabalhoso, ja que o horério atribuido contemplava diversos niveis de ensino e o Sistema de
Ensino por Unidades Capitalizaveis, no periodo noturno.
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No _ano letivo de 1996-1997 transitei para o Quadro e Zona Pedagdgica de Entre
Douro e Vouga, tendo sido afetado a Escola C+S de Couto de Cucujdes. O horario que me
foi atribuido, para além de turmas de sétimo e oitavo anos, contemplava também a lecionacgéo
de uma turma de curriculo alternativo (experiéncia piloto), uma direcdo de turma e o cargo de
delegado de grupo. Neste ano letivo, enquanto delegado de grupo, promovi diversas
atividades, nomeadamente, colaborei ativamente na Reflexdo Participada sobre os Curriculos
do Ensino Baésico, produzindo os seus documentos de conclusdes da analise e reflexdo
realizada, em termos de gestdo curricular (linhas orientadoras), de definicdo de um perfil de
competéncias a saida do Ensino Bésico e de aprendizagens/aquisi¢fes nucleares por area e
disciplina a saida de cada ciclo.

No ambito das minhas funcGes de diretor de turma, dinamizei as atividades que
integravam o projeto de &rea-escola dos alunos, orientando a sua iniciativa, ajudando-os no
estabelecimento de contactos com 0 meio e o resto da comunidade educativa e coordenando
as suas tarefas. A turma desenvolveu um projeto de natureza interdisciplinar que teve como
tema aglutinador “O Teatro”, inserido no tema geral da area-escola: “Fagamos da Escola um
Espetaculo.” Os alunos apresentaram-se muito motivados para o teatro, apesar do meio
sociocultural envolvente ndo lhes proporcionar frequentemente este tipo de lazer. Por isso,
aquando da hipotese de assistir a uma peca de teatro, em Dezembro de 1996, os alunos da
turma aderiram com grande entusiasmo, concretizando-se esse interesse numa ida ao teatro
para ver a peca “Amores” de Garcia Lorca pelo Grupo de Teatro de Coimbra - ““ Escola da
Noite.” De assinalar que, para grande parte destes alunos, foi a sua primeira ida ao teatro. Do
entusiasmo gerado nasceu a ideia de escrever uma peca e representa-la. Assim, os alunos, com
base num classico de Shakespeare, escreveram com adaptacdo as questfes contemporaneas,
“Romeu e Julieta - geracdo anos 90,” abordando problematicas que os preocupam, cOmo a
droga, as relacdes familiares, as relacGes interpessoais, entre outras. Penso que foi uma
oportunidade que em muito contribuiu para a formacdo e desenvolvimento dos alunos,
concretizando assim os objetivos da Area-Escola, nomeadamente, a concretizacdo dos saberes
através de projetos multidisciplinares; articulagdo entre a Escola e o meio e formacao pessoal
e social do aluno.

A Area-Escola que se desenvolvia nestas circunstancias contribuia de forma efetiva e
real para a formacdo de cidaddos ativos, responsaveis e intervenientes no mundo que 0s
rodeia. Foi um projeto da iniciativa dos alunos e no qual eles se empenharam de forma
bastante determinada, contribuindo decisivamente para a sua formacdo integral, facultando-
Ihes 0 acesso a realidades e experiéncias culturais, que o seu meio social, de forma geral, ndo
contemplava. Foi, assim, uma forma de promover o sucesso educativo e a igualdade de
oportunidades. A escola deve ter por objetivo uma formacéo integral do aluno, preocupada
com o saber, mas também com o saber fazer e, sobretudo, com o saber ser dos cidadaos de
amanh&. As atividades de complemento curricular situam-se numa perspetiva de educagéo
para o 6cio (no sentido de lazer), visando a utilizacdo formativa e criativa dos tempos livres.
Trata-se de uma perspetiva inovadora, na medida em que a escola se assume como preparando
ndo sO para o trabalho, mas também para o lazer. Tal, é claramente consignado em diversos
artigos ao longo de toda a L. B. S. E. como quando propde que a educacdo devera “contribuir
para a realizacdo pessoal e comunitaria dos individuos, ndo s6 pela formacdo para o sistema
de ocupacOes socialmente Uteis, mas ainda pela pratica e aprendizagem da utilizacdo criativa
dos tempos livres”. Na organizacdo geral do sistema educativo, prevé que a educacéo escolar
deve integrar atividades de ocupacdo de tempos livres, cabendo também a educacdo
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extraescolar, “a ocupacdo criativa dos tempos livres dos jovens e adultos com atividades de
natureza cultural”. Estamos perante uma concecdo de escola que ultrapassa a escola
meramente transmissiva, pretendendo-se também, e sobretudo, socializadora e estimuladora.

Com as atividades de complemento curricular ndo se trata, pois, de entreter os alunos
nos tempos mortos das aulas ou do regresso a casa. Trata-se, muito claramente, de
completar um programa educativo incompleto e de o fazer com os olhos postos no
aluno todo, em todos os alunos e em todos os momentos.*®

Na Proposta Global de Reforma (1988: 72) definem-se atividades de complemento ou
extralectivas, como sendo aquelas que

“visam completar o programa educativo constante das atividades letivas, sdo
constituidas em resultado de auscultacdo aos interesses dos alunos, sdo objeto de
frequéncia livre, ministradas por meio de processos ndo formais de educacéo e ensino,
bem como de avaliacdo, e estabelecidas no quadro de uma metodologia que implica a

participagdo e o envolvimento das criangas e dos jovens na sua organizagao,

. . ~ 16
desenvolvimento ¢ avaliagdo”.

Cada vez mais se assume a postura de que, uma vez que existem na escola “tempos
mortos” e geralmente pouco aproveitados de forma positiva, se devem organizar atividades de
natureza facultativa, que permitam a utilizacdo formativa e criativa desses tempos. As
atividades de complemento curricular, previstas na L. B. S. E., pretendem ser um meio de
aproveitamento desses tempos livres e contribuir para complementar a formacéo geral dos
alunos. A articulagdo das vertentes curricular e extracurricular é salientada por Patricio (in
Documentos Preparatérios I, 1987), que vé nessa articulacdo a concretizacdo de uma escola
pluridimensional, a que chama “escola cultural”. A escola cultural seria aquela que conjugaria
a dimensdo curricular e a cultural, numa perspetiva integradora das dimensdes curricular e
extracurricular da instrucdo e da educacdo. A socializacdo e a personalizacdo passam com
certeza pela integracdo destas diferentes vertentes. E ainda Patricio que considera a escola
cultural como tridimensional, compreendendo a dimensdo curricular, a dimensao
extracurricular e a integracdo dialética dessas duas dimensdes. E una, porque estas trés
dimensGes se articulam, sendo a interagdo “a articulagdo teleoldgica e funcional da dimensao
curricular com a dimensao extracurricular”.

Verifica-se a emergéncia de uma nova escola, a que Patricio (1990) chamava escola
pluridimensional ou cultural, contrapondo-a a tradicional escola unidimensional, que tem
como Unica dimenséo a curricular ou letiva. A escola pluridimensional é cultural, no sentido
de que “¢ a cultura humana na totalidade das suas formas - e ndo apenas a cultura na sua viséo
mutilada e mutiladora do saber meramente cientifico-tecnologico - que ela quer promover”
(Patricio: 1990: 121).

Analisando em profundidade o artigo 48°da L. B. S. E.:

1- As atividades curriculares dos diferentes niveis de ensino devem ser complementadas
por acgdes orientadas para a formacao integral e a realizacdo pessoal dos educandos no
sentido da utilizagdo criativa e formativa dos seus tempos livres.

> Manuel F. Patricio, A Escola Cultural, Lisboa, Texto Editora, 1990
10 Proposta Global de Reforma (1988: 72)
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2- Estas atividades de complemento curricular visam, nomeadamente, o enriquecimento
cultural e civico, a educacéo fisica e desportiva, a educacgdo artistica e a insercdo dos
educandos na comunidade.

3- As atividades de complemento curricular podem ter ambito nacional, regional ou
local e, nos dois ultimos casos, ser da iniciativa de cada escola ou grupo de escolas.

4- As atividades de ocupacdo dos tempos livres devem valorizar a participacdo e o
envolvimento das criancas e dos jovens na sua organizacdo, desenvolvimento e
avaliacao.

5- O desporto escolar visa especificamente a promoc¢ao da saude e condicdo fisica, a
aquisicdo de habitos e condutas motoras e 0 entendimento do desporto como fator de
cultura, estimulando sentimento de solidariedade, cooperacdo, autonomia e
criatividade, devendo ser fomentada a sua gestdo pelos estudantes praticantes,
salvaguardando-se a orientagéo por profissionais qualificados.

Podemos concluir, com Patricio (1990: 82-85), que:

- ndo bastam as atividades letivas para a formacao integral e integrada dos alunos;

- 0s objetivos das atividades de complemento curricular sdo: enriquecimento cultural e
civico; educacdao fisica e desportiva, educacao artistica; inser¢do dos alunos na comunidade;

- a escola encontra nesta area uma importante margem de autonomia, cabendo-lhe a
iniciativa e a organizacao deste tipo de atividades;

- 0 aluno ¢é sujeito das suas aprendizagens, ativo, participando na organizagdo, coordenacao
e avaliacéo destas atividades.

Patricio (1990: 184) enumera 0s objetivos subjacentes a escola cultural, cujos
principios estdo na base das atividades de complemento curricular:

a) Todos os objetivos da escola curricular;
b) Permitir e promover a expressao e formacao cultural das criancas e dos jovens;
c) Permitir e promover a expressao e formacao desportiva das criancas e dos jovens;

d) Dar oportunidade de emergéncia e desenvolvimento as vocacdes das criancas e dos
jovens;

e) Favorecer o processo de socializacdo, pela integracdo das criancas e dos jovens em
grupos de comunidade de interesses;

f) Promover o processo de personalizacdo, pela criacdo de condigGes institucionais
favoraveis a livre escolha de certas atividades culturais e desportivas por parte das
criancas e dos jovens;

g) Dar intencionalidade cultural a todo o trabalho desenvolvido na escola;

h) Impregnar a dimensdo curricular da escola da dindmica decorrente do principio
cultural, formulado este do seguinte modo: o processo educativo é um processo de
apropriacdo critica, fruidora e criadora, por parte de cada geracéo, dos bens e valores
culturais da comunidade nacional-humana;
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i) Ocupar educativamente os tempos livres dos jovens;

j) Promover a educagdo moral e civica das criancas e dos jovens por meio da oferta de
oportunidades educativas propiciadas pela escola, e escolhidas livremente por aqueles,
para além das atividades curriculares;

I) Promover o desenvolvimento do ser do educando: da sua personalidade profunda e
criadora, das suas capacidades construtivas;

m) Promover a capacidade de distinguir entre o ter e o ser e de preferir o ser ao ter;

n) Promover a capacidade de distinguir entre a quantidade e a qualidade e de preferir
a qualidade a quantidade;

0) Favorecer subjetiva e objetivamente o enraizamento na cultura da comunidade;
p) Desenvolver o espirito comunitario, na teoria e na pratica;

q) Estimular a criatividade dos professores, em simultaneo e cooperacdo com a dos
alunos, dando aqueles possibilidades de realizacdo em dominios normalmente inibidos
pela dimensdo exclusivamente curricular da sua atividade docente escolar;

r) Criar condicGes de satisfacdo e felicidade aos atores do drama escolar, sobretudo
aos alunos e professores, permitindo-lhes fazer livremente e com exigéncia prépria e
comum de qualidade algo de que gostam profundamente.

Estas “atividades de caracter facultativo e natureza eminentemente ludica e cultural,
visando a utilizagao criativa e formativa dos tempos livres dos educandos”, sao atividades nao
curriculares, no sentido de que ndo se incluem no chamado plano de estudos, mas devem ser
incluidas no plano anual de atividades da escola. Como determinava o Despacho 141/ME/90,
pretendia-se com estas atividades “proporcionar e facilitar a formagdo integral ¢ a realizagdo
pessoal do educando”. S&o, por isso, atividades “que se desenvolvem, predominantemente,
para além do tempo letivo dos alunos”, mas, “em casos devidamente justificados [...] podem
as atividades de complemento curricular ser desenvolvidas dentro do tempo letivo”. Sao
atividades “de natureza pedagdgica e constituem efetivo exercicio de fungdes docentes”,
pretendendo-se, através delas, contribuir para a “promocdo da realizagdo pessoal e
comunitaria dos educandos, através do pleno desenvolvimento da personalidade, da formacéo
do caracter e da cidadania, proporcionando-lhes um equilibrado desenvolvimento fisico”. Tal
despacho visava, ainda, promover “o acesso generalizado de todos os individuos a estes
vetores fundamentais do seu desenvolvimento™.

Na medida em que a realizacdo das atividades de complemento curricular favorece a
socializacgdo e facilita a aprendizagem, quer melhorando a relagéo do aluno com a escola, quer
desenvolvendo capacidades a nivel cognitivo, afetivo e psicomotor, podemos constatar que o
seu pleno sentido se concretiza em duas vertentes: ocupacao enriquecedora dos tempos livres
e promogédo do sucesso educativo. Surge desta forma um conceito de escola mais positivo,
uma outra escola que ndao a do abstrato “aluno médio”, uma escola que solicita o
envolvimento de todos os alunos, mostrando-lhes que ai ha espaco para interesses varios. Pela
concretizacdo das atividades de complemento curricular consegue-se maximizar 0S recursos
da escola e do meio, colocando-os ao servico da formacéo integral do aluno, contribuindo
para a aproximacdo da cultura da escola com a cultura do meio e inversamente. Esta escola
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incentiva o envolvimento na procura e na construgdo dos conhecimentos, perseguindo uma
formacéo pluridimensional, num quadro de cooperagéo entre professores e alunos.

No ano letivo de 1997-1998, fui afetado & Escola EB 2,3 Fernando Pessoa, localizada
em Santa Maria da Feira. No entanto, permaneci na Escola EB 2,3 Dr. Ferreira da Silva, em
Cucujdes porque iniciei um projeto de orientacdo de estagio, promovido pela Faculdade de
Letras da Universidade do Porto.

O ndcleo de estagio (Ramo Educacional da Faculdade de Letras do Porto) do 10°
grupo A da Escola 2,3 de Ensino Bésico Dr. Ferreira da Silva - Cucujées, era composto pelo
orientador e quatro estagiarios. Em 19/01/98, um dos estagiarios desistiu por motivos de
ordem pessoal, nomeadamente problemas de salude e dificuldade em conciliar a sua vida
familiar com a situacéo de estagio, numa escola muito distante da sua residéncia.

Algumas consideracdes gerais sobre o funcionamento do nucleo de estagio:

O ambiente geral de trabalho e o ritmo de progressao do nucleo de estagio foi, desde o
inicio do ano letivo, prejudicado pela incapacidade de insercéo do estagiario, que vou apelidar
de Estagiariol. Cheguei mesmo a considerar ndo estarem reunidas as condi¢cbes minimas
necessarias para prosseguir o meu trabalho enquanto orientador pedagdgico do Estagiariol. A
situacdo que era ja muito dificil, afigurou-se insustentavel, perante as afirmacfes do
estagiario, reveladoras de grande insoléncia, falta de respeito e de seriedade. Nao havendo,
contudo, cobertura legal para a atitude que pretendia tomar (recusa de orientar o referido
estagiario), solicitei ao metoddlogo, que desenvolvesse as diligéncias necessarias, com
cardcter de urgéncia, para apoiar a minha recusa em orientar o Estagiariol. Apesar das
diversas diligéncias para solucionar o problema, lamentei a ndo existéncia de meios
institucionais para evitar o prolongamento de uma situacdo de desgaste que a todos afetou e
que a ninguém beneficiou. Foram perdidas inimeras horas de trabalho e seminarios com
problemas criados pelo estagiario referido que, no entanto, e apesar da opinido em varias
vezes expressa e fundamentada pelo orientador, se manteve no ndcleo de estagio até ao final
do ano letivo, comprometendo seriamente o trabalho desenvolvido. Assim, a orientacdo de
estdgio que poderia constituir um periodo enriquecedor, em termos de desenvolvimento
pessoal e profissional dos intervenientes, mais ndo foi do que um longo, desgastante e
frustrante ano letivo. Por isso considerei fundamental que a Faculdade de Letras
providenciasse no sentido de desenvolver instrumentos/meios de agdo que lhe permitissem,
em tempo proprio, corrigir as situagdes criticas que eventualmente surgissem, de modo a que
0S prejuizos pela presenca em estagio de elementos fundamentadamente ndo desejaveis fosse
minimizado. Tal ndo aconteceu e, lamentavelmente, arrastou-se até ao final do ano letivo,
saldando-se pela inconclusdo do estagio. Efetivamente aconteceu um conjunto de situacoes
deveras estranhas e absurdas, sendo evidente a ma vontade, irresponsabilidade e
incompeténcia do estagiario.

O estagiario distorcia, frequentemente, o sentido das palavras, 0 que se constatava nas
atas, bem como omitia comentarios e fazia afirmacdes, apelidadas por ele de “comentarios
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finais”. N&o obstante, ser sistematicamente chamado a atengdo, persistia nos mesmos erros,
nomeadamente, limitava-se a reproduzir ideias dos manuais, ndo acatava as orientacbes do
orientador, do metoddlogo ou dos proprios colegas. O estagiario ndo tinha qualquer
capacidade de autoavaliacdo e quando lhe era pedido que fizesse uma reflexdo sobre o seu
desempenho, considerava ter excedido as expetativas, quando tal ndo se verificava, ao
contrario, muito havia a corrigir. De uma maneira geral, a sua apreciagdo das aulas era concisa
e laconica, do género: “Gostei da aula”, “Correu bem”.

Em suma, quer do ponto de vista formal (entrega de documentos), quer do ponto de
vista de lecionacdo das aulas e do relacionamento interpessoal, as falhas eram graves,
chegando a por em causa o funcionamento do nucleo de estagio, acabando por causar um
ambiente de trabalho insustentavel.

Conforme ja tinha vindo a alertar, este estagiario, desde o inicio do ano letivo, nunca
se comportou como estagiario, uma vez que ndo acatava as sugestdes do orientador e sempre
reagiu muito mal as criticas construtivas e devidamente fundamentadas que o orientador e
colegas Ihe faziam. Assim, foi uma tarefa deveras ingrata, frustrante e desgastante orientar um
estagiario que nunca se assumiu como tal, nem se enquadrou no espirito do estdgio do Ramo
educacional, de cujo regulamento, teve conhecimento desde a primeira reunido com o
orientador.

Neste mesmo ano colaborei também na anélise do Projeto Autonomia e Gestdo das
Escolas, tendo constatado o seguinte:

a autonomia das escolas ndo devia depender das condi¢cBes econdmicas do meio (das
entidades da regido) em que as escolas estavam inseridas, sob pena de isso conduzir a uma
desigualdade de oportunidades;

a definicdo de fases de autonomia (que na realidade sdo niveis) contribuia para acentuar as
assimetrias regionais e entre as escolas;

a autonomia financeira e de gestdo de pessoal podia significar a desresponsabilizacdo do
Estado;

era positiva a possibilidade de a escola fixar professores fora do quadro, contudo teriam de se
garantir condicBes de transparéncia nesse processo. Outros aspetos positivos: a maior
articulacdo entre escolas e a possibilidade de uma gestdo curricular que considerasse
componentes locais e regionais;

era urgente uma alteracdo rapida de mentalidades em todos os parceiros chamados a intervir
em Educacéo.

Em relacdo a Gestdo das escolas critiquei 0s seguintes pontos:

Gestdo das escolas como se de uma empresa se tratasse (as escolas deviam ser rentaveis e
eficazes), sobrevalorizando critérios economicistas.

A possibilidade de autofinanciamento das escolas.

Havia trés orgdos: Assembleia, Dire¢do Executiva e Conselho Pedagogico. Neste contexto
podiam surgir situacfes conflituosas entre os presidentes das trés estruturas. Havia um
acréscimo de reunides e de burocracia, envolvendo a escola numa dindmica morosa. Existia
sobreposicao de competéncias entre o Conselho Pedagogico e a Assembleia de Escola.
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Assembleia: hipdtese de o Presidente ndo ser um docente; ndo haver uma maioria de
representantes dos docentes; o Diretor/Presidente do Conselho Executivo néo ter direito a
voto.

Numa mesma autarquia, existindo varias escolas, 0s representantes das forgcas economicas e
culturais teriam de integrar vérias Assembleias de Escola e participar em diferentes reunides,
havendo o risco da sobreposicdo das mesmas. Seria mais eficaz e recomendavel, dada a
desejavel articulacdo entre graus de ensino, um Conselho Local de Educacéo.

Ceticismo em relacdo a presenca dos representantes dos pais/encarregados de educacdo, da
autarquia e das forgas econdmico-culturais nas reunides da Assembleia. Poderia haver um
elevado nivel de absentismo ou uma participacdo/envolvimento pouco efetivo.

Conselho Pedagogico: reduzido a fungbes meramente consultivas; o nimero maximo de
elementos propostos (15) podia inviabilizar a representatividade dos varios grupos
disciplinares, diminuindo assim a sua influéncia na vida da escola.

Direcdo Executiva: teriam de ser muito bem definidos os critérios de avaliacdo (art.° 17°,
alinea €)) e de selegdo (previsto no art.° 16° ponto 2, alinea h)) do pessoal docente e ndo
docente, a fim de evitar situagdes “promiscuas”, de “servilismo”, de favoritismos pessoais ¢
de “compadrio”. A escola considerou haver uma concentracdo excessiva de poderes no
Diretor Executivo e, mais grave, a possibilidade de a direcdo executiva poder ficar num 6rgao
unipessoal. Rejeitava-se os condicionalismos impostos a participacdo dos professores nas
candidaturas a Direcdo Executiva. Propunha-se uma nova redacao para o art.° 16°, ponto 1:
“Competia a direcdo executiva, por deliberagdo do Conselho Pedagbgico ....”.

Né&o estavam definidas claramente as competéncias e fungdes do Professor-tutor (art.° 33°).
Assembleia eleitoral para a eleicdo da Direcdo Executiva: a participacdo dos alunos devia
limitar-se a um aluno por ano de escolaridade; a participacdo do pessoal ndo docente era
excessivamente dilatada; a participagdo dos pais/encarregados de educacdo devia
circunscrever-se aos membros da direcdo da Associacdo de Pais.

A experiéncia da existéncia de um Conselho Consultivo (que, de facto, nunca funcionou)
mostrou qudo utopica podia ser a desejavel participacdo da autarquia e dos pais/encarregados
de educacéo.

De uma forma geral, a escola considerava que, no projeto em apreco, o papel dos docentes era
subalternizado.

No ano_letivo _de 1998-1999, as situacBes ocorridas durante a experiéncia de
orientador de estagio deixaram marcas profundas e alguma frustracdo pelo trabalho
desenvolvido, pelo que optei pela desisténcia dessas funcdes. Neste mesmo ano deixei de ser
professor de Quadro de Zona Pedagogica para passar a ser professor do Quadro de Nomeagéo
Definitiva da Escola E.B. 2,3/S de Abel Botelho, localizada em Tabuacgo. No concurso para
destacamentos, ao abrigo da preferéncia conjugal, fui colocado na Escola EB 2,3 Florbela
Espanca, situada na localidade de Esmoriz. (Cf. Caso 3).

A apreciacdo critica a forma como decorreu 0 ano letivo 1998/1999, na Escola EB 2,3
Florbela Espanca merece algumas consideracfes pertinentes relativamente ao horério que me
foi atribuido. Assim, foi-me atribuido um horério com trés niveis, compreendendo sete
turmas, sendo que quatro turmas eram de segundo ciclo (6° ano) e trés turmas eram de terceiro
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ciclo (7° e 8° ano). Este horéario padecia de total desadequacédo, configurando-se mesmo como

ilegal pelas seguintes razoes:

a) a minha qualificacdo profissional, obtida através de estagio do Ramo de Formacéo
Educacional da Faculdade de Letras da Universidade do Porto, habilitava-me para a
lecionacao do terceiro ciclo do Ensino Basico e para o Ensino Secundario;

b) no entanto, verificava-se que na Escola E.B. 2/3 Florbela Espanca, Esmoriz, os professores
do 1° grupo (colocados e profissionalizados no 2° ciclo) é que lecionavam o 3° ciclo, numa
clara deturpacdo e mesmo inversédo das regras do concurso, uma vez que professores de 2°
ciclo estavam a retirar horas do 3° ciclo, quando o que seria aceitavel era que o0s
professores do 2° ciclo completassem o horario com horas do 3° ciclo se e na medida em
que tais horas de 3° ciclo se encontrassem disponiveis e fossem desnecessarias para 0
complemento do horario dos professores do 3° ciclo (cf. ponto 3.2 da Circular n.°
19/98/DEGRE., de 21/07);

C) eu era o Unico professor colocado na escola, no 10° grupo A e portanto, deveriam ter me
sido atribuidas as respetivas horas de reducdo da componente letiva, enquanto
representante do grupo, o0 que n&o se veio a verificar;

d) como ndo possuia qualificacdo profissional para a abordagem pedagogica do 2° ciclo, para
os alunos adviriam consequéncias negativas.

e) a atribuicdo de turmas de 2° ciclo significou para mim um esforco adicional que se situou
muito para além daquilo que anualmente é necessario e exigivel a todos os professores, na
atualizacdo e adaptacdo do seu desempenho profissional. Alem disso, s6 tive conhecimento
de que o horario incluia turmas do 2° Ciclo, nas vésperas do arranque do ano letivo, ndo
tendo o tempo necessario para a preparacao das aulas;

f) dava-se ainda o caso, seguramente anémalo, de num universo de tantos professores, ser eu,
0 Unico professor a quem estavam distribuidas turmas de 2° e de 3° ciclo, porquanto todos
0s outros docentes (que estavam colocados no 1° grupo - 2° ciclo) tinham horérios ou sé
com turmas de 2° ciclo ou s6 com turmas de 3° ciclo;

Tentei, desde 0 momento em que recebi o horario, que a Escola procedesse a sua
alteracdo, porgque achava inadmissivel a atribuicdo das turmas de 3° Ciclo — 10° Grupo A, a
colegas colocados e profissionalizados no 2.° Ciclo — 1° Grupo, quando existiam professores
colocados e profissionalizados no 3° Ciclo. No entanto, lamentavelmente, as minhas
diligéncias nesse sentido, ndo tiveram qualquer resultado, pois a Comissdo Executiva
Instaladora manteve-se intransigente. Em face do exposto, e considerando que 0 servigo que
me foi distribuido padecia de deficiéncias e irregularidades inaceitaveis, em desfavor e
prejuizo claro, sobretudo dos alunos que ndo deixariam de ser vitimas de toda esta
desarticulacdo, fiz uma exposicdo ao Ex.° Sr. Coordenador do Centro de Area Educativa de
Aveiro e ao Ex.° Sr. Diretor Regional de Educacdo do Centro, no sentido de determinar, junto
da Escola E.B. 2/3 Florbela Espanca, Esmoriz a retificacdo e altera¢do do servico distribuido,
sendo assim cumprida e respeitada a normalidade e as instrucdes pertinentes. No seguimento
da minha exposicéo, o Sr. Diretor Regional Adjunto proferiu o seguinte despacho, datado de 2
de Dezembro de 1998: “A Escola devera reformular os horérios durante o periodo de
interrupcdo de Natal, atribuindo ao docente Paulo Pedro apenas turmas de 3° Ciclo,
distribuindo o servigo sobrante por outros docentes.”

“Apesar de ter ganho essa batalha, penso que perdi a guerra”, porque O Qrupo
disciplinar e a Comissédo Provisoria assumiram as minhas duvidas legitimas, como uma
afronta pessoal e comecaram a criar um ambiente de trabalho pouco colaborante. Os horarios
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foram modificados com total desconhecimento da minha parte, o que dificultou o meu
trabalho, nomeadamente a nivel da planificacdo para o 2° periodo e na minha relacdo
pedagdgica com os alunos. Saliente-se que iniciei os trabalhos do 2° periodo, planificando
todo esse periodo para as turmas que me tinham sido atribuidas no inicio do ano letivo. Isto
porque apesar das diretrizes da DREC, a Escola nada me comunicou sobre eventuais
mudangas de horério. Em sete de Janeiro, a Comissdo Executiva Instaladora convocou uma
reunido geral de professores, com poucas horas de antecedéncia e sem publicitar a ordem de
trabalhos, para comunicar as mudancas de horario e atribuir-me as culpas de todos 0s
disturbios, que a remodelagdo de horarios acarretou. Alis esta foi a posi¢do da dire¢do da
escola face aos alunos, aos encarregados de educacdo e aos funcionarios:
responsabilizar/culpar o professor das alteracbes que tiveram de ser feitas nos horarios,
esquecendo-se que a haver responsaveis por essa situacdo andémala, seria unicamente a
Comissdo Executiva Instaladora devido a sua atitude obstinada (eventualmente dando
cobertura, sob a capa de “critérios pedagdgicos” a interesses particulares pouco explicitos),
em manter os horarios, apesar de alertada para a falta de coeréncia e até legitimidade da
situacdo. Assim, a mudanca de horario foi feita sem qualquer preparacdo e trabalho de
cooperacdo entre os professores envolvidos. De um dia para o outro, e por ordem da
Comissdo Executiva Instaladora, os professores trocaram de turmas, procederam a
apresentacdes e iniciaram a lecionacao.

Lamento toda esta falta de cuidado e até de atencdo para com os alunos, pois a
transicdo entre professores deveria ter sido feita de outra forma: numa reunido prévia os
professores envolvidos trocariam as suas informacgdes e avaliagbes das turmas e numa
primeira aula, os dois professores de cada turma estariam presentes, para explicar claramente
0 sucedido. Como assim ndo aconteceu, tive de me despedir a pressa das minhas turmas,
“esquecer” todo o trabalho de planificacdo do 2° periodo, que para elas tinha realizado e
enfrentar novas turmas, as quais a situagdo tinha sido descrita, apontando-me como o “mau-
da-fita.” Fotocopiei os materiais de suporte a0 meu trabalho com as turmas do 6° ano, como
sejam fichas individuais, caracterizacdo das turmas, avaliacdo quantitativa e qualitativa para
facultar aos colegas que nas referidas turmas me iriam substituir. Estes documentos foram
entregues, em devido tempo, a chefe do Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas, tendo
solicitado apoio semelhante aos colegas que fui substituir. Lamentavelmente, tais documentos
ndo vieram a ser facultados, o que revelou uma sobreposi¢do dos interesses “feridos” dos
professores envolvidos nas trocas de horario, sobre os interesses dos alunos. Estava em causa
a avaliacdo dos alunos, que se processa de forma continua, sem cortes de qualquer espécie.

Apesar de ter exercido um direito de reclamar de uma situag@o que considerava ilegal,
acabei por ser 0 mais lesado em todo o processo (a constituicdo do horario piorou, o ambiente
de trabalho no grupo foi prejudicado e as turmas que recebi, receberam-me, como 0
responsavel por toda a desordem. Foi necessario um grande esforgo da minha parte, no
sentido de cativar os alunos e fazer com que compreendessem 0S meus argumentos. No
entanto, ao longo do ano letivo a relagdo pedagdgica melhorou, estabelecendo-se uma grande
empatia entre o professor e os alunos).

No ano letivo de 1999-2000, através do Concurso Nacional de Professores, fiquei
efetivo na Escola EB 2.3 do Mardo e concorri a destacamento ao abrigo da preferéncia
conjugal, tendo sido destacado na Escola EB 2,3 de Maceda. Nesta escola deparei-me com
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alunos que tinham grandes problemas a nivel afetivo, provenientes de situagdes econémicas e
familiares dificeis. Estas situacfes prejudicavam mais a aprendizagem do que a falta de
estudo, falta de pré-requisitos ou mesmo dificuldades especiais de aprendizagem. E de
salientar a escassez de recursos materiais na Escola, que inviabilizava um ensino com
estratégias diversificadas. A titulo de exemplo, a existéncia de apenas um retroprojetor e um
video, localizados numa sala permanentemente ocupada com aulas, tornava dificil a sua
utilizagéo.

Os temas da &rea-escola permitiram a utilizacdo de estratégias diferentes, para além de
contribuirem para um aperfeicoamento da dindmica de trabalho de grupo (saber ouvir, aceitar
opiniBes e o espirito de entre ajuda) e para a valorizacdo/consolidacdo de aprendizagens. De
acordo com os objetivos da area-escola (cf. Despacho n.° 142/ME/90 de 1 de Setembro),
especialmente o da "sensibilizacdo dos alunos para a importancia das problematicas do meio
onde a escola se insere” e 0 da "integracdo dos conhecimentos veiculados pela chamada
escola paralela”, inseri os subtemas de cada turma nas aulas referentes a essas tematicas,
recorrendo as informacGes/motivacfes da escola paralela. Assim, a exploragdo dos temas
concretizou-se na construcdo de cartazes, realizacdo de jogos didaticos e no teatro. Em jeito
de balanco sobre a concretizacdo da &rea-escola, registe-se a adesdo das turmas e a
participacdo empenhada de alguns alunos. Atingiu-se uma melhor interligagdo com o meio e 0
conhecimento reciproco professor / aluno, aluno / aluno e meio / escola, tentando-se valorizar
as culturas reais, no geral ndo contempladas nos saberes veiculados pelas varias disciplinas.

No ano letivo de 2000-2001, aproximei-me um pouco mais da minha residéncia, com
uma colocacdo na Escola EB 2,3 Dr. Leonardo Coimbra, situada na Lixa. Voltei a concorrer
ao destacamento para aproximacdo a residéncia e fui colocado novamente na Escola EB 2,3
de Maceda.

Lecionei a disciplina de Historia no 5°, 7° e 9%ano de escolaridade. No 5°no foi-me
atribuida a Turma E; no 7°ano foram-me atribuidas as Turmas A, B, C e D; no 9° ano foi me
atribuida a turma C. O conjunto das turmas que me foram atribuidas compreendiam um total
de 131 alunos. Também me foram atribuidas duas horas de Biblioteca (onde desenvolvi um
trabalho de catalogacédo, arquivo e atendimento aos alunos) e duas horas na sala de estudo. O
trabalho realizado na sala de estudo articulou duas vertentes: esclarecimento de duvidas e
desenvolvimento de técnicas e métodos de estudo, nomeadamente a utilizacdo de métodos
simples, como o sublinhar ou transcrever. Assim promoveu-se a leitura e analise de textos,
comentério de mapas, graficos e esquemas-sintese dos contetdos programaticos. Valorizou-se
a avaliacdo formativa atraves da realizacdo de vérias fichas de trabalho; favoreceu-se o ensino
pela descoberta; manifestou-se expectativas positivas em relacdo ao éxito dos alunos; atengéo
mais individualizada ao trabalho dos alunos, solicitando a sua participacdo mais ativa; apoio
na realizacdo dos trabalhos de casa e uma maior articulagdo dos interesses dos alunos com 0s
conteddos programaticos das disciplinas. Como a grande dificuldade diagnosticada se
relacionou com a compreensdo de textos, deu-se grande relevancia as técnicas de analise e
comentario de documentos, procurando ai encontrar elementos que conduzissem a pequenos
resumos ou quadros analiticos referentes aos conteddos fundamentais das disciplinas
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No ano _letivo 2001-2002, permaneci como professor do Quadro de Nomeagéo
Definitiva da Escola EB 2,3 Dr. Leonardo Coimbra e destacado ao abrigo da preferéncia
Conjugal, na segunda parte do Concurso de Professores, na Escola EB 2,3 de Maceda.

Lecionei a disciplina de Historia, no 7° ano de escolaridade (turmas C e D) e 8° ano de
escolaridade (turmas A, B e C). O conjunto das turmas que me foram atribuidas compreendia
um total de 127 alunos. O horario que me foi atribuido compreendia, além das turmas ja
referidas, a Direcdo de Turma do 8°A, as Novas Areas Curriculares: Estudo Acompanhado
(duas horas com a turma 8°A e duas horas com a turma do 8°B) e Formac&o Civica (uma hora
com o 8°A). Nos tempos relativos a chamada 3?2 coluna da tabela prevista no Despacho n.°
13781/2001 foi-me atribuido um bloco de noventa minutos para a organizacdo dos tempos
livres dos alunos. Nesse periodo de tempo disponibilizei a sala de informatica aos alunos,
prestando esclarecimentos sobre 0 acesso a Internet, sites educativos e obtencdo de enderecos
de e-mail.

No ambito das minhas fungdes enquanto professor da disciplina de Formacgéo Civica,
fiz parte do grupo de trabalho destinado a realizacdo de um dossier de apoio a esta nova area
curricular.

Como professor da disciplina de Estudo Acompanhado em regime de paridade
pedagdgica, procurei desenvolver nos alunos competéncias a nivel de métodos de estudo e de
organizacdo do seu trabalho. Nesse sentido, sensibilizei os alunos para a necessidade de gerir
o tempo disponivel, de cultivarem uma atitude “construtiva” face ao estudo, de fomentarem a
consciencializacdo/controlo dos distratores e exercitarem as capacidades de atencdo e de
concentracdo. Informei-os ainda sobre algumas técnicas que simplificam e tornam o estudo
mais eficaz, nomeadamente a leitura compreensiva, a pratica do sublinhado e a elaboracdo de
esquemas. No Estudo Acompanhado desenvolveram-se as seguintes atividades:
aprender/praticar técnicas e métodos de estudo; organizacdo do caderno diario; leitura ativa
(consulta do dicionario, sublinhar, etc.); realizacdo de trabalhos de casa e outras tarefas
escolares; aprender a pesquisar e a elaborar trabalhos de investigacdo; resolver passatempos,
tendo em vista melhorar a atengéo e a concentracgdo; resolver fichas autocorretivas de diversas
disciplinas; resolver fichas de autoavaliacdo sobre métodos/técnicas de estudo. Desta forma,
conhecendo e praticando técnicas e métodos de estudo, o trabalho a desenvolver tornou-se
mais simples e o estudo mais eficaz.

Penso que o sistema de paridade pedagdgica se revela positivo para os alunos, na
medida em que proporciona um ambiente de trabalho mais dialogante, mais pratico e mais
individualizado, em que ¢ mais frequente a interacdo verbal estimulante e a diferencia¢do de
estratégias tendentes a superar as dificuldades de aprendizagem diagnosticadas. A paridade
pedagdgica contribui também para diminuir as situagdes de stresse docente, uma vez que
existe um trabalho partilhado, uma reflexdo conjunta e um apoio mituo constante.

Na sequéncia do trabalho desenvolvido no ano letivo transato, continuei a fazer parte
do grupo de trabalho que tinha como objetivo a organizacdo da rececdo aos professores, onde
elaborei a atualizacdo do guido da Escola, com todas as informacdes necessarias para 0S novos
professores. Participei ainda na organizacgdo da rece¢do aos alunos do quinto ano, para o0 ano
letivo de 2002/2003.

No ambito das minhas atividades enquanto delegado sindical, dinamizei diversas
reunides na escola, para esclarecimentos sobre questdes relacionadas com o Estatuto da
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Carreira Docente e sobre a nova legislagcdo, nomeadamente as questdes relacionadas com os
concursos de professores e 0 novo modelo de gestédo escolar.

Exerci o cargo de Diretor de Turma do 8°A e mais uma vez constatei a necessidade de
mais horas para o trabalho da Direcdo de Turma, ja que desenvolver uma relagcdo pedagdgica
com uma turma de adolescentes é complicado, mas também cria oportunidades de
aprendizagem e enriquecimento pessoal e profissional. Foi com esta perspetiva que trabalhei
ao longo do ano, como Diretor dessa turma, procurando sempre confrontar os alunos com
eventuais problemas que condicionavam o estabelecimento de um bom ambiente de trabalho
na turma. A relacdo estabelecida com os alunos foi, de um modo geral, agradavel.

No ano letivo 2002-2003, novamente, através do Concurso Nacional de Professores,
fiquei efetivo na Escola EB 2,3 das Dairas, localizada em Vale de Cambra. Através do
concurso de destacamento ao abrigo da preferéncia conjugal, fui colocado na Escola
Secundaria de Santa Maria da Feira.

Lecionei a disciplina de Historia, no 8° ano, as turmas D e E, no 10° ano as turmas H, |
e J e no ambito do Sistema de Ensino por Unidades Capitalizaveis, foi-me atribuida a turma A
do 1° Complementar. O conjunto das turmas que me foram atribuidas compreendia um total
de cento e cinquenta e um alunos. O horério inicialmente era composto por onze blocos de
noventa minutos. No entanto, no inicio do segundo periodo, a Presidente da Comissdo
Executiva solicitou-me, no sentido de exercer as funcdes de diretor de turma do 10°1, em
substituicdo da professora de Inglés, que se encontrava de licenga, por parto. Assim, o horario
que me foi atribuido passou a ter doze blocos de noventa minutos. No ambito dos tempos
relativos a chamada terceira coluna da tabela prevista no Despacho n.° 13781/2001, elaborei,
em colaboragdo com os elementos do grupo disciplinar, uma série de dossiers tematicos, tais
como os dossiers sobre os direitos humanos e sobre a Organizacdo das Nac¢des Unidas.

Apraz-me salientar, nomeadamente neste ano letivo, que os programas de Histéria do
Ensino Béasico sdo muito extensos, 0 que prejudica o seu cumprimento e inviabiliza a
necessaria individualizacdo e diversificagdo de estratégias de ensino-aprendizagem.
Sobretudo, impede o trabalho ao nivel diacrdnico e sincronico que esta disciplina proporciona
exclusivamente e que € fundamental para educar para a cidadania.

No ano letivo 2003-2004, transitei para o Quadro de nomeacdo definitiva da Escola
EB 2,3 Bento Carqueja de Oliveira de Azeméis e fui destacado na Escola EB 2,3 de Pacos de
Branddo. Um ano que sobressai pela positiva, no meu percurso profissional, sem atribulacGes
nem ilegalidades processuais.

No ano letivo 2004-2005, permaneci no Quadro de Nomeagdo Definitiva da Escola
EB 2,3 Bento Cargueja. Mais uma vez fui acometido pelas injusticas de um sistema “cego”,
ja que a legislagdo de concursos, aberrantemente, invertia a lista ordenada segundo as
classificacbes profissionais, permitindo que os professores de Quadro de Zona Pedagogica
ultrapassassem os de Quadro de Escola. Assim, concorri para aproximagdo a residéncia mas
ndo tive sucesso, ndo me restando alternativa, sendo a de ocupar o meu lugar na referida
escola.
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No ano letivo 2005-2006, permaneci no Quadro de Nomeacdo Definitiva da Escola
EB 2,3 Bento Carqueja e fui destacado no concurso para aproximacao a residéncia, na Escola
Secundaria Dr. José Macedo Fragateiro de Ovar.

No ano letivo 2006-2007, o Concurso Nacional de professores ditou-me uma nova
escola — a Escola EB 2,3 de Milheirés de Poiares. No destacamento para aproximacgdo a
residéncia, fui novamente colocado na Escola EB 2,3 de Maceda.

No _ano_letivo _2007-2008, permaneci como professor do Quadro de Nomeagédo
Definitiva da Escola EB 2,3 de Milheirds de Poiares e o destacamento para aproximacgéo a
residéncia, manteve-me a colocacao na Escola EB 2,3 de Maceda.

No ano _letivo 2008-2009, permaneci como professor do Quadro de Nomeagéo
Definitiva da Escola EB 2,3 de Milheirds de Poiares e 0 destacamento para aproximacao a
residéncia, manteve-me a colocacao na Escola EB 2,3 de Maceda. (cf. Caso 4)

No ano letivo 2009-2010, atraves do Concurso Nacional de Professores, fiquei efetivo
na Escola Secundaria Dr. Manuel Gomes de Almeida, agora Agrupamento e onde, até hoje
exergo as minhas fungoes.
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Capitulo I1I - Episodios marcantes:

Precisamos contribuir para criar a escola que é aventura, que marcha,
que ndo tem medo do risco, por isso recusa o imobilismo. A escola em
que se pense, em que se cria, em que se fala, em que se adivinha, a
escola que apaixonadamente diz sim a vida.

(Paulo Freire, 2003, p. 42)

1 — Estagio Pedagogico na Escola Secundaria de Almeida
Garrett — Vila Nova de Gaia

Em Setembro de 1993, sendo licenciado desde 1988/89, iniciei a minha formacéo
profissional, realizando o estagio pedagogico na Escola Secundaria de Almeida Garrett —
Vila Nova de Gaia — conforme o previsto pelo regime transitério, na altura em vigor, na
Faculdade de Letras da Universidade do Porto. Sendo licenciado, fui contudo coagido, sob
pena de ndo realizar estagio, a assinar o respetivo contrato pelo indice remuneratorio 80, em
clara violacdo do legalmente estabelecido e em contradicdo com as minhas habilitacGes.
Perante esta situacao, decidi recorrer as organizac@es sindicais, ndo antes de ter estabelecido
contacto com colegas de outras escolas que se encontravam nas mesmas circunstancias. Na
mesma altura dei a conhecer formalmente a situacdo ao Ministério da Educacédo que, apesar de
se ter comprometido a resolver favoravelmente a situacéo a todos os professores licenciados
em estagio, alids como recomendou a Provedoria da Justica, tardou em responder e quando o
fez foi de forma vaga e evasiva. Das organizagOes sindicais contactadas, apenas duas se
mostraram recetivas e empenhadas na reposicao da justica, designadamente, o Sindicato dos
Professores do Norte — SPN - (no qual, entdo me sindicalizei) e o Sindicato dos Professores
Licenciados. Seguiu-se um longo processo de diligéncias diversas, com o envolvimento dos
servigos juridicos do SPN. Aproximando-se o final do contrato e continuando o assunto por
resolver, requeri, com colegas na mesma situacdo, uma audiéncia com o Senhor Diretor
Regional de Educagdo do Norte. Nessa audiéncia, realizada no dia 08/07/94, acompanhado
por quatro colegas, em representacdo dos estagiarios licenciados, fui recebido pelo Senhor
Diretor Regional de Educacéo do Norte que reconheceu a existéncia de critérios dispares para
uma mesma situacdo no seu territorio de intervencdo e assumiu, perante 0s presentes, 0
compromisso de esclarecer tal situacdo, no prazo de uma semana. O que ndo veio a acontecer.

Neste contexto de impasse, procurei encetar outras diligéncias, nomeadamente, a
realizacdo de varios abaixo assinados que foram enviados para a Assembleia da Republica,
Presidente da Republica e Provedoria da Justica, bem como contactei diversas vezes o Centro
de Area Educativa do Porto, que sempre afirmou ndo ter conhecimento oficial da situacao.
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Entretanto, as escolas em questdo decidiram uniformizar o critério de atuaco,
remetendo todos os contratos para o indice 80. Esta situacdo agudizou o descontentamento ja
instalado nos professores estagiarios licenciados que acionaram de novo mecanismos de
protesto. Um Despacho do Secretario de Estado dos Recursos Educativos de 15 de Abril de
1994, ao inves de corrigir, vem ratificar a ilegalidade da situacdo inicial. Lamentavelmente, a
redacao do referido Despacho, s6 permitiu o abono pelo indice 120 aqueles professores que
tinham sido contratados pelo indice 120 e ndo permitiu corrigir para 0 mesmo indice a
situacdo dos outros professores, cujo contrato tinha sido inicialmente celebrado pelo indice
80. Ou seja, consolidou a desigualdade e injustica, porquanto deveria ter sido assegurado que
todos os contratos celebrados em 93/94 com os professores licenciados, a realizar estagio das
licenciaturas em ensino, o fossem pelo indice 120.

Indignei-me pelo siléncio de quase dois anos que a administragdo me concedeu e
apelei a diversas instancias para a consideracdo de um dos direitos basicos e constitucionais
que deveria nortear a atuacdo da administracdo publica: o direito de resposta e de informacéo.
Das respostas obtidas de algumas instancias superiores da administracdo publica, resultou
uma clara desigualdade de tratamento, uma vez que, no mesmo ano letivo, pessoas que
possuiam, rigorosamente, a mesma habilitacdo (licenciatura), no desempenho de exatamente
as mesmas funcbes (professores estagiarios), foram objeto de vencimentos por indices
diferentes (indice 80 e 120 respetivamente). A administracdo ndo demonstrou vontade ou
interesse em clarificar a situagdo de “saldrio desigual para trabalho igual”.

No ano letivo seguinte o Ministério da Educacdo (ME) finalmente reconheceu aquilo
que se previa no disposto no Decreto-Lei n® 409/89 (vencimento pelo indice 120 para 0s
professores licenciados). Em conformidade, os professores estagiarios passaram a ter direito a
algo que em 1993-94 se negou, sem qualquer fundamento aos estagiarios licenciados. Ficou
assim, clara a violacdo do principio da igualdade e ndo se descortinou contudo, qualquer
vontade ou iniciativa por parte do ME para resolver os casos de desigualdade que existiam,
como nada foi feito no sentido de amenizar os prejuizos que dai advieram.

Perante tal inoperancia, recorri para 0 Ministério da Educacdo. Contudo,
estranhamente, mais uma vez fiquei sem resposta. S6 me restava 0 recurso para a Ultima
instancia: os tribunais, designadamente, o Tribunal Administrativo, o Supremo Tribunal
Administrativo e o Pleno do Supremo Tribunal Administrativo. Todo este processo se fez
acompanhar de inimeras diligéncias de indole pessoal e familiar, nomeadamente conversas
telefonicas e frequentes deslocacfes aos gabinetes juridicos, traduzindo-se tudo isto num
acréscimo de trabalho, de preocupacfes e ansiedade, em suma, de elevado desgaste fisico e
psicoldgico.

A situacdo passou, entdo, para a barra dos tribunais, tendo ai permanecido durante
varios anos. Nao obtive resposta favoravel a minha peti¢cdo no Tribunal Administrativo e vi-
me obrigado a recorrer até ao Pleno do Supremo Tribunal Administrativo. Depois de tanto
tempo e de desgaste, surgiu finalmente o veredito: o Tribunal reconheceu toda a
argumentacdo apresentada mas concluiu que a reposicdo da legalidade iria causar danos
elevados ao Estado, o que me deixou profundamente estupefacto, assim, como ao meu
representante juridico. Para onde apelar agora? Restava-me as instancias juridicas europeias,
nomeadamente o Tribunal Europeu dos Direitos do Homem. Mas o cansago foi mais forte e
acabei por ndo avangar com essas diligéncias.
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De toda esta experiéncia ficaram marcas profundas! Senti-me isolado, desprotegido e
chocado, sobretudo com o desfecho desta situacédo, ao nivel das instancias juridicas. Para qué
a existéncia de um tribunal, quando este ndo protege o cidad&o, antes invoca o interesse
publico para justificar as suas decisdes?

E a méaquina do Ministério da Educacdo mais uma vez se mostrou infernal,
centralizadora, implacéavel, colossal, tenaz e burocratica, propiciadora da estagnacao!
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2 - Destacamento ao abrigo do Despacho n.° 37/ME/94.

O processo referente a0 meu destacamento ao abrigo do Despacho n.° 37/ME/94
(Regulamentava o regime extraordinario de colocacédo de docentes, por motivos de salde do
préprio, do conjuge ou de filhos menores de 15 anos) iniciou-se, aguando da minha colocacgéo
em lugar de Quadro de Zona Pedagogica do Algarve, no ano letivo de 1995-1996. Para o
efeito, entreguei o respetivo requerimento em Junho de 1995, efetuando de seguida as
diligéncias necessarias que resultaram no deferimento do pedido efetuado, ap6s submisséo a
uma junta medica, que teve lugar no més de Agosto, na cidade de Faro. O referido despacho
autorizava a deslocacdo dos professores do quadro de Escola e de Zona Pedagdgica para
aproximacéao a residéncia, por motivos de saude.

Em consequéncia do deferimento do destacamento por parte do Diretor Regional de
Educacédo do Algarve, fui colocado na Escola Secundaria de Esmoriz, em Setembro de 1995,
num horario completo até ao fim do ano letivo. Inexplicavelmente, no préprio dia em que vou
tomar posse, sou informado, via telefone, pelo Coordenador do Centro da Area Educativa de
Aveiro da ilegalidade do destacamento. A argumentacdo para essa ilegalidade baseava-se em
pretensos critérios sobre a filosofia dos Quadros de Zona Pedagdgica (QZP), aquando da sua
criacdo. Assim, de acordo com essa mesma filosofia, os professores de QZP apenas poderiam
ser destacados dentro dos limites da &rea educativa e nunca nos limites do territorio nacional.
No entanto, essa pretensa filosofia nunca foi plasmada na lei, apesar de se considerar que o
objetivo dos QZP era o de assegurar uma bolsa de professores que fizesse face as
necessidades eventuais de determinada &rea educativa. Em dltima analise, pretendia-se
resolver as implica¢Ges negativas que envolviam todo o processo de colocacgdo de professores
contratados, com as suas repercussdes no inicio do ano letivo, nomeadamente, para 0s alunos
que ficavam sem aulas durante muito tempo. Em vez de termos professores contratados,
tinhamos uma bolsa de professores agregados a determinada area educativa, que circulavam
nos seus limites, para fazer face as necessidades do sistema.

Fiquei estupefacto com o facto de uma decisdo de um Diretor Regional ser
obstaculizada por um Coordenador de Centro de Area Educativa, que tinha uma interpretagio
pessoal diferente sobre o estatuto dos QZP e sobre a aplicacdo do Despacho n.° 37/ME/94
(destacamento por doenca). Em nenhum artigo do referido despacho se impede o
destacamento dos QZP e o mesmo refere, com total objetividade, que tém direito a
destacamento os professores efetivos de Quadro de Escola e de Quadro de Zona Pedagdgica.
Na referida conversa telefonica que estabeleci com o Coordenador do Centro da Area
Educativa de Aveiro utilizei diversos argumentos mas, lamentavelmente, esbarrei numa
atitude de prepoténcia, tendo-me apresentado o facto como consumado. Chegou mesmo, para
minha indignacdo e a despropdsito, a comunicar-me que era advogado e que percebia de leis.
De nada valeu a minha argumentacdo. E, quando o questionei sobre o que iria acontecer a
minha vaga na Escola Secundéaria de Esmoriz, referiu-me que a iria lancar no miniconcurso de
professores, que a altura existia para suprir as caréncias temporarias do sistema educativo, o
que era uma inversdo de categorias. Mais uma vez indignei-me com esta postura do
Coordenador da Area Educativa e manifestei-lhe estranheza pelo facto de desvalorizar
professores do quadro para beneficio de professores contratados. Mais tarde, estabeleci novo
contacto telefénico com o Coordenador da Area Educativa de Aveiro que, de forma
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irredutivel, prepotente e insensivel me comunicou que ja tinha atribuido a vaga da Escola
Secundéria de Esmoriz a um professor do miniconcurso.

Este processo arrastou-se ao longo da fase inicial do ano letivo, sem que os diferentes
niveis da administracdo tivessem diligenciado no sentido de resolver a questdo e, por isso,
resultou a perda de uma colocagcdo num horario completo e vago para todo o0 ano, que existia
de facto na escola acima referida e que eu escolhera preferencialmente, vaga essa que foi
presente ao “miniconcurso”. Daqui em diante, foi necessario uma atitude de grande persuaséo,
que incluiu diversas diligéncias ao nivel politico, deslocacdes ao Ministério da Educacéo e
telefonemas persistentes para o mesmo. Finalmente, depois das diversas “démarches”
referidas, obtive o destacamento pretendido, o qual foi deferido pela propria Ministra da
Educacéo da altura, mas a 45 km da minha residéncia.

E de salientar que ao longo de todo o processo, nunca fui informado, por escrito, do
que se estava a passar. Assim, para me inteirar da informacdo que me deveria ter sido
prestada, vi-me obrigado a tomar a iniciativa e dirigi-me por inimeras vezes (pessoalmente,
por telefone, por carta e por fax) aos servicos centrais e regionais da administragdo, com todos
o0s danos/prejuizos que dai resultaram.

Mostrei-me deveras indignado pela forma como a Administracdo trata 0s seus proprios
funcionérios, negando-lhes o mais elementar direito a informacdo e demonstrando a sua
existéncia redutora, isto €, apenas para “desmultiplicar” burocracias e nao para resolver
problemas. Uma administracdo que persiste em confundir os direitos dos cidadaos
(nomeadamente o de ser informado) com “favores”, o que nao ¢ proprio de um Estado
democrético, cuja funcdo € esclarecer, resolver os problemas e ndo perpetua-los.

100



3 - Ano letivo de 1998-1999, na Escola EB, 2,3 Florbela
Espanca

No ano letivo de 1998-1999, aquando da minha colocacdo como docente do Quadro de
Zona Pedagdgica de Entre o Douro e Vouga fiquei afeto a Escola EB 2,3 Florbela Espanca,
situada na localidade de Esmoriz. Profissionalizado ha ja varios anos, no décimo grupo A -
Historia, fui colocado na referida escola, num horério em conformidade com a minha
categoria profissional, isto é professor do terceiro Ciclo do Ensino Basico e do Ensino
Secundério. Estranhamente, logo na minha apresentacdo foi-me entregue um horério misto,
maioritariamente constituido por turmas do segundo ciclo. Acusei a minha surpresa, alertando
desde logo para a situagdo, mas partindo do pressuposto que se tratava de um lapso.
Rapidamente fiquei esclarecido! E estupefacto! E que a justificacdo baseava-se em critérios
adotados abusivamente pela escola, nomeadamente a continuidade pedagdgica iniciada pelos
professores do segundo ciclo, sobrepondo-se aos normativos em vigor. Tal como afirma J.
Matias Alves (1999), também constatei a perspetiva politica presente naquela instituicéo,
nomeadamente no “modo de distribuicdo do servico docente (em que frequentemente sdo 0s
interesses pessoais dos docentes e 0 seu estatuto organizacional que determinam a
configuracdo de horario) ...” O mesmo autor acrescenta que 0 processo burocratico pode
considerar-se como um sistema de protecdo que desresponsabiliza os agentes diante a
resolucdo dos problemas concretos, que inibe a autonomia, sendo este o preco a pagar. No
entanto, Lima (1998) afirma que a Escola, enquanto organizacdo, ndo € unicamente
burocratica nem unicamente anarquica, sendo que a acdo organizacional dos atores, ora se
ampara na ordem das conexdes, ora fomenta a ordem das desconexdes.
Alves (1999) salienta ainda a perspetiva da ambiguidade, que olha a escola como um
sistema ambiguo:
“(...) considera-a como uma realidade complexa, heterogénea, problematica e ambigua
em que as intengdes e os objectivos surgem insuficientemente definidos, em que as
tecnologias (o modo de realizar a educag8o) sdo pouco claras e frequentemente mal
dominadas, em que a participagdo dos actores ¢ fluida, em que a tomada de decisGes é
desordenada, imprevisivel e improvisada (...)”.
No caso do planeamento da ac¢éo educativa, traduzido no projeto educativo de escola e
no plano anual de atividades, verifica-se a ambiguidade de objetivos, quer na relacéo
com o0s normativos de referéncia, quer na sua escassa explicitagdo, coesdo interna e

exequibilidade, a ambiguidade de papéis e articulagbes, a ambiguidade de critérios e

indicadores de avalia¢do da qualidade dos processos e resultados”. (Alves, 1999: 15—
16)

Como néo obtive qualquer esclarecimento plausivel para o problema que levantei a
Diregdo da Escola, vi-me obrigado a recorrer as instancias superiores do ME. Considerando
que o servigo que me foi distribuido padecia de deficiéncias e irregularidades inaceitaveis, em
desfavor e prejuizo claro, sobretudo dos alunos que ndo deixariam de ser vitimas de toda esta
desarticulacdo, fiz uma exposi¢do ao Ex.° Sr. Coordenador do Centro de Area Educativa de
Aveiro e ao Ex.° Sr. Diretor Regional de Educacédo do Centro, no sentido de determinar, junto
da Escola E.B. 2/3 Florbela Espanca, Esmoriz a retificacdo e alteracdo do servigo distribuido,
sendo assim cumprida e respeitada a normalidade e as instrucgdes pertinentes.
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A partir daqui, sucederam-se Vvérias consultas, telefonemas e reunides nos servigos
juridicos do sindicato. Como ja estava habituado a demora na resolucdo dos processos que
protagonizei anteriormente, aguardei serenamente uma resposta das instancias anteriormente
referidas. Entretanto, cumpri o servico que me foi pedido e determinado no horario, onde
constavam, sobretudo, turmas do 2.° ciclo. A lecionacdo destas turmas representou um
acréscimo de trabalho, j& que me encontrava a lecionar estes niveis pela primeira vez. Depois,
também constatei 0 porqué da preferéncia dos professores do 2° ciclo pelos niveis do 3° ciclo.
E que aqueles, eram alunos muito indisciplinados, com grandes dificuldades de aprendizagem,
inseridos em ambientes familiares desestruturados, provenientes do Bairro Piscatdrio de
Esmoriz. Para evitar esses alunos, a Escola EB 2,3 procedia a uma espécie de triagem,
canalizando-os para a Escola Secundaria. Como o referido procedimento so era possivel para
os alunos do terceiro ciclo, havia que dar encaminhamento as turmas problematicas do
segundo ciclo. A solucao da direcao, em conivéncia com os professores ditos “da casa” foi a
de atribuir as referidas turmas aos professores mais novos ou aqueles que ali chegavam pela
primeira vez, como era 0 meu caso, enquanto aos professores da Escola, habilitados e
profissionalizados no segundo ciclo, eram entregues turmas do terceiro ciclo, com alunos
previamente selecionados e de bons niveis de desempenho. Verifiquei, com agrado, que a
turma que tinha do terceiro ciclo era composta por alunos bem comportados e sem problemas
ao nivel do ensino-aprendizagem. Ja& a maioria das turmas do segundo ciclo, evidenciava
claros problemas de indisciplina e de aprendizagem.

Foi também patente, o mal-estar entre os elementos do grupo, quando tomaram
conhecimento da reclamac&o sobre o horério que me foi atribuido. Este mal-estar ndo permitiu
estabelecer um relacionamento cordato e de confianga. Cedo percebi os interesses instalados e
0s comprometimentos dos diversos agentes em presenca. Esta préatica ilegal de atribuicdo de
horérios de terceiro ciclo a professores do segundo, era transversal em todos 0s grupos
disciplinares e, talvez por isso, poucos professores manifestaram solidariedade para com o
meu problema. Parecia que a maioria convivia bem com a ilegalidade, ndo sei se por
desconhecimento dos decretos, se por algum interesse mais pessoal e de comodismo. Inclino-
me mais para a segunda opcdo explicativa. A este propdsito, alguns elementos da direcdo
afirmavam, com alguma sobranceria, que o espirito da lei apontava para que os professores
das escolas EB 2,3 pudessem lecionar todos os niveis de ensino, inclusive o primeiro ciclo. O
enquadramento, na altura, parecia apontar para uma diferenciacdo clara entre escolas do
ensino basico e escolas do ensino secundario e nessas, 0s professores poderiam lecionar
qualquer nivel. Foi-me referido inclusive, que uma professora familiar de um elemento da
direcdo, professora de Inglés, lecionava com sucesso, todos os niveis do ensino basico, desde
o0 primeiro ciclo até ao terceiro. A justificacdo para a atribuicdo de horarios aos professores
regia-se por critérios pedagogicos rigorosos e até era benéfica esta continuidade de lecionacgéo
das turmas, ja que os alunos saiam dali muito bem preparados e atingiam patamares de
exceléncia, gracas a referida lecionacao pelos professores do segundo ciclo. Em Gltima anélise
e de forma absurda, era aconselhavel que um mesmo professor pudesse acompanhar 0s seus
alunos desde o primeiro ciclo ao ensino superior. Assim, pude constatar que estava perante a
“diade adjuvante — oponente” conforme explicou Greimas (1966), citado por Matias Alves
(1997), em que os atores ndo estdo sempre do mesmo lado, mas atuam em funcdo dos seus
interesses e vantagens.

No decorrer do primeiro periodo conformei-me com a situacdo e tive de me adaptar a
um ensino de uma faixa etaria a qual ndo estava habituado. N&o estava a espera que resultasse
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das minhas peti¢Ges, qualquer mudanca no meu horario mas sim que se reconhecesse de que
lado estava a razdo. Precisei de questionar algumas praticas, estudar novas planificagcdes e
processos de ensino-aprendizagem. Apesar do acrescimo de trabalho, ndo posso deixar de
considerar que a experiéncia foi positiva, j& que consegui, desde cedo, estabelecer uma boa
empatia com as turmas que foram atribuidas. Alguns alunos mostraram-se muito dificeis,
devido aos contextos familiares desestruturados e foi preciso uma boa dose de paciéncia e de
esforco para ultrapassar os obstaculos que impediam os melhores resultados de aprendizagem.

No final do primeiro periodo, quando j& estava bem adaptado as minhas turmas, fui
confrontado com a resposta a minha peticdo por parte da Direcdo Regional de Educacdo do
Centro, que proferiu o seguinte despacho, datado de 2 de Dezembro de 1998: “A Escola
deverd reformular os horarios durante o periodo de interrupcdo de Natal, atribuindo ao
docente Paulo Pedro apenas turmas de 3° Ciclo, distribuindo o servigo sobrante por outros
docentes.” Assim, confirmava-se que tinha razdo sobre a ilegalidade do meu horério e que
teriam de me ser atribuidas turmas do terceiro ciclo. Confesso que fiquei bastante estupefacto
com a decisdo da Direcdo Regional, ja que tal determinacdo iria ter implicacdes, ndo s6 no
meu horario, como no horério de outros professores.

No inicio do segundo periodo, fui convocado para uma reunido geral de professores,
sem ordem de trabalhos, a qual manifestei alguma surpresa. Foi ali, que tive conhecimento de
que o motivo da reunido era precisamente a resposta da Direcdo Regional de Educagédo do
Centro a minha reclamacédo sobre o horério. Senti um ambiente hostil e constatei com grande
estupefacdo, que o objetivo da direcdo da escola era o de justificar as mudancas drasticas nos
horérios da grande maioria dos professores e que resultaram da minha reclamacéo.
Interpretada como uma queixa/denincia que ultrapassou toda a ordem hierarquica afigurava-
se, a direcdo da escola, como algo surpreendente, insultuoso e até ilegal. Foram feitas diversas
considerac@es, cujo alvo era a minha pessoa e quando tentei defender-me com a minha
argumentacdo, fui interrompido de forma desrespeitosa e até pouco civilizada por parte de
diversos professores presentes. Pude constatar um “corporativismo” incoerente €
contraditorio, que refletia, sobremaneira, os interesses instalados e a0 mesmo tempo, a falta de
cultura democratica de muitos agentes educativos. Estava muito chocado perante a atitude dos
meus colegas que, sendo educadores, se mostravam egoisticamente ciosos dos seus interesses
e esqueciam as regras elementares da boa educacédo e da cultura democratica. Devo salientar
que, por varias vezes tentei, sem sucesso, explicar as verdadeiras razdes dos procedimentos
efetuados, porque sempre me cortaram a palavra. Também constatei, com alguma magoa que,
0S poucos que se solidarizavam com a minha causa, o faziam com a maior descri¢éo, para néo
entrarem em colisdo com os interesses instalados.

Os horarios foram modificados com total desconhecimento da minha parte, o que
dificultou o meu trabalho, nomeadamente a nivel da planificagdo para o 2° periodo e na minha
relacdo pedagoOgica com os alunos. Saliente-se que iniciei os trabalhos do 2° periodo,
planificando todo esse periodo para as turmas que me tinham sido atribuidas no inicio do ano
letivo. Assim, a mudanca de horéario foi feita sem qualquer preparacdo e trabalho de
cooperacdo entre os professores envolvidos. De um dia para o outro, e por ordem da
Comissdo Executiva Instaladora, os professores trocaram de turmas, procederam a
apresentacdes e iniciaram a lecionacdo. Lamento toda esta falta de cuidado e até de atencéo
para com os alunos, pois a transigcéo entre professores deveria ter sido feita de outra forma:
numa reunido prévia os professores envolvidos trocariam as suas informacdes e avaliages das
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turmas e numa primeira aula, os dois professores de cada turma estariam presentes, para
explicar claramente o sucedido. Como assim ndo aconteceu, tive de me despedir a pressa das
minhas turmas, “esquecer” todo o trabalho de planificagdo do 2° periodo, que para clas tinha
realizado e enfrentar novas turmas, as quais a situacdo tinha sido descrita, apontando-me
como o “mau-da-fita.” Fotocopiei os materiais de suporte a0 meu trabalho com as turmas do
6° ano, como sejam fichas individuais, caracterizagdo das turmas, avaliagdo quantitativa e
qualitativa para facultar aos colegas que nas referidas turmas me iriam substituir. Estes
documentos foram entregues, em devido tempo, a chefe do Departamento de Ciéncias Sociais
e Humanas, tendo solicitado apoio semelhante aos colegas que fui substituir.
Lamentavelmente, tais documentos ndo vieram a ser facultados, o que revelou uma
sobreposi¢ao dos interesses “feridos” dos professores envolvidos nas trocas de horario, sobre
o0s interesses dos alunos. Estava em causa a avaliacdo dos alunos, que se processa de forma
continua, sem cortes de qualquer especie.

No novo horario que me foi entregue, agora s6 com turmas do terceiro ciclo, constatei,
de forma surpreendente, que estava cheio de “furos”. Pareceu-me uma reacdo tipica de quem
ndo sabe “perder”, onde a direcdo respondia com uma espécie de vinganca pelo facto de eu ter
ousado reclamar. O novo horério implicou uma nova adaptacdo a outras turmas, a passagem
de testemunhos e toda uma série de procedimentos que poderiam ter sido evitados se tudo
estivesse em conformidade. O acolhimento que os alunos fizeram ao novo professor nao foi o
melhor, tendo-me apercebido que a professora da minha area disciplinar, que lecionou
anteriormente ndo usou da corre¢cdo nem das regras de deontologia a que pelo Estatuto da
Carreira Docente estava obrigada. De facto, a referida senhora, em contexto de sala de aula,
proferiu comentarios muito pouco abonatérios sobre a minha personalidade e
profissionalismo, servindo-se dos alunos para atingir os seus proprios fins. Assim, foi
necessario estabelecer, logo de inicio, uma relacdo entusiasta, que ganhasse os alunos e para
isso expliquei-lhes, de forma humilde, o que se tinha passado. Rapidamente conquistei a
simpatia e a confianca dos novos alunos e, diga-se de passagem, nem era dificil, j& que as
turmas atribuidas eram constituidas, maioritariamente, por alunos educados e disciplinados,
certamente, pela triagem de que costumavam ser alvo. As relacbes com os alunos eram de
exceléncia enquanto o relacionamento com alguns professores e direcdo eram de alguma
antipatia e era evidente o mal-estar. Contudo, o tempo foi amenizando as tensdes e, para 0
final do ano letivo, ja mantinha um relacionamento mais cordato.

Por diversas vezes questionei-me se tinha valido a pena usufruir do direito a
reclamacdo e ter desencadeado todo o processo que me tinha trazido até aqui. N&o teria sido
mais vantajoso ter adotado uma atitude de resignacdo face ao poder instalado, que me livraria
de ambientes pesados e constrangedores na sala de professores e em algumas reunifes?

Surpreendentemente, apesar de se falar frequentemente destas préaticas de selecdo de
alunos, com o consequente despacho dos alunos “indesejados”, nao se tinha conhecimento de
qualquer denuncia por parte da Escola Secundaria que os recebia.

Foi também com imensa estupefacdo que verifiquei, nos anos letivos seguintes, a
continuacdo da referida ilegalidade na atribuicdo de horérios. Assim, mantinha-se a atribuicao
de turmas de terceiro ciclo aos professores do segundo e as turmas do segundo eram
despachadas para professores mais novos do terceiro ciclo. A lei determinava que a atribuicéo
de turmas de um ciclo diferente do da profissionalizagdo s6 poderia ocorrer em situagGes de
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excecionalidade, para preenchimento de horarios. Ora o que acontecia na Escola EB 2,3
Florbela Espanca era uma inverséo dessas determinagdes.

Urge agora encontrar as teorias explicativas para a continuagdo dos incumprimentos e
da ilegalidade e parece-me que as mais Obvias radicam no comodismo dos interesses
instalados, numa cultura de desleixo pelo cumprimento dos normativos (é frequente o
desconhecimento dos decretos legislativos) e também pelo facto de a Escola estar na periferia
de atuacdo da Direcdo Regional de Educacdo do Centro, encontrando-se a uma consideravel
distancia do centro decisor, em Coimbra.

Apesar da grande normatizacdo, as escolas possuem uma “grande capacidade de
refracdo em relacdo a intervengdo normativista do Estado” (Afonso, 1999: 56) e assumem
l6gicas proprias de acordo com o seu funcionamento. Estas I6gicas proprias, segundo Afonso,
sédo cristalizadas em “rotinas e padroes de relacionamento estabilizados pelos jogos de poder
entre os varios atores, e pelas necessidades especificas decorrentes da execucao das tarefas
organizacionais inerentes a concretizacdo das atividades”. O que significa que, ao sabor das
circunstancias, as escolas assumem uma dinamica organizacional propria, usando da
maleabilidade que lhes permita trabalhar os normativos, adaptando-os e assimilando-os a sua
prépria légica, podendo, por vezes, reduzir ou anular os propdsitos dos mesmaos.

Resultou de todo este processo, em que invoquei a legislacdo em vigor, a reposicéo
temporéaria da situacdo nos termos da lei em vigor. No entanto, ndo obstante, estar em
conformidade e no uso absoluto dos meus direitos, vi-me confrontado com uma situacao
contraditéria e absurda. De facto, a instabilidade que o meu problema causou na comunidade
docente, instigada pela propria Direcdo (obrigada a alterar os horarios de muitos professores
no inicio do segundo periodo) atingiu uma dimensdo tal, que prejudicou seriamente o
ambiente de trabalho e a relacdo entre colegas. Foi nessa altura que me questionei se teria
valido a pena exigir a reposicao da ilegalidade ou ficar-me pela passividade e conivéncia com
a arbitrariedade do sistema.

O direito de reclamacdo que exerci de uma situacdo que considerava ilegal, acabou por
me prejudicar, j& que a constituicdo do horério piorou, o ambiente de trabalho no grupo
degradou-se e as turmas que recebi, receberam-me, como o responsavel por toda a desordem.
Foi necessario um grande esfor¢o da minha parte, no sentido de cativar os alunos e fazer com
que compreendessem 0s meus argumentos. No entanto, ao longo do ano letivo a relagdo
pedagdgica melhorou, estabelecendo-se uma grande empatia entre o professor e os alunos.
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4 - Designacdo dos representantes de Pais e Encarregados de Educacéo no
Conselho Geral Transitério do Agrupamento de Escolas de Maceda e
Arada. Orientagdo dos trabalhos do Conselho Geral Transitério no ano
letivo: 2008/2009

O ano letivo de 2008-2009 foi o da implementagdo de um novo modelo de gestdo,
concretizado através do decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril. Para alguns o modelo anterior,
estipulado no decreto-lei n°115-A/98, era acusado de refletir uma logica colegial, de natureza
corporativa e por isso reforca-se o papel do diretor e consagra-se a abolicao formal da gestao
colegial. O decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril reforca ainda a abordagem gerencialista do
papel do director, realgando a sua posi¢cdo como interlocutor da tutela.

O governo, na altura, tinha clarificado «a necessidade de revisdo do regime juridico da
autonomia, administracdo e gestdo das escolas no sentido do reforgo da participacdo das
familias e comunidades na direcdo estratégica dos estabelecimentos de ensino e no
favorecimento da constituicdo de liderancas fortes». Pretendia-se, também, reforcar a
autonomia e a capacidade de intervengdo dos 6rgdos de direcdo das escolas para reforcar a
eficacia da execucdo das medidas de politica educativa e da prestacdo do servico publico de
educacdo. Nesse contexto, o Ministério da Educacdo passou a reunir regularmente com 0s
conselhos executivos, delegou neles competéncias da administracdo educativa, atribuiu -lhes
funcBes na contratacdo e na avaliacdo de desempenho do pessoal docente. Do mesmo modo,
promoveu a celebracdo de contratos de autonomia, na sequéncia de um procedimento de
avaliacdo externa das escolas, e instituiu um érgdo de carécter consultivo para assegurar a sua
representacdo junto do Ministério da Educacéo, o Conselho das Escolas. O Governo decretou
ainda a alteracdo do Estatuto da Carreira Docente, com 0 objetivo de dotar as escolas de um
corpo docente reconhecido, com mais experiéncia, mais autoridade e mais formacdo, que
assegurasse em permanéncia funcdes de maior responsabilidade. Com este propdsito, o
Ministério da Educacdo procedeu a estruturacdo da carreira, através da criacdo da categoria de
professor titular, a qual estavam reservadas as atividades de coordenacdo e supervisdo.
Categoria que foi, mais tarde abandonada, tal foi a contestacdo de que foi alvo pelo corpo
docente.

O Ministério de Educacdo afirmava que o novo modelo de direccdo e gestdo iria
proporcionar ao espaco escolar uma abertura para o exterior, isto €, uma abertura para uma
participacdo qualificada de agentes da comunidade local, desde logo os pais, as autarquias, e
outros, que no fundo tinha o objetivo de reforcar a autonomia assim como as liderancas,
através da afirmacdo de uma direcdo unipessoal, que permitia também responsabilizar os
futuros diretores das escolas. No entanto e ao contrario do ministério de educacdo, alguns
autores, como Barroso (2008) consideravam que este regime de diregdo das escolas apontava
para uma concentracdo de poderes num oOrgdo unipessoal, contrariando uma cultura de
colegialidade e participacdo democratica de todos os que envolvem o quotidiano escolar,
podendo até aumentar o afastamento entre docentes e gestores, pois 0S primeiros iriam encara-
lo com receio e com algum descontentamento, ja que, neste caso em concreto, nao tiveram no
seu todo, um papel ativo na eleicdo da gestao da escola.

“A existéncia de um 6rgéo de gestdo unipessoal ou colegial ndo é, em si mesma, uma
questdo fundamental para a garantia da democraticidade, qualidade e eficacia do
exercicio das fungdes de gestdo de topo de uma organizagdo” (Barroso, 2008: 6).
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No ambito do decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril, o Conselho Geral passou a ser o
orgdo de direcdo estratégica, responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da atividade
da escola, assegurando a participacao e representacdo da comunidade educativa, nos termos e
para os efeitos do n.° 4 do artigo 48.° da Lei de Bases do Sistema Educativo. Pretendia-se um
reforco da participacdo das familias e comunidades na direcdo estratégica dos
estabelecimentos de ensino. Para atingir esse objetivo, foi necessario assegurar ndo apenas 0s
direitos de participacdo do pessoal docente, mas também de todos os que mantinham um
interesse legitimo na atividade e na vida de cada escola. Instituiu-se assim, um érgdo de
direcdo estratégica, designado por conselho geral, onde estavam representados o pessoal
docente e ndo docente, os pais e encarregados de educacdo (e também os alunos, no caso dos
adultos e do ensino secundario), as autarquias e a comunidade local, nomeadamente
representantes de instituicdes, organizacGes e atividades economicas, sociais, culturais e
cientificas. O conselho geral passa a ser um o6rgdo colegial de direcdo com amplos poderes,
nomeadamente, a aprovagdo das regras fundamentais de funcionamento da escola
(regulamento interno), as decisGes estratégicas e de planeamento (projeto educativo, plano de
atividades) e o acompanhamento da sua concretizagdo (relatorio anual de atividades). Este
0rgdo passa a ter também a capacidade de eleger e destituir o diretor, que por conseguinte lhe
tem de prestar contas. Para garantir as condi¢des de participagdo a todos os interessados, 0
decreto estipula que nenhum dos corpos ou grupos representados tem, por si mesmo, a
maioria dos lugares.

Com este novo decreto-lei, surge um novo ciclo na forma de gestdo das escolas
portuguesas. De acordo com 0 mesmo, 0 novo gestor da escola/agrupamento passa a ser um
diretor, com amplos poderes, eleito pelo conselho geral, formado por representantes da
comunidade local, do municipio, dos pais, dos alunos, do pessoal docente e ndo docente. Fica
assim patente um reforgo das liderancas das escolas através da criacdo da figura do diretor,
coadjuvado por um subdiretor e um pequeno numero de adjuntos, mas constituindo um 6rgéao
unipessoal e ndo um 6rgdo colegial. O reforco da lideranca na escola consubstancia-se, por
exemplo, numa maior responsabilidade do diretor que passa a ter o poder de designar os
responsaveis pelos departamentos curriculares, principais estruturas de coordenacdo e
supervisdo pedagodgica. Apesar das boas liderancas e até liderancas fortes existentes no
modelo anterior, 0 enquadramento legal em nada favorecia a emergéncia e muito menos a
disseminacdo desses casos. Impunha-se, por isso, a criacdo de condi¢Ges para que se
afirmassem as boas liderancgas, para que em cada escola existisse um rosto, um primeiro
responsavel, dotado da autoridade necessaria para desenvolver o projeto educativo da escola e
executar localmente as medidas de politica educativa.

Concluindo, tal como a lei anterior, também esta apregoa a autonomia mas castra toda
e qualquer livre iniciativa das escolas. Muito pouco é deixado as escolas, para que de forma
autonoma possam decidir. Apesar do diploma promover a abertura da escola através do
reforgo da participacdo das familias e comunidades na sua direcdo estratégica, diminui o peso
dos professores nos Orgéos de gestdo da Escola. Depois, a participacdo da comunidade ja
existia na Assembleia de Escola, mas de forma pouco relevante e ndo é um decreto que vai
mudar os procedimentos. Como se costuma dizer, a participacdo da comunidade ndo se
decreta mas sim promove-se, envolvendo as pessoas naquilo em que acreditam. Por altimo,
acentua a centralidade do sistema educativo portugués, apesar da publicacdo de normativos
que indiciam a autonomizacdo das escolas portuguesas. O quadro normativo é extremamente
vasto e regula todos os aspetos de forma precisa o que, de certa forma, tem conduzido a
isomorfizagcdo das escolas. Em Portugal, onde o centralismo administrativo tem gerado a
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uniformidade das instituicdes educativas, a diversidade gera inquietudes e faz estremecer 0s
que fazem do padrdo unico o mito da igualdade. O melhor garante de equidade e eficacia do
servico publico de ensino é a afirmacdo livre das identidades culturais de cada escola,
geradoras de climas especificos, identificados com cada contexto, onde a liberdade de ensinar
e aprender, embora condicionadas aos objetivos nacionais, devem respeitar os particularismos
locais e as suas liderancas.

A escola pode e deve ser

“encarada como uma instituicdo dotada de autonomia relativa, como um territério
intermédio de decisdo no dominio educativo, que nao se limita a reproduzir as normas
e os valores do macro-sistema, mas que também nédo pode ser exclusivamente investida
como um microuniverso dependente do jogo dos atores sociais em presenga” (Novoa,
1992: 20).

No ano da implementacdo deste novo modelo de gestdo, concretizado atraves do
decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril (ano letivo de 2008/2009), lecionei no Agrupamento
vertical de escolas de Maceda e Arada, um agrupamento constituido por Jardins de Infancia,
escolas do primeiro ciclo e a escola EB2/3, situadas na periferia do concelho de Ovar, um
meio ainda marcado pela ruralidade, onde a agricultura surge como atividade complementar
da ocupacdo profissional dos agregados familiares e por relaces interpessoais demasiado
familiares. O sector secundario ocupa a maior parte da populacéo ativa da regido que envolve
a escola e grande parte da méao-de-obra é absorvida pelas industrias do concelho de Ovar. Os
alunos, de um modo geral, pertencem a agregados familiares cujos elementos denotam a
frequéncia de poucos anos de escolaridade, sendo de realcar a existéncia de alguns casos de
analfabetismo. Os principais problemas das escolas do agrupamento prendiam-se com a falta
de acompanhamento, por parte dos pais, da vida escolar dos alunos, o elevado indice de
abandono escolar dos alunos que se encontravam dentro da escolaridade obrigatéria, 0s
interesses dos alunos divergentes dos escolares, 0 mau comportamento por parte de um grande
namero de alunos, a auséncia de estudo evidenciada pela maioria dos alunos, a ndo existéncia
de um corpo docente estavel, nimero insuficiente de funcionarios e o nimero de salas de aula
aquém das necessidades.

Apercebi-me, logo no inicio do ano letivo, da relacdo conflituosa entre os dois érgaos
de Gestdo com maior poder no agrupamento: o Conselho Executivo e a Assembleia de Escola.
Este clima de animosidade entre o Presidente de Assembleia de Escola e a Presidente do
Conselho Executivo impediram, por exemplo, de levar a bom termo uma auditoria as contas
da Escola relacionada com as irregularidades deixadas pelo anterior Conselho Executivo, que
esteve em funcdes durante mais de 15 anos. Apercebi-me, sobretudo, da postura autoritaria e
prepotente do Presidente da Assembleia que atribuia a sua pessoa competéncias e fungoes
que, legalmente, nédo Ihe cabiam, nomeadamente no controlo da assiduidade dos funcionarios
administrativos e assistentes operacionais. A titulo de exemplo, ameacava funcionarias
administrativas com a marcacao de faltas injustificadas quando pretendiam ausentar-se das
reunides da Assembleia de Escola para fazer o acompanhamento de filhos menores. Note-se
que as referidas reunides prolongavam-se muito para la dos seus limites temporais legais e
isso interferia com o cumprimento dos deveres parentais de todos os conselheiros. Mais grave
ainda, era o facto de as ordens de trabalho ndo serem cumpridas e ai ndo serem debatidos os
assuntos de interesse para a comunidade educativa, antes porém eram espagos que serviam
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para um constante “lavar de roupa suja”. Esta conduta abusiva por parte do Presidente da
Assembleia de Escola resultava, porventura, de uma permanéncia longa no cargo e talvez
como Esteve (1984) refere, “Muitos dos esquemas autoritarios que existem na escola ndo sao
mais do que uma forma de autodefesa para encobrir a inseguranca gerada pela consciéncia de
uma deficiente preparacao” (cit. Teixeira, 1995: 155). Como alerta Arendt (1978, cit. Rangel,
2001), a falta de formacédo para se exercer um cargo pode degenerar num autoritarismo que
nada tem a ver com a autoridade (necesséria) baseada na competéncia e na confianca.

Era notério um certo desconforto por parte de muitos docentes e encarregados de
educacdo da escola, que ndo conviviam bem com a sua postura pouco democratica. Prova-o o
envio de uma exposicao da Associacdo de pais para a DREC.

Assim, no inicio do ano letivo, aquando da preparacdo dos trabalhos para a
constituicdo do Conselho Geral Transitério, previsto no decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril
(alteracdo da lei de autonomia, gestdo e administracdo escolar), gerou-se um movimento
espontaneo de professores, que pretendiam mudangas no 6rgdo superior da Escola. A escolha
do “testa de ferro” recaiu sobre a minha pessoa, mas inicialmente, ndo manifestei vontade em
assumir tal posicao, sobretudo, pelo facto de ter uma boa relagcdo com o Presidente visado e,
por isso, ndo querer criar inimizades e ambientes hostis na Comunidade Educativa. No
entanto, a insisténcia para gque constituisse uma alternativa foi tal, que acabei por concordar.

Entretanto comecaram a decorrer as diligéncias para a constituicao de listas, processo
que decorreu, dentro de alguma normalidade. Era patente, por parte dos elementos da lista do
Presidente da Assembleia de Escola, que a elei¢do estava ganha e que a minha candidatura
ndo tinha qualquer hipdtese de sair vencedora. Encarei este processo de forma serena e pouco
entusiasta, dai ndo me ter envolvido ativamente, como seria de esperar, na constituicdo da
lista. Reconhe¢o que mais do que eu, foi a propria dire¢cdo quem se incumbiu dessa tarefa, tal
era 0 seu interesse em acabar com aquele contrapoder. Por outro lado, era muito dificil
acreditar que a mudanca seria possivel.

Contra todas as minhas expectativas, a lista que encabecei saiu vencedora e por uma
larga margem. No grupo dos docentes, o resultado de mandatos foi de cinco para a minha lista
e apenas dois para a lista concorrente. Era notdrio o desconforto do Presidente da Assembleia
de Escola, jA que nunca tinha vislumbrado tal cenario. A partir daqui, as boas relagdes
esbateram-se e, por vezes, desembocaram em confrontos, algo desagradaveis.

Foi preciso iniciar os trabalhos da primeira reunido do Conselho Geral Transitério,
para constatar as atitudes pouco democréaticas e de prepoténcia do Presidente da Assembleia
de Escola cessante. Nessa reunido, que tinha como ordem de trabalhos a tomada de posse dos
membros eleitos e a cooptagéo das trés entidades representativas da comunidade local, varios
procedimentos violarem o disposto no ponto 2 do art.14 do Decreto-Lei 75/2008,
nomeadamente:

- 0S pais tomaram posse, sem que tivesse sido cumprido o estipulado no ponto 2 do artigo 14°,

do Decreto-Lei n°75/2008, uma vez que ndo se realizaram as Assembleias-Gerais de Pais e

Encarregados de Educacdo para eleicdo dos seus representantes. O que as AssociacOes de Pais

fizeram foi uma nomeacdo entre 0s seus membros, provavelmente por ndo terem sido

devidamente esclarecidos por quem orientou o processo, ou por desconhecimento da lei
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quanto a obrigatoriedade da realizagdo de Assembleias de Pais. O presidente da Assembleia
de Escola cessante, que presidia a reunido, referiu que as elei¢cdes para eleger os pais tinham
cumprido os requisitos legais e que ja tinha enviado as atas da nomeacédo/eleicdo dos
representantes dos pais para a DREC. Ora, como nao tive conhecimento das referidas atas,
ndo soube se foram apresentadas como atas de Assembleias de Pais ou apenas atas das
DirecGes das Associagdes de Pais. Foi reconhecido pelos Pais presentes que as reunides de
Assembleias de Pais, nas escolas de Maceda, ndo se realizaram. Assim, 0s representantes dos
pais tomaram posse e comprometeram-se a realizar, no inicio de Outubro, a reunido de
Assembleia de Pais para a eleicdo dos seus representantes, reconhecendo a possibilidade de
outros pais se disponibilizarem e serem eleitos, o que faria com que a referida tomada de
posse pudesse ser alterada. Afirmei a minha conviccdo de que a Lei ndo tinha sido cumprida
mas o Presidente da reunido insistiu na tomada de posse, com alegacdes do género: os pais
sdo os unicos elementos do Conselho Geral Transitorio que podem ser substituidos. Saliente-
se que, desde que o presidente cessante perdeu o apoio dos professores, desencadeou um
auténtico jogo de cintura, no sentido de captar esse apoio, agora, nos outros membros do
CGT, pelo que até na cooptacdo das entidades locais se mostrava irredutivel, insistindo na
participacdo de representantes de carater recreativo, sedeados nas localidades de Maceda e
Arada, mesmo que estas ndo oferecessem garantias de colabora¢do com o Agrupamento.

- a reunido de Assembleia de Pais da Escola EB 2,3 de Maceda, marcada para o dia trés de
Outubro, foi convocada sem ter incluido na sua ordem de trabalhos, o ponto referente a
designacdo dos representantes para o Conselho Geral Transitorio. Saliente-se ainda, que a
referida reunido foi cancelada apesar da presenca de diversos pais. Entretanto foi convocada
nova reunido para o dia 17 de Outubro, onde ja constava como ponto da ordem de trabalhos, a
eleicdo dos representantes dos Pais no CGT.

- durante o desenrolar dos trabalhos, um professor pediu a palavra com a intencdo de
esclarecer os restantes membros do resultado do processo eleitoral dos professores, na
designacdo dos seus representantes. O referido docente pretendia apenas esclarecer que a
grande maioria dos professores ndo desejava que as reunides do CGT decorressem da mesma
forma como as da anterior Assembleia de Escola. Para meu espanto, o professor, que naquele
momento apenas presidia as reunifes do CGT, enquanto ndo era eleito o seu Presidente,
retirou a palavra, ndo deixando o primeiro prosseguir a sua intervencao e ainda o “humilhou”
com um discurso critico/moralista durante cerca de cinco minutos. A pessoa que dirigia 0s
trabalhos usou de uma competéncia que naquele momento nao tinha, uma vez que o CGT é
um érgdo colegial novo, para o qual ainda ndo tinha sido elaborado o respetivo Regimento. O
Presidente também assumia competéncias que eram de todo o conselho, tais como aceitar ou
ndo propostas e frequentemente ndo atendia aos pedidos dos restantes elementos. A titulo
exemplificativo refira-se que uma encarregada de educagdo se ausentou da reunido por ter
sido impedida de usar a palavra.

Ao longo de todo este processo verificavam-se, de forma recorrente, atitudes
autoritarias e antidemocraticas quando se impedia os professores e alguns pais de expressar as
suas opinides. As discordancias eram quase sempre entendidas como desrespeito para com 0
presidente. Eram frequentes os ataques pessoais aos professores que de alguma maneira se
opunham as praticas do presidente, que assumia competéncias que eram de todo o conselho,
tomava decisGes sozinho, e ndo acatava as propostas dos restantes elementos. Ocorreram
também manobras de arregimentacéo e de intimidacdo de pessoas para votar na sua lista para
a presidéncia. Se o processo tivesse decorrido dentro da normalidade e de forma transparente,
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provavelmente, a presidéncia do Conselho Geral nunca seria atribuida a um elemento da lista
que obteve apenas um terco da votacdo no corpo docente. No entanto, as manobras de
bastidores, nomeadamente, 0s contactos com alguns funcionarios e encarregados de educagéo
influentes no meio e com algumas instituicdes, tais como o Rancho Folclérico de Arada,
vieram permitir a vitoria do Presidente da Assembleia de Escola cessante.

O Presidente apresentou um regimento interno do CGT que exagerava nos Sseus
poderes e a ser aprovado acarretaria uma situacdo de grande conflitualidade com o Conselho
Executivo. Chegou mesmo a exigir a disponibilidade de condi¢Ges logisticas muito
ambiciosas, tais como um gabinete proprio com computador, impressora e ligagdo a internet.

Frequentemente, o Presidente da Assembleia de Escola cessante ndo avangava na
tomada de deliberagBes enquanto ndo conseguia, com extensas e continuas tomadas de
posicao, que os restantes membros se aproximassem das suas teses e das ideias que defendia.
Assim, as reunibes estendiam-se muito para la do legalmente estabelecido.

A redacdo das atas incluia informacGes que ndo tinham sido transmitidas nas reunides,
como por exemplo a legislacdo para justificar a ratificacdo da eleicdo do secretario.
Verificava-se assim, uma atitude de ma-fé, ja que, frequentemente, se ocultavam informacdes,
se omitiam declaracfes em ata, ou se deturpava o seu sentido, pelo que as atas nao
transmitiam, com rigor e fidelidade, o teor das referidas reunides. Foi exemplo cabal desta
situacdo a minuta referente a primeira reunido do Conselho Geral Transitorio, afixada nas
diversas escolas do Agrupamento, que ndo abordava os pontos fundamentais ai discutidos.

Os atropelos a lei, as atitudes autoritarias e antidemocraticas do Presidente da
Assembleia de Escola cessante e o grande clima de tensdo que existia levaram a uma
demisséo coletiva do Conselho Geral Transitorio por parte dos professores da minha lista.

Em meados de janeiro de 2009 solicitei ao Presidente do CGT do Agrupamento de
Escolas de Maceda e Arada, a minha substituicdo pelo membro seguinte da lista B. Ndo me
identificava com a forma como as reuniées eram conduzidas pelo Senhor Presidente e ndo
podia continuar a pactuar com este procedimento desadequado e desconforme aos principios
gerais de direito e a propria lei. Na realidade, a sua atuacdo ndo tinha permitido que o escopo
do 6rgdao em causa se cumprisse, com inegavel frustracdo do modelo organizativo e
desaproveitamento da natureza do 6érgdo o que, em Ultima instancia, prejudicava toda a
comunidade educativa. A minha salde, os meus principios, e 0 meu repudio pela adogéo de
uma postura autocratica na coordenacdo do referido érgdo, constituiram razdes objetivas que
impediram de continuar a exercer as minhas fungdes.

Do exposto resultou a elaboracdo de uma carta aberta aos membros do CGT e a toda a
comunidade educativa (cf. Anexol) com o intuito de esclarecer estes e outros aspetos de
forma transparente. Foi necessario, ainda, pedir esclarecimentos & Direcdo Regional de
Educacdo do Centro (cf. Anexo2), nomeadamente, sobre a ilegalidade da eleicdo dos
representantes dos encarregados de educacgéo e sobre o proprio funcionamento do 6rgéo.

A resposta da Direcdo Regional de Educacdo do Centro (cf. Anexo3) foi pouco
elucidativa constatando-se, lamentavelmente, que esta instancia ao invés de repor a legalidade
dos factos, pautou-se por uma postura dubia, evitando o0 comprometimento com qualquer das
partes.
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Afigurou-se-me particularmente grave esta resposta, porquanto a exposigéo retratava
rigorosamente a verdade e apresentava factos e ndo opinides, pelo que se esperava que a
situacdo fosse esclarecida, desbloqueada e ndo perpetuada.

Afinal, quando a escola ndo consegue, de todo, solucionar os seus problemas, a quem
deve recorrer? Penso que estes 6rgéos intermédios se encontram muito distantes da realidade
concreta que é o quotidiano das escolas, sobretudo, as que se situam nas periferias da sua
atuacdo. Deixam-se mover pelos rituais da ‘“burocracia” e pela produgdo de textos,
supostamente orientadores da dindmica das escolas, mas apresentam, muitas vezes, relutancia
na tomada de decisoes.

Este é o relato de mais uma experiéncia que me marcou profundamente mas que,
apesar de todas as contrariedades, contribuiu para 0 meu crescimento em termos profissionais
e para a formacdo da minha identidade, j& que me proporcionou uma visdo simultaneamente
abrangente e detalhada da organizacao escolar.
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Epilogo

Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos
nos sabemos alguma coisa. Todos nos ignoramos
alguma coisa. Por isso aprendemos sempre.

Paulo Freire

Este relatério reflexivo resultou de um percurso de vida e profissional que se foi
construindo ao sabor dos acontecimentos e que culminou nas aprendizagens e reflexdo que
foram despoletadas com a frequéncia do mestrado em Ciéncias da Educacéo, especializagdo
em Administracdo e Organizacdo Escolar.

Na primeira parte e como base deste trabalho, estd um enquadramento tedrico da
minha reflexdo autobiogréafica que aborda o meu percurso profissional, reconhecendo-se que é
através das historias de vida que se identificam novas propostas de formacdo para 0s
professores e para a profissdo docente (N6voa, 2007).

O titulo deste relatério, A Trajetdria do professor por entre desafios e paradoxos -
historias de insensatez, resulta das vivéncias e experiéncias do autor enquanto profissional da
educacdo, num tempo marcado por mudancas profundas nas escolas e nas competéncias dos
professores.

O método autobiogréfico ou histdria de vida tem sido alvo de interesse para 0 campo
cientifico, assumindo grande relevancia para as Ciéncias de Educacdo. Através do estudo das
historias de vida, os professores refletem e analisam a sua atividade de ensino, podendo assim
atuar com maior conhecimento e autoridade na sua préatica letiva. Ao (re)construir o seu
percurso, o docente ocupa o lugar central e realiza um trabalho livre e criativo, construindo a
sua identidade profissional. Deste modo, a sua voz é “ouvida em voz alta e ouvida
articuladamente” (Goodson, 2007: 67). Considerar as historias de vida, os relatos pessoais de
professores como algo que passou, que se tornou obsoleto ou ultrapassado é negar o passado,
é desconsiderar ou mesmo desconhecer que as memarias estdo presentes nas lembrancgas dos
professores, que fazem reflexdes, que apontam para situacfes semelhantes a realidade
presente, efectivando-se inferéncias do passado com a atualidade. Segundo Catani e Vicentini
(2003), “lembrar nao ¢ reviver, mas refazer, repensar, construir imagens e ideias de hoje com
as experiéncias do passado”. N&o se pode salientar a importancia do presente para a
construcdo do futuro sem o consentimento do passado e este quando trazido para o presente,
transforma-se em algo diferente, pois como diz Paulo Freire (2003):

“Quando hoje, tomando distancia de momentos por mim vividos ontem, os rememoro, deve
ser, tanto quanto possivel, em descrevendo a trama, fiel ao que ocorreu, mas, de outro lado,
fiel ao momento em que reconhego e descrevo, o momento antes vivido. Os “olhos” com
que “revejo” ja nao sdo os “olhos” com que “vi”. Ninguém fala do que passou a ndo ser na
e da perspectiva do que passa. O que ndo me parece valido é pretender que o que passou de
certa maneira devesse ter passado como possivelmente, nas condi¢Ges diferentes de hoje,
passaria. Afinal o passado se compreende, ndo se muda”. (Freire, 2003: 19)

A construcdo da identidade, pessoal ou profissional, desenvolve-se através das
vivéncias, do contexto, dos acontecimentos de vida pessoais e profissionais, que levam a
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criagdo de novos comportamentos, novos valores, novos conhecimentos (Josso, 2007). Tal
como Goodson (2008) afirma: “As nossas origens € as nossas experiéncias de vida sdo
obviamente, ingredientes chave das pessoas que somos, do nosso sentido de identidade
pessoal.” (Goodson, 2008: 108). O mesmo autor (2007) acrescenta ainda que 0 meio
sociocultural, bem como as nossas experiéncias de vida, sdo essenciais para justificar aquilo
que somos, 0 nosso “eu”. O professor que sou atualmente ndo ¢ apenas resultado da minha
formagdo académica, mas também o resultado do ambiente familiar, do investimento dos
meus pais na educagédo e da minha formag&o ao longo da vida. Toda a nossa historia de vida é
constituida por varias acOes e recorda-las significa rever conceitos, praticas e pensamentos.
Nesta linha de pensamento, Buber (2001) afirma que

“A experiéncia do conhecer a si mesmo e do conhecer o outro fortalece o trabalho
profissional. Na expressdo “nds trabalhamos com os outros”, sujeito e objeto se
encaminham para a mesma dire¢do. (...) Dai nascem as relagdes e inter-relagBes entre as
pessoas que, naturalmente contribuem para a formacdo da nossa identidade como pessoa e
como profissional. Cada vez mais estamos convencidos de que a formacdo do professor
depende muito mais dele e de suas relagdes com outros profissionais da escola do que da
formagéo académica unicamente” (Buber, 2001: 12).

Assim, relembrar o passado, reconstruir as experiéncias vividas e refazer o caminho
percorrido, pode contribuir para “levantar o véu” sobre o que me levou a ser o professor que
hoje sou. A reflexdo autobiogréfica implica, assim, um olhar para si proprio, o desvendar do
“eu que sou agora” para o “eu” que fui e que faz o meu “eu” de agora. Decorrerd,
necessariamente, das experiéncias vividas, o despertar da memdria enevoada, tingida pelo
tempo, contribuindo para o0s seguintes questionamentos aparentemente simples: o que me
levou a esta profissdo? O que, ou quem, mais me influenciou? Serei capaz de transmitir a
imagem que pretendo transmitir? Como me véem os que me rodeiam? O que posso fazer para
melhorar o ensino e os resultados escolares dos alunos?

No6voa (2007: 25) afirma que, ao refletirmos e narrarmos a nossa histéria, podemos
passar para outro nivel de crescimento profissional, para “a elaboragdo de novas propostas de
formacgao de professores e sobre a formagao docente”.

A literatura pedagdgica foi invadida por obras e estudos sobre a vida dos professores, as
carreiras e 0s percursos profissionais, as biografias e autobiografias docentes ou o
desenvolvimento pessoal dos professores: trata-se de uma producdo heterogénea, de
qualidade desigual mas que teve um mérito indiscutivel: recolocar os professores no centro
dos debates educativos e das problematicas da investigacdo (Ndévoa, 1992: 15)

Neste enquadramento, ao dar a voz aos professores, ouvindo-se 0 que tém para dizer,
esta-se a promover a passagem do “professor-como-profissional ao professor-como-pessoa,
como ponto de partida para o desenvolvimento” (Goodson, 2007: 73). E esse
desenvolvimento elabora-se a partir da reflexdo critica, sendo o professor o investigador da
sua pratica e da sua agdo (Schon, 1983). Contudo, algumas questbes se nos colocam,
nomeadamente, até que ponto o processo de accao-reflexdo-avaliacdo-intervencdo, ao longo
da reconstrucdo biografica, ndo ira contaminar a narrativa “fatual”? Mas sera que o objectivo
é, na verdade, contar? Ou sera que a nossa atencdo nao incide mais no processo (de descricao,
analise, sintese e consequente mudanca)?

“Podemos refletir sobre a a¢éo, pensando retrospetivamente sobre o que fizemos, de modo a

descobrir como nosso ato de conhecer na agdo pode ter contribuido para um resultado

inesperado. Isso implica necessariamente “parar e pensar”’, naturalmente, contribuem para a
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formacdo da nossa identidade como pessoa e como profissional. Cada vez mais estamos
convencidos de que a formacdo do professor depende muito mais dele e de suas relacGes
com outros profissionais da escola do que da formagdo académica unicamente” (Schon,
2007: 32).

Contudo, seria desejavel que a reflexdo critica da ac¢do ndo fosse um trabalho solitario
de cada professor, mas sim um trabalho colaborativo entre pares, onde se verifique a partilha
de experiéncias de sala de aula, de acordo com o contexto social e politico existente,
contribuindo para “reestruturar e reformar a educagdo escolar” (Goodson, 2008: 100). A
reflexdo autobiografica, de acordo com Novoa (1988), justifica-se quando o individuo
constréi a sua memoria de vida abrangendo “as vias que o seu patrimoénio vivencial lhe pode
abrir” (Novoa, 1988: 125) com o objectivo de chegar a uma preocupacao tedrica claramente
definida que Ihe proporcionard novas perspectivas de formagéo. As abordagens dos processos
de formacédo, de conhecimento e de aprendizagem, focam, de certa forma, a questdo da
identidade, abracando “a globalidade da pessoa na articulagdo das dinadmicas psico-
socioculturais, ao longo da sua vida” (Josso, 2007: 419).

A reflexdo é fundamental para o desenvolvimento humano e para a mudanca, mas
resulta de um processo lento, ja que o crescimento humano demora o seu tempo, faz-se degrau
a degrau, ocorre como resposta a estimulos, seguidos de avancos e recuos, e ndo pode ser
imposto.

A reflexdo sobre os episédios marcantes que aconteceram N0 mMeu percurso
profissional evidenciou, de forma clara, a sua importancia para a tomada de consciéncia do
meu desenvolvimento pessoal e profissional. De acordo com os estudos de Smyth (1989 in
Alarcdo, org. 1996), o exercicio de reflexdo e de analise, apesar de incidir sobre 0s processos
micro de ensino e de aprendizagem e dos conteudos, deve também atingir um nivel macro de
reflexdo “sobre os principios éticos e politicos subjacentes ao ensino e a relacdo da
escolarizagdo com as instituigdes mais alargadas e as hierarquias da sociedade” (Alarcdo, org.
1996: 102). Ainda segundo Smyth (1987, 1989 in Alarcdo, org. 1996), o poder emancipatdrio
(empowerment) do professor resulta do questionamento do valor ético de certas préticas e
crengas, sendo que, apenas dessa forma, podera assegurar o seu papel como intelectual.

E 0 que posso dizer da leitura refletida sobre a minha trajetdria profissional.

Quando iniciei 0 meu percurso na docéncia, no ano de 1988, apesar de conhecer
alguns procedimentos pedagdgicos e didacticos, nunca tinha ouvido falar de pedagogia
diferenciada, ensino individualizado, metacognicdo e tantos outros procedimentos.
Considerava que o que importava era aprender a dar aulas, colocando em pratica os saberes
académicos. Tinha como referéncia os bons professores e ambicionava um dia conseguir
causar o mesmo efeito nos alunos. Em vinte e seis anos de docéncia, trabalhei em muitas
escolas, conheci muitas pessoas, fiz muitos quilémetros, contatei com diferentes realidades e
modalidades educativas, vivenciei inimeras situac6es, algumas das quais, geradoras de tensédo
e de conflito. Neste ambito, destaco o episodio marcante na carreira, referente a designacao
dos pais e encarregados de educacdo para o Conselho Geral Transitdrio, onde facilmente se
constata o jogo da “arena politica”, observando-Se 0S Seus agentes na disputa dos seus
interesses pessoais, as vezes meramente egoistas, das suas visdes politicas, dos seus
protagonismos e também das suas insuficiéncias. De facto, a metafora da “arena politica”
atribuida a instituicdo escolar justifica-se por ser um lugar onde ocorre conflito e discussao,
implicando por parte dos lideres uma busca de consenso e uma base de entendimento, no
sentido de encontrar solugdes e sanar os conflitos. A diversidade de interesses que se fazia
sentir, especialmente nos momentos de decisdo, desencadeava situagdes de conflito, quer por
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discordancia, quer mesmo por entendimento e /ou perspetivas diferentes, logo, como refere
Estévao (1998b), “estes processos de negociacdo tém que resultar da articulagdo e
convergéncia de diversos tipos de poder, tornando-se, desta forma, em “complexos processos
de negociagao”. (Estévao, 1998b: 184). O que ndo se constatou no episddio narrado, ja que se
fez notar a falta de uma lideranca transformacional, mobilizadora de vontades, capaz de
chegar aos consensos desejados. A instituicdo escolar revelou-se o espaco privilegiado para a
aplicacdo da imagem organizacional da arena politica, por ser o local onde decorrem
processos de confrontacdo e negociacao, tendo por base os interesses e as estratégias de poder,
adotadas pelos diversos grupos. Costa (2003: 73) enfatiza que o “desenvolvimento da imagem
da escola como arena politica (...)” demonstra a existéncia de uma importante mudanga a nivel
organizacional da escola, sendo esta um ‘“sistema politico em miniatura”, onde existe
pluralidade, heterogeneidade de individuos, objetivos e interesses proprios, conflito, luta pelo
poder e ainda negociagdo. Costa (2003), afirma o seguinte, citando Ball (1989): “Considero as
escolas (...) campos de luta, divididas por conflitos em curso ou potenciais entre 0s membros,
fracamente coordenadas e ideologicamente diversas (...) [sendo necessario] (...) conseguir
uma compreensao de tais conflitos.” (Costa, 2003: 83).

Pensar e narrar sobre o meu percurso conduziu-me a uma reflexdo sobre as minhas
préticas, competéncias profissionais, caréncias e sobre as minhas vivéncias pessoais. Durante
0 meu processo de crescimento profissional, cujo principal objectivo foi o de dar
cumprimento @ minha missdo, tenho procurado realizar uma aprendizagem pela pratica
“learning by doing”, com muito empenho nas tarefas que me sdo propostas. A abertura a
critica foi a forma que encontrei de partilhar valores, saberes e praticas, tendo a humildade de
querer aprender com 0s outros, nos pequenos momentos do quotidiano. Assim, e tendo em
conta a perspetiva de Carmen Cavaco (2002), aprendi a ser professor, observando e
experienciando. Aprendi com a experiéncia e através dela, principalmente quando fui
confrontado com desafios que puseram a prova algumas habilidades/capacidades, tais como:
sensibilidade, lideranca, comunicacdo, cooperacdo e motivacdo. Parafraseando Paulo Freire,
as qualidades e competéncias dos professores ndo podem tudo. Ha que compreender toda a
complexidade e ambiguidades do aprender a ser professor, tendo presente que aprendemos
muito daquilo que somos e somos, também, muito daquilo que aprendemos.’

A medida que a presente reflexdo se foi desenrolando, as memarias foram emergindo e
0s acontecimentos foram-se reconstruindo, numa determinada confrontagdo de uns com o0s
outros. Em alguns momentos do meu percurso ndo consegui conter a "raiva" e, até, me
apeteceu dirigir ao Ministério da Educacdo de forma menos delicada. Foram muitos
momentos a remar contra a maré, muito tempo a combater injusticas, ja que a escola se
apresentava como uma realidade muito complexa e heterogénea, onde os jogos de poder,
situados a diferentes niveis e com diferentes forcas, influenciam e determinam diferentes
I6gicas de acgdo, mais ou menos justas, mais ou menos falaciosas, mais ou menos perversas
(Santos Guerra, 2002).

Nos primeiros anos de concurso de professores experimentei sempre uma sensagédo de
mal-estar e de angustia pela almejada colocagdo. Por diversas vezes as regras do concurso
eram alteradas, permitindo a ultrapassagem na lista de graduacéao profissional dos professores
(exemplo disso foi 0 caso dos “professores desterrados™). Ficava-se com uma sensacdo de

Y http://www.fenprof.pt/?aba=27&cat=141&doc=105, consultado em 19/02/2014
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frustracdo e de injustica, j& que se admitia que professores menos graduados, fossem
colocados em melhores horarios e mais perto de casa.

Fui colocado em escolas com horario incompleto, tendo sido obrigado a desdobrar-me
por outras escolas, para preencher o horario e ndo perder tempo de servigo. Muito tempo
despendido em viagens, com colocacBes distantes, em escolas com imensas caréncias de
recursos...

E neste percurso deveras sinuoso que fui percorrendo, que me fui tornando professor
de Histdria. Num exercicio retrospectivo, relatei a passagem por diversas escolas e salientei as
ocorréncias mais marcantes da minha carreira profissional. Neste ambito, evidenciei alguma
dificuldade em situar-me em determinada fase/etapa/estadio/ciclo de vida de desenvolvimento
profissional e confrontei-me com a dificuldade em lhes atribuir uma duracdo temporal
rigorosa.

O inicio da docéncia foi marcado por sentimentos, de certa forma, ambiguos. Se, por
um lado constituiu uma etapa de tensdes, angustias e inseguranca, por outro, contribuiu para
uma sensacdo de conforto por passar a ter as minhas turmas e a pertencer a um grupo de
profissionais. Huberman (2007) organizou a carreira docente em etapas, com o intuito de
encontrar as tendéncias gerais e proporcionar uma compreensdo mais ampla do
desenvolvimento profissional dos professores. A primeira etapa, com duracgdo de cinco anos, é
0 inicio ou entrada na carreira, caraterizada por dois estadios, sendo o0 primeiro de
“sobrevivéncia” e o segundo o de “descoberta”. O estddio de “sobrevivéncia” traduz o
“choque do real”, a confirmacdo inicial da complexidade da situacdo profissional. Em
contrapartida, o estadio da “descoberta” traduz o entusiasmo inicial, a experimentacao, a
exaltacdo por estar em situacdo de responsabilidade e por se sentir pertencente a um
determinado corpo profissional (Huberman), 2007).

Considero, de acordo com a minha prética, que os individuos, com 0 mesmo tempo de
experiéncia profissional, podem evidenciar diferentes etapas de evolucdo, ja que varios
aspetos — as experiéncias de cada um, os significados que sdo atribuidos a essas experiéncias,
as percecdes, as expetativas, as frustracfes, fatores de natureza sociopolitica e cultural, entre
outros — repercutem-se na vida profissional de cada um. Assim, ndo tem sentido enquadrar 0s
docentes em etapas “lineares e previsiveis”, sendo fundamental levar em consideracdo o
contexto de trabalho dos professores.

Baseando-se em vérios autores, nomeadamente em Glickman (1985), Hargreaves
(1998) e Day (1999), Gongalves (2009) afirma que...

“(...) cada docente torna-se 0 professor que & como resultado de um processo
idiossincratico e autobiografico de desenvolvimento pessoal e profissional que, tendo por
base as suas caracteristicas pessoais e a sua personalidade, se realiza atraves de transicdes
de vida (...)” (Goncalves, 2009: 25).

Assim, o desenvolvimento pessoal e profissional do docente encontra-se alicercado
nas suas caracteristicas pessoais e na sua personalidade e efectiva-se através de transi¢des de
vida, para o que concorrem fatores de natureza pessoal e socioprofissional, que compreendem
o ambiente de trabalho na escola, as caracteristicas especificas da profissdo (Glickman, 1985),
0s contextos historicos e organizacionais e as culturas em que os professores desenvolvem o
seu trabalho, bem como as respectivas fases de desenvolvimento cognitivo e emocional (Day,
1999; Hargreaves, 1998).
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Agquando da situacéo relatada acerca do horario que me foi atribuido na Escola EB 2,3
Florbela Espanca percebi os interesses instalados e 0s comprometimentos dos diversos
agentes em presenca. Verificava-se uma pratica ilegal de atribuicdo de horarios de terceiro
ciclo a professores do segundo, transversal em todos os grupos disciplinares e, talvez por isso,
poucos professores manifestassem solidariedade para com o meu problema. Parecia que a
maioria dos professores convivia bem com a ilegalidade, o que remete para uma perspectiva
politica, pois, em qualquer organizacdo, onde se inclui a escola, se percebe a existéncia de
conflitos de interesse dentro dos grupos, traduzindo-se estes, em competicdo, coligagéo ou
luta de poder. Lima (2001: 41), citado por J.A. Costa (2007) refere-se a existéncia de dois
planos de andlise do funcionamento das organizacdes educativas, nomeadamente, o “plano
das orientagdes para a agdo organizacional” que respeitam aos planos juridico, legal,
normativo e formal e o “plano da agdo organizacional”, onde se inserem as atitudes/reagdes
dos atores, que nem sempre correspondem as intencdes formais e, muitas vezes, até, se
traduzem na chamada “infidelidade normativa”. Em situagdes especificas, como foi o caso
dos horérios que ndo estavam em conformidade com a lei, tornou-se “oportuno” ao 6rgio de
gestédo ser incumpridor. Percebe-se, por isso, que, conforme diz Lima (2001) “(...) A escola
ndo serd, exclusivamente burocratica nem anarquica. Mas ndo sendo exclusivamente uma
coisa nem outra podera ser simultaneamente as duas. A este fendmeno, chamarei modo de
funcionamento diptico da escola como organizagdao” (Lima, 2001: 47). Deste modo de
funcionamento diptico da escola como organizacgdo, resultaram as organizacdes fractalizadas
de Carlos Estévdo (1998) ao considerar as organizacfes educativas flexiveis e nao
monoliticas, compostas por atores, com interesses diversificados, pelo que o seu
funcionamento sera sempre irregular, incerto e fragmentado.

Constatei também a colonizagdo do mundo-da-vida pelo mundo-dos-sistema, em
diversos momentos, tais como na inviabilizacdo de um destacamento por parte de um
coordenador de &rea educativa, destacamento esse, que tinha sido deferido pelo Diretor
Regional de Educacdo do Algarve. Contudo, o que deveria ter ocorrido era precisamente o
inverso, ja que os sistemas devem existir para servir 0s homens e ndo para os colonizar e
submeter as mais diversas racionalidades ou mesmo irracionalidades. Como sustentou
Sergiovanni (2004), o mundo-da-vida precisa das estruturas, dos sistemas organizacionais, das
normas de regulacdo, dos recursos. Mas estes tém de se organizar para servir a vida dos
humanos.

Este é o desafio maior da escola: reencontrar a sua missao e a sua visdo, fazendo das
pessoas a razdo primeira e Ultima da sua existéncia. Porque é inegavel que a escola se tem
vindo a desumanizar, repercutindo-se necessariamente no quotidiano dos docentes, fazendo
com que se sintam mais inseguros, indefesos e até ameacados por uma pretensa evolucao que
ndo podem ou ndo sabem acompanhar. A evolucdo tecnoldgica, a pluralidade cultural e,
principalmente a dependéncia do fenémeno da globaliza¢cdo muito tém contribuido para este
clima de ansiedade e de incerteza tdo visivel no corpo docente, favorecendo o
conservadorismo e o isolamento, em vez da abertura e do trabalho colaborativo. Assim, séo
muitos 0s constrangimentos encontrados nas escolas, nomeadamente, a instabilidade
provocada por uma elevada mobilidade dos professores, a auséncia do trabalho interpares,
auséncia de formacéo de gestdo dos diretores e outros membros de 6rgaos de administracao e
gestdo, a autonomia relativa que dificulta a tomada de decisGes ao nivel curricular e dos
programas por parte do 6rgao executivo e a auséncia de uma gestdo participada, num clima
organizacional de colaboracgéo e interacéo.

Destacam-se ainda outros problemas na docéncia:
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- 0 isolamento do docente, patrimonialista da sua sala de aula e do seu trabalho, onde se
verifica auséncia de contraste e cooperacdo, como uma das caracteristicas mais difundidas e
perniciosas da cultura escolar (Pérez Gdmez, 2001). A soliddo pessoal por que o professor,
ndo raras vezes, passa, deve-se a falta de oportunidades para construir conhecimento pessoal e
profissional de forma partilhada.

- a pressao e a urgéncia na resposta as exigéncias do mercado tém provocado nos docentes um
alto grau de ansiedade e insatisfacdo profissional. Nesta linha, N6voa (2007) afirma que “com
o0s professores a serem chamados ao desempenho de um conjunto cada vez mais alargado de
funcdes e de missdes, que lhes retiraram a calma e o0 tempo necessarios a um exercicio
refletido da profissao”.

«... efetivamente ha o risco de se considerar o trabalho e a organizacdo da escola de um
ponto de vista empresarial e que o diretor deve ser um gestor. Eu ndo estou de acordo, o que

ndo significa que ndo importe que funcione bem, mas néo é igual a autoridade numa escola

e a autoridade numa empresa”.18

- a saturacdo de tarefas exigidas a escola, muitas vezes sugeridas ou propostas pela
administracdo, por especialistas, ou por entidades que estdo fora do contexto escolar. Cada
vez é de maior exigéncia o papel do professor, dividindo-se por entre uma multiplicidade de
tarefas, que largamente ultrapassam a fungdo de ensinar. Nesta linha de pensamento, Novoa
(2009) afirma que a escola tem vindo a sofrer um transbordamento de metas a atingir. Além
da funcdo de instruir, passou também a formar para a cidadania, para a educacao sexual e a
tentar encontrar solugdo para tudo o que a sociedade ndo consegue resolver, tornando-se “o
cesto de papéis da sociedade” (Halsey citado em Hargreaves, 1998: 5). Numa encruzilhada de
exigéncias da tutela e da escola, entre a teoria e a pratica, entre decretos-lei e estratégias
locais, entre o ideal e o real, entre os rankings classificadores e os indicadores internos de
sucesso, 0s agentes educativos desgastam-se em encontrar solugdes que permitam criar uma
escola melhor, geradora de conhecimento e de aprendizagem efetiva. A escola apresenta-se
“como instituicdo de regeneracdo, de salvacdo e de reparacdo da sociedade” (Novoa, 2009:
20). A sensacédo de sufoco provocada pela saturacdo de tarefas e de responsabilidades, para
fazer frente as novas exigéncias curriculares e sociais que pressionam a vida diaria da escola é
para Pérez Gémez (2001), um dos sentimentos mais constantes na vida dos professores da
atualidade.

- 0 maior namero de alunos por turma e o aumento do nimero de horas da componente letiva
do horario docente.

- A redugdo dos “prazos de validade” das politicas educativas com sucessivas e frequentes
reformas.

- as transformacdes sociais, economicas e politicas que modelam o0s contextos do ensino,
centralizaram a escola nos alunos, incutindo-lhes a ideia de que tém certos poderes e que 0S
podem usar, por vezes de modo indiscriminado, nomeadamente, com base em estatutos que
menos deles exigem e mais exigem dos professores. Assiste-se a um certo desvirtuamento,
quer do papel dos professores, quer da condi¢do dos alunos. Aos primeiros exige-se-lhes que
ensinem, formem, eduquem, sejam psicologos, funcionarios administrativos, burocratas, que

'® Miguel Santos Guerra, “A vida de professor ¢ apaixonante”, in a Pagina da Educacdo, n® 192, 22 série,

consultado em 19/02/2014
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frequentem formacGes diversas, que se atualizem, sem que para isso existam condicOes; aos
segundos que fagcam um minimo de esforgo para ir ultrapassando os varios anos de
escolaridade, muitas vezes ndo respeitando 0s que mostram mais trabalho, vontade e
comportamento adequado.

- a imagem publica desfavoravel, decorrente da divulgacéo de incidentes nos mass media, das
comparagdes internacionais e das analises aos resultados dos exames nacionais.

- a incerteza dos novos horizontes e a angustia da sociedade do éxito, onde se constata a perda
da legitimacéo tradicional da tarefa docente. O tempo em que o professor desempenhava um
papel que o tornava respeitado e considerado, pelos alunos e socialmente, que o fazia detentor
de saberes mas também de poderes, ja ndo se vislumbra no panorama escolar dos nossos dias.
Aquele professor que todos se habituavam a respeitar, considerar e obedecer, ja ndo existe.

- a escola atualmente tem muitas dificuldades em cumprir o seu papel, numa sociedade
caracterizada pelo individualismo, pelo hedonismo e pela procura do “prazer imediato”.
Destaca-se, neste sentido, o papel da publicidade que “educa” para o consumo e para 0 prazer
facil. Para Alberoni (2000), a moral evolui com a sociedade e “Hoje, a televisdo, o cinema ¢ a
imprensa ja ndo prop6em um Unico modelo de comportamento, mas um repertorio de
alternativas. H4& muitas maneiras autorizadas de viver.” (Alberoni, 2000: 29), pelo que as
geracGes mais jovens vivem numa dicotomia: o que os professores pretendem exigir em
contexto escolar e o que diariamente a “escola paralela” lhes incute. Assim, torna-se muito
dificil captar a atencdo dos alunos, nomeadamente na leitura e reflexdo concentrada, quando
estes estdo habituados a uma cultura de distraccdo, de som, de luz, de movimento e por isso é
comum os alunos considerar a aula “uma seca”, quando a comparam com aquilo que tém fora
dela.

A “crise de valores”, verificada nas ultimas décadas ¢, para Formosinho (2009), fruto
da mudanca de mentalidades, que “levando os jovens a desacreditar do esfor¢o e da razao,
torna-lhes as actividades escolares pouco atractivas” (Formosinho, 2009: 178). Estudar,
aprender, estar atento nas aulas, participar com propriedade, implica dificuldade e trabalho,
coisas que os jovens ndo querem. De facto, como afirma J. Matias Alves (2009, in Terrear),
constata-se cada vez mais nas nossas escolas, muitos alunos que ndo querem aprender e que
ndo estdo dispostos a que haja quem o faga. “Ensinar quem ndo tem vontade de aprender ¢
semear um campo sem o lavrar”. Como ensinar quem nao quer aprender? (Santos Guerra,
2003). Deste modo, a profissdo docente torna-se numa missdo muito dificil e os maiores
“desafios e os maiores tormentos” que se colocam aos professores sdo “Ensinar a quem nao
quer, na escolaridade obrigatéria e mesmo no Ensino Secundario.*®
- A percentagem muito elevada de desemprego, inclusivamente em jovens com formacéo
superior é uma situacdo geradora do grande problema motivacional dos nossos educandos,
pois torna-se muito complicado ensina-los, motivando-os para perspectivas de um futuro
melhor. De acordo com Carlos Maia (1995)

“o emprego chega a desdenhar da formagdo escolar, muitas vezes os exemplos de
concorréncia para 0 emprego negam o valor da propria escolaridade e os resultados
financeiros alcancados pelos ndo- escolarizados desmotivam a sujeicdo ao processo de
escolarizag¢do” (Carlos Maia, 1995: 51).

- a obsessdo pela eficiéncia aparente a curto prazo, em que se sobrevaloriza os resultados
académicos, em detrimento das aprendizagens relevantes. Constata-se assim, que 0S processos

' http://terrear.blogspot.pt/2009/12/ensinar-quem-nao-quer.html, consultado em 21/02/2014
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realmente educativos, que proporcionam o desenvolvimento criativo da personalidade
individual e que requerem tempo e condicdes sdo claramente desvalorizados.

- as politicas dos governos conservadores de cariz neoliberal, nomeadamente as referentes a
rentabilidade escolar, tém contribuido para a desvalorizacdo da tarefa educativa, colocando os
docentes a mercé dos ventos revoltos do mercado e provocando insatisfacdo e ansiedade
profissional.

- a agregacdao de escolas em mega agrupamentos, imposta e que ndo teve em conta a vontade
da comunidade educativa. De facto, verifica-se a unido de realidades muito diferentes e
projetam-se desafios enormes a varios niveis, nomeadamente, escolas com populagdo escolar
oriunda de bairros sociais, familias destruturadas, poucas expetativas, elevado abandono
escolar e um lugar baixo no ranking das escolas, agregadas escolas de cariz urbano e central
com alunos interessados, abandono escolar reduzido e bem colocadas nos rankings. Acresce,
ainda que estas novas organizacdes escolares poderdo contribuir para o desemprego de muitos
professores e outros profissionais da educacéo.

Do exposto, constata-se que o professor € confrontado com situagdes problematicas
diversas que tem de resolver, sejam ao nivel comportamental dos alunos, sejam ao nivel da
desestruturacdo familiar e as desigualdades econdmicas e sociais que geram comportamentos
inadequados. Para Garcia Del Dujo e Gil Cantero (2009) a escola tem hoje uma pluralidade de
sentidos, cumprindo as fun¢des de cuidado, assisténcia, instrucdo, ocupacdo, entretenimento,
socializacdo, espaco de encontro entre iguais, inclusdo de minorias, entre outros. E ainda
notdria a falta de implicacdo dos agentes educativos, nos processos de mudanga porque oS
diversos decretos emanados da administragdo convertem-se em meras rotinas formais, ja que
se verifica apenas um envolvimento burocratico, quase ficticio dos referidos agentes. Mas,
como afirma Crozier (1979) “nao se muda a sociedade por decreto”, isto ¢, sem uma mudanga
de mentalidade que implique as escolas e envolva os professores, a mudanca ndo passara do
plano formal.

Como refere Canario (2009),

“O grande problema hoje ndo ¢ s6 saber como sera a escola do futuro, mas saber se ha um
futuro para a escola. O que vai acontecer ndo pode ser adivinhado, mas problematizado. Ha
varias perspectivas possiveis. A nossa capacidade de influenciar o que serd daqui para
diantezodepende do modo como agimos no presente”. (Canario, 2009, citado por Alves,
2009)

Além disso, é também necessario redescobrir o sentido da escola e qual é o lugar do
aluno num sistema ainda industrial (Alves, 2009):

Os professores e os alunos s@o, em conjunto, prisioneiros dos problemas e
constrangimentos que decorrem do défice de sentido das situagOes escolares. A construcéo
de uma outra relagcdo com o saber, por parte dos alunos, e de uma outra forma de viver a
profissdo, por parte dos professores, tém de ser feitas a par. A escola erigiu historicamente,
como requisito prévio da aprendizagem, a transformacdo das criancas e dos jovens em
alunos. Construir a escola do futuro supde, pois, a adopgdo do procedimento inverso:
transformar os alunos em pessoas. SO nestas condi¢Bes a escola podera assumir-se, para
todos, como um lugar de hospitalidade. (Canério, 2008, citado por Alves, 2009)*

20 Reinventar a Escola para Redescobrir as Pessoas, iN http://www.ridh.fmleao.pt/riDH_matias_alves.html
21 .
Ibidem
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Assim, e de acordo com J.M.Alves (2009) o desafio maior da escola estd em
“reencontrar a sua missdo e a sua visdo, fazendo das pessoas a razéo primeira e Gltima da sua
existéncia”.

Apesar do esforco dos educadores no seu desenvolvimento profissional, as instituicdes
escolares onde atuam, constitui-se como um espaco de contradicbes e conflitos para a
realizacdo satisfatdria de seu trabalho, evidenciando-se 0 qudo complexa e desafiadora € a
acdo docente. No entanto, os professores, diante de quadro tdo sombrio, ainda alimentam
esperancas de que € possivel, “inventar dias mais claros”, tal como afirma J. Matias Alves.
Para isso, contam com os diversos parceiros educativos, no intuito de contribuir para o
redimensionamento da pratica profissional.

A escola deve continuar a ser o lugar Unico, onde se aprendem conhecimentos e se
cruzam vivéncias, que marcardo para sempre a vida de cada um. E crucial que a escola néo
perca a sua nobre funcdo e que saiba captar a atencdo dos alunos, ajudando-os a refletirem
sobre 0 mundo que os rodeia, sobre a sociedade, sobre os valores, sobre o que pode ser uma
sociedade desejavel. Com o intuito de se atingir uma sociedade mais preparada e feliz,
Formosinho (2009), afirma que hoje,

“a escola terda de constituir um espaco plural, onde os alunos possam praticar uma
racionalidade de base, medida pelo didlogo, promovendo capacidades de juizo moral. E
possam, ainda, reconhecer os valores e normas que configuram uma ética minima, de que
ndo ¢ possivel abdicar entre sujeitos ou grupos” (Formosinho, 2009: 186).

Tendo chegado ao término desta narrativa, considero que foi um trabalho importante
devido, sobretudo, a analise e reflexdo que proporcionou. Por um lado, os problemas com que
me deparei, interpelaram e mobilizaram-me, obrigando-me a realizar novas aprendizagens e a
sair do reino da comodidade. Assim, pude levantar-me do chdo da subserviéncia, para
implodir a ordem vassalica e combater o pensamento Unico e os fatalismos.?* Por outro, pude
concluir que refletir sobre as préaticas e vivéncias é importante, bem como partilhar com os
outros essa reflexdo e as problematicas que ocorrem na vida profissional dos professores. As
mesmas permitirdo uma aprendizagem e um crescimento, como professor e como pessoa. O
meu percurso enquanto mestrando foi reduzido no tempo mas condensado em conhecimentos
e experiéncias: passei a ser um professor mais reflexivo, que reflete e escreve sobre a sua
pratica pedagdgica, que se expde nas aulas, que ousa escrever o que sente e 0 que sentiu e que,
nas reunides onde participa, assume uma atitude proativa em relacdo a pratica letiva e em
relacdo a sua propria formacdo. E foi com base neste percurso pessoal, profissional e de
mestrando que me interpelei de forma mais consciente e mais critica sobre estas e outras
questdes. Questiono-me, tal como ndo poderia deixar de ser, sobre qual sera o futuro da
escola, dos docentes e da educagdo? O que esta para vir? Como sera a escola do futuro, que ao
ter proporc¢des tdo grandes se descaracteriza?

Efetivamente, “a escola ja nao é o que era” deixou de ser um lamento para tornar-se
uma certeza, provocando inevitavelmente a redefinicdo do papel da escola. Esta escola devera
considerar a aprendizagem dos alunos como o centro das suas preocupacfes e pugnar pela
reducdo do insucesso e do abandono escolar, tentando tornar a sociedade mais justa e evitar os
custos sociais resultantes de adultos marginalizados e pouco qualificados.

22 J. M. Alves, Pedagogia do Problema in Correio da Educagéo.
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“A escola centrada na aprendizagem tem que saber fazer inevitavelmente, trés coisas...
fazer com que todos os alunos tenham verdadeiramente sucesso. A chave dessa reforma séo
as palavras “todos” e “verdadeiramente”. Isto é, ndo pode continuar a apregoar, como se
tem feito nos Gltimos cem anos, uma escola Unica, obrigatdria, inclusiva, que no fundo esta
permanentemente a excluir. ...Uma escola capaz de colocar em pratica mecanismos de

diferenciag@o pedagogica, a descoberta mais importante da pedagogia moderna. ... um local

onde as criangas aprendem a estudar, aprendem a trabalhar”.?

Como refere Bolivar (2007), o foco da melhoria tem de ser o incremento das
aprendizagens de todos os alunos e existem ‘“duas praticas diretas de melhoria: incidir nos
modos como os professores ensinam e 0s alunos aprendem, bem como criar comunidades
profissionais de aprendizagem”. Assim, a formacdo de professores, o pessoal educativo, 0s
conhecimentos, o sistema educativo e a estrutura da escola terdo de ser redefinidos, de acordo
com 0s novos paradigmas sociais, 0s novos paradigmas educativos e 0s novos paradigmas de
gestdo escolar. A escola elitista, isolada do seu contexto, detentora do saber, garante de
aquisicdo de conhecimento que leva, por sua vez, a garantia de sucesso académico, de uma
futura profissdo e de um emprego garantido j& ndo existe. A escola de hoje encontra-se numa
encruzilhada, tendo que escolher caminhos e fazer opg¢des, por vezes contraditorias, ja que é
simultaneamente a escola do aqui e do agora como também &, ou deve ser, a escola da Europa,
do mundo e do depois.

A colaboracdo, a investigacdo e a reflexdo sdo fundamentais para a criacdo de
ambientes de aprendizagem que favorecam a integracdo de saberes, o desenvolvimento da
compreensdo e do pensamento critico, o aprender a ser, o aprender a colaborar, o0 aprender a
fazer e o0 exercicio da cidadania, numa escola que se pretende democréatica. Acima de tudo e,
para além de tudo, a escola deve orientar a sua ac¢do para a sua primeira e mais nobre funcéo:
educar. Mas educar significa ensinar, instruir, corrigir, em suma, ajudar a crescer.

Uma sociedade que se pretende integradora tem de contar com individuos que
receberam uma formacédo integral. S6 assim poderdo intervir, como se espera, de forma
consciente e esclarecida.

Toda a sociedade que ndo é esclarecida por filésofos
é enganada por charlatées

Condorcet (1793)

> Ppalestra de Anténio Novoa (2006) in O Livreto “Desafios do trabalho do professor no mundo

contemporaneo”, Sindicato dos Professores de S. Paulo (sinpro-sp), 2007, S. Paulo
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Anexos

Anexo 1

Carta aherta aos memhbros do Conselho Geral
Transitorio e 3 Comunidade Educativa

Os cinco professores abaixo assinados eleitos para o Conselho Geral Transitorio vém
apresentar a este Conselho, bem como a toda a comunidade educativa, a sua posicao relativamente a
vérias questdes de interesse para 0 Agrupamento:

Ponto Um: era nossa intencdo cumprir e fazer cumprir integralmente a legislacdo em vigor (Decreto-
Lei n® 75/2008), no que diz respeito a este Conselho, assim como na introdugdo de alteracbes ao
Regulamento Interno do Agrupamento.

Ponto Dois: como o CGT é um érgdo novo, criado ao abrigo do Decreto-Lei acima referido, toda a
legislacao referente ao anterior 6rgdo cessante “Assembleia de Escola”, incluindo a que se apresenta
no atual regulamento interno do Agrupamento, bem como o seu regimento (normas e regras de
funcionamento das reunides e do 6rgao), ndo se aplica a este CGT. O Presidente da Assembleia de
Escola deve limitar-se a presidir as reunides até a eleicdo do Presidente do CGT, orientando os
trabalhos e ndo tendo qualquer outra competéncia extra, tal como impedir 0os membros deste CGT de
se pronunciarem sobre assuntos relacionados com a ordem de trabalhos. Deve orientar as reunifes da
forma o mais democratica possivel, sem querer a todo 0 momento impor a sua opinido, usando da sua
condicdo de presidente da reunido, para intervir constantemente e cortar a palavra quando verifica que
um membro se prepara para apresentar opinides ou factos com as quais néo estara de acordo.

Ponto Trés: ao longo dos Gltimos anos em que funcionou a Assembleia de Escola, os docentes foram
tomando conhecimento da forma como o0s seus representantes que ndo comungavam das opinides e
dos pontos de vista do presidente desse 6rgdo, eram diversas vezes impedidos de livremente se
pronunciarem em determinados assuntos; era-lhes, por vezes, cortada a palavra e minimizada a
relevancia das suas intervencgdes. Os docentes ndo querem que este tipo de atuacdo abusiva, no uso de
uma competéncia, se continue a verificar. Essa foi a opinido da grande maioria dos professores, que,
em votagdo livre e secreta, realizada no dia dezasseis de Setembro, claramente manifestaram,
desejando uma mudanca radical na forma como os trabalhos deste novo 6rgéo séo conduzidos.

Os professores séo profissionais altamente qualificados cientifica e pedagogicamente, votaram
livremente, e todos devemos tirar ilagdes dos resultados: a grande maioria dos professores reconhece
0s cinco membros eleitos pela Lista B como os seus legitimos representantes no CGT, ndo desejam
gue as reunides do referido 6rgdo continuem a ser presididas de forma autoritaria e antidemocratica e
certamente ndo concordam que os elementos do CGT sejam impedidos de livremente exporem 0s seus
pontos de vista e participarem de forma construtiva na vida da escola.

Ponto Quatro: na primeira reunido do CGT, verificamos que o anterior presidente da Assembleia de
Escola parece desejar continuar a presidir e a orientar os trabalhos da mesma forma. Presidiu a reunido
como se fosse o Presidente deste érgdo, assumindo o regimento da Assembleia como sendo valido
para o CGT, cortando a palavra a um docente ao verificar que este ia esclarecer um facto que ele ndo
desejava que se falasse (o de que a grande maioria dos docentes ndo concorda com a sua postura
enquanto presidente de um 6rgéo colegial e ndo se revé nas suas posi¢bes), ndo avangando na tomada
de deliberacbes enquanto ndo conseguia, com extensas e continuas tomadas de posi¢do, que oS
restantes membros se aproximassem das suas teses e das ideias que defendia. Recordamos que neste
6rgdo as opinides sdo todas validas e quem for eleito presidente ndo tem, por esse facto, posicdo de
superioridade relativamente aos outros. O 6rgéo é colegial e ndo unipessoal.
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Ponto Cinco: gostdvamos que o Presidente eleito para presidir a este 6rgdo assumisse as suas
competéncias de forma democréatica e ndo autoritaria, que desse a palavra a todos os membros e fosse
capaz de ouvir as opiniGes contrarias a sua. Ora 0 que se tem verificado é que alguns elementos
conseguem expressar a sua opinido livremente, (exemplo: o secretario) enquanto outros esperam muito
tempo até que lhes seja permitido falar e as suas intervengdes sdo constantemente cortadas. O
Presidente ndo deve impor a sua vontade. Por exemplo, a duracdo das reunides deve ser decidida por
todos e incluida no regimento; ndo aceitamos que um presidente do CGT diga que as reunides duram o
tempo que desejar, sem um limite maximo, e sem admitir outra opinido. Nao aceitamos que se algum
membro se ausentar, ainda que apenas 30 minutos antes de a reunido ser dada como concluida, tenha
de justificar essa pequena auséncia, caso contréario é-lhe marcada falta. Esta situacdo verificou-se na
anterior Assembleia de Escola, com uma representante do corpo ndo docente, que se ausentou cerca
das 20h30, e lhe foi exigida, posteriormente, a apresentacdo da justificacdo, com a argumentacdo de
que lhe seria marcada falta a reunido se ndo o fizesse.

N&o concordamos que se marquem reunifes na DREC ou junto de qualquer outra instituicdo,
apresentando-se na qualidade de Presidente da Assembleia, sem dar qualquer esclarecimento a esse
Orgdo sobre o assunto tratado e sem auscultar a opinido dos restantes membros.

Ponto Seis: além de ndo nos identificarmos com a forma como as reunifes sdo conduzidas,
denunciamos que os ataques pessoais feitos pelo Senhor Presidente a alguns membros do CGT néo se
enquadram nas competéncias do 6rgdo. Alegando o incumprimento da ordem de trabalhos — tomada de
posse, 0 Senhor Presidente ndo permitiu que um professor esclarecesse o CGT sobre as eleigdes para o
6rgdo. No entanto, somos da opinido que as elei¢cdes para o 6rgao estdo diretamente relacionadas com
a tomada de posse. As discordancias sdo entendidas como desrespeito para com o Sr. Presidente, que
continua a fazer muitas insinuagoes e ameacas aos professores que discordam das suas posigdes.

Ponto Sete: na reunido de 14 de Janeiro, o Senhor Presidente sentiu-se no direito e teve a ousadia de
ler uma declaracdo, que antecipadamente pensou e redigiu, onde profere varias acusagdes a um
professor, enquanto assessor do Conselho Executivo, no ano letivo transato e ao préprio érgdo de
gestdo do Agrupamento. Perante o insolito da situacdo criada e da gravidade das declaracfes
proferidas, solicitamos que se proceda a abertura de um inquérito para se apurar a veracidade das
afirmac0es e dos factos relatados. S6 deste modo sera possivel salvaguardar o direito ao bom nome de
todos os elementos do CGT e demais profissionais que desenvolvem a sua atividade neste
agrupamento com empenho, dedicacdo e responsabilidade.

Ponto Oito: o Presidente tem assumido competéncias que sdo de todo o conselho, como aceitar ou ndo
propostas, tomar decisdes sozinho, ndo atender aos pedidos dos restantes elementos, nomeadamente a
ndo-aceitagcdo de um pedido de marcacao da reunido para eleicdo da presidéncia, em dia em que todos
pudessem ter estado presentes, sabendo de antemdo que um membro iria faltar com auséncia
justificada. Pensamos ter havido ma-fé do Presidente porque apesar de ter tido conhecimento
antecipado da auséncia justificada de um dos elementos do CGT, decidiu marcar a reunido para o dia
16 de Dezembro, sem ter colocado a questdo aos presentes. Pensamos que o Presidente usou de uma
competéncia que ndo possui, quando decidiu sozinho, sem colocar a decisdo a votagdo no Conselho e
violou o disposto no ponto 2, do artigo 17.° e o disposto no ponto 14, do artigo 60.° do Decreto-lei n.°
75/2008 de 22 de Abril.

Ponto Nove: no dia da votacdo faltava um elemento e segundo o ponto 2 do artigo 13.° do decreto-lei
n. 75/2008, de 22 de Abril, o Presidente é eleito por maioria absoluta dos votos dos membros do
conselho geral em efetividade de fungdes. Tal facto obrigava a que o Presidente fosse eleito com o
minimo de 11 votos. Ora o que se sucedeu foi uma elei¢do do Presidente com maioria relativa, ja que o
resultado foi de 10 votos para o Presidente da Assembleia de Escola Cessante, nove votos para o
Professor Paulo Pedro e um voto para outro professor.

Ponto Dez: a redacdo das atas inclui informacdes que ndo foram transmitidas nas reunides, exemplo:
na minuta da Gltima reunido (16 de Dezembro), no ponto 1 é referida legislagdo para justificar a
ratificacdo da elei¢do do secretario que ndo foi mencionada na reunido e que, além disso, ndo apresenta
nenhuma fundamentacdo para a realizagéo de tal ato.
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Parece existir ma-fé do secretario, quando se ocultam informagfes relevantes dos conselheiros ou
quando se acrescenta informacdo ndo referida nas reunifes. As atas também apresentam juizos de
valor. (Cf. Atan.1)

Deturpacdo do sentido das nossas intervencfes em ata. Exemplo, na minuta da ultima reunido refere o
seguinte: “os conselheiros (...) propuseram o adiamento da reunido para Janeiro ja que um dos
elementos cooptados (o representante da Associacdo Comercial dos Concelhos de Ovar e S. Jodo da
Madeira) ndo estava presente e que, segundo o seu entendimento, “as reunides do CGT deviam ser
marcadas em horario que permitisse a participagdo de todos os seus membros”, conforme o ponto n°
14 do Artigo 60°, do Decreto-Lei 75/2008”. O secretario, de forma intencional, esqueceu-se de referir
gue o pedido de adiamento tinha a ver com o contexto da reunido anterior, onde se tinha verificado
uma votacdo com empate sucessivo de dois elementos. Perante a situagdo de empate era do mais
elementar bom senso um adiamento da eleicdo da presidéncia. E de salientar também o fato do
Presidente ter tido conhecimento da auséncia justificada de um elemento do CGT, que tinha solicitado
o0 adiamento da reunido. Tal solicitacdo nao foi atendida pelo Presidente.

Na minuta da ultima reunido o secretéario refere que uma encarregada de educacdo se ausentou as
19:45, esquecendo-se de referir os motivos para a sua saida antecipada (ausentou-se por ndo concordar
com a imposicao de ratificacdo da votacdo do secretario eleito na reunido anterior e por néo lhe ter
sido dada a palavra, por diversas vezes) e esqueceu-se também de referir que o Presidente da Junta de
Freguesia de Maceda e uma representante dos funcionarios também se tinham ausentado antes do fim
dos trabalhos.

Ponto Onze: foi eleito um secretario que ndo é o que faz as atas. E o 2.° secretério, que é da sua
confianca, que tem redigido as atas.

Ponto Doze: o Presidente elaborou um projeto de regimento interno que exagera nos seus poderes,
onde se verificam varios atropelos a lei, tais como a competéncia do Presidente para justificar ou
injustificar faltas. Se for aprovado tal como esta vai gerar uma situacdo de grande conflitualidade com
0 Conselho Executivo.

Ponto Treze: é também insélito e no minimo estranho que o Presidente do CGT tenha saido da lista
derrotada nas elei¢cbes do pessoal docente. Para tal facto ter ocorrido ndo serdo de menosprezar
algumas manobras de bastidor, tais como:

- a conversa que o Presidente da Assembleia de Escola cessante teve com o Senhor Presidente da Junta
de Freguesia de Maceda, no sentido de o demover da sua candidatura a presidéncia do CGT,;

- a cooptacdo da entidade local: Fogueteiros de Arada, quando ja temos uma representante do pessoal
docente que faz parte da direcdo da referida entidade local.

- a insisténcia do Presidente no sentido de que as organizagBes ou entidades locais a cooptar
estivessem sedeadas nas freguesias de Maceda e Arada. Apesar do CGT ter decidido cooptar a
Associagdo Comercial dos Concelhos de Ovar e S. Jodo da Madeira sem exigir um representante com
sede nas freguesias de Maceda e Arada, na minuta e ata da primeira reunido, o secretério redigiu o
texto de acordo com a opinido do Presidente da Assembleia de Escola cessante, contrariando aquilo
que tinha sido deliberado. A este proposito foi também invulgar o facto da referida Associacao
Comercial s6 ter aceitado o convite do CGT depois do envio de um segundo oficio, por pressao de
alguns elementos do CGT.

Ponto Catorze: em fun¢do do que se tem passado nas varias reunides do CGT, onde foi evidente o
caracter autoritario e antidemocratico da pessoa que conduzia os trabalhos, decidimos elaborar esta
carta aberta aos membros do CGT e a toda a comunidade educativa para esclarecer estes e outros
aspetos de forma transparente.

Ponto Quinze: pretendiamos trabalhar com todos para a implementacdo do Projeto Educativo do
Agrupamento, num clima de colaboracéo, de respeito e de espirito democrético, mas lamentavelmente
fomos tomando consciéncia de que isso seria dificil, para ndo dizer impossivel com a pessoa que
conduzia provisoriamente os trabalhos do Conselho Geral Transitdrio.
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Anexo 2

Exma. Sr.2 Diretora Regional da Educacéo do Centro,

Data: 15 de Outubro de 2008
Assunto:

- Designacdo dos representantes de Pais e Encarregados de Educagdo no Conselho Geral Transitério
do Agrupamento de Escolas de Maceda e Arada.

- Orientacdo dos trabalhos do conselho geral transitorio.

Relativamente aos assuntos em epigrafe, vimos junto de V. Ex.2 apresentar relato de
procedimentos que julgamos violarem o disposto no ponto 2 do art.14 do Decreto-Lei 75/2008:

1 - A primeira reunido deste 6rgdo, realizada no dia 24 de Setembro, tinha como ordem de trabalhos a
tomada de posse dos membros eleitos e a cooptacdo das trés entidades representativas da comunidade
local.

2 - Na referida reunido, constatdmos que os Pais tomaram posse, sem que tivesse sido cumprido o
estipulado no ponto 2 do artigo 14°, do Decreto-Lei n°75/2008, uma vez que ndo se realizaram as
Assembleias-Gerais de Pais e Encarregados de Educacdo para eleicdo dos seus representantes. O que
as AssociagOes de Pais fizeram foi uma nomeacdo entre 0s seus membros, provavelmente por nao
terem sido devidamente esclarecidos por quem orientou 0 processo ou por desconhecimento da lei
quanto a obrigatoriedade da realizacdo de Assembleias de Pais. O Presidente da Assembleia de Escola
cessante, que presidia a reunido, referiu que as eleicBes para eleger os pais tinham cumprido os
requisitos legais e que j& tinha enviado as atas da nomeacédo/elei¢do dos representantes dos Pais para a
DREC. Ora, como ndo tivemos conhecimento das referidas atas, ndo sabemos se foram apresentadas
como atas de Assembleias de Pais ou apenas atas das Direcdes das Associagdes de Pais. O que € certo,
reafirmamos e foi reconhecido pelos Pais presentes, € que as reunides de Assembleias de Pais, nas
escolas de Maceda, ndo se realizaram. Assim, 0s representantes dos Pais tomaram posse e
comprometeram-se a realizar no inicio de Outubro a reunido de Assembleia de Pais para a elei¢do dos
seus representantes, reconhecendo a possibilidade de outros pais se disponibilizarem e serem eleitos, o
que faria com que esta tomada de posse pudesse ser alterada.

Como ¢é 6bvio, afirmamos a nossa convicgdo de que a Lei ndo tera sido nesse aspeto cumprida,
mas o0 Presidente da reunido insistiu na tomada de posse, com alegacGes do género: os pais sdo 0s
Unicos elementos do Conselho Geral Transitdrio que podem ser substituidos.

Tomamos conhecimento que a reunido de Assembleia de Pais da Escola EB 2,3 de Maceda,
marcada para o dia 3 de Outubro, foi convocada sem ter incluido na sua ordem de trabalhos, o ponto
referente a designacao dos representantes para o Conselho Geral Transitorio. Mais informamos que a
referida reunido foi cancelada apesar da presenca de diversos pais. Entretanto foi convocada nova
reunido para o dia 17 de Outubro, onde ja consta como ponto da ordem de trabalhos a elei¢cdo dos
representantes dos Pais no CGT.

3 - Ainda no primeiro ponto da ordem de trabalhos, um elemento, professor, pediu a palavra com a
intencdo de esclarecer os restantes membros do resultado do processo eleitoral dos professores, na
designacdo dos seus representantes. Queria apenas esclarecer que a grande maioria dos professores nao
deseja que as reunides deste 6rgdo decorram da mesma forma como as da anterior Assembleia de
Escola. Para nosso espanto, o Presidente da Assembleia de Escola cessante, que neste momento apenas
preside as reunifes do CGT, enquanto ndo for eleito o seu Presidente, retirou a palavra, ndo deixou o
Professor prosseguir a sua intervencao e ainda o “humilhou” com um discurso critico/moralista
durante cerca de cinco minutos. Entendemos que o Presidente da Assembleia de Escola cessante usou
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de uma competéncia que neste momento ndo tem, uma vez que o CGT é um 6rgéo colegial novo, para
0 qual ainda ndo foi elaborado o respetivo Regimento.

4 — A Presidente do Conselho Executivo solicitou que as reunides tivessem uma duracdo maxima,
dado que tanto esta como as anteriores reunides de Assembleia de Escola se prolongam por 3 a 4
horas. De forma antidemocrética, autoritaria e esquecendo-se que o Conselho Geral Transitorio é um
orgdo colegial, o Presidente da Assembleia de Escola cessante recusou a solicitacdo referida, sem
apresentar a questdo ao Conselho. Por outro lado, apenas fez passar a folha de presencas no final da
reunido para que ninguém se ausentasse antes de dar por terminada a reunido. Caso um membro
tivesse de se ausentar antes de terminados os trabalhos, teria falta a totalidade da reunido. Esta situacdo
verificou-se na anterior Assembleia de Escola com uma representante do corpo ndo docente, que se
ausentou cerca das 20h30, e lhe foi exigida, posteriormente, a apresentacdo da justificagdo, com a
argumentacdo de que Ihe seria marcada falta a reunido se ndo o fizesse.

5 - Perante o desenrolar desta primeira reunido do CGT, onde foi evidente o caracter autoritério e
antidemocratico da conducédo dos trabalhos por quem presidia a reunido, decidimos elaborar uma carta
aberta aos membros do CGT e a toda a comunidade educativa para esclarecer estes e outros aspetos de
forma transparente.

6 — A minuta referente a primeira reuniao do Conselho Geral Transitério, afixada nas diversas escolas
do Agrupamento, ndo aborda pontos fundamentais que foram discutidos na 1.2 reuniéo, tal como o
referenciado no ponto dois.

Como desejamos que este novo ciclo se inicie sob o signo da legalidade e da transparéncia, e
porgue consideramos nulo o processo de designacdo dos representantes dos Pais e Encarregados de
Educacdo do Agrupamento, vimos solicitar que use das suas competéncias para averiguar 0S
procedimentos adotados.

Anexa-se:
- a minuta referente ao primeiro Conselho Geral Transitério, realizado no dia 24 de Setembro;

- duas convocatorias da Associacdo de Pais da Escola EB 2,3 de Maceda.
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Anexo 3

Ex mos Senhores. Professores:

Acusamos a rececdo do V/ e-mail, relativamente ao qual cumpre informar:

1. Nos termos do n°2 do Art®14° do DL n°75/2008, de 22 de Abril, os representantes dos Pais e
Encarregados de Educacéo sdo eleitos em assembleia geral de pais e encarregados de educacdo do
agrupamento de escolas, sob proposta das respetivas organizacGes representativas, e, na falta das
mesmas, nos termos do regulamento interno.

2. Ora, de acordo com a documentacgdo enviada a esta DRE, a Associacao de Pais e Encarregados
de Educacao da Escola EB 2,3 de Maceda bem como a Associacao de Pais e Encarregados de
Educacdo dos Alunos da Escola EBL1 e Jardins de Infancia de Maceda, através das suas Diregoes,
indicaram os seus representantes, sendo que apenas se encontra em processo de eleicdo o
representante da EB1/J1 de Arada.

3. Quanto a metodologia seguida para a elei¢do é da competéncia/responsabilidade da Associacdo
pelo que ndo deve esta DRE nem o Agrupamento de Escolas pronunciar-se.

4. No que concerne as reunies do CGT, estas sdo presididas pelo Presidente da Assembleia
cessante, sem direito a voto, até a elei¢do do presidente do CGT, sem prejuizo de que 0 mesmo
vote, caso tenha sido eleito membro docente do CGT, e sempre e apenas nessa qualidade.

5. Ja no que diz respeito ao funcionamento do CGT, e em particular quanto a duracédo das
reunides sera matéria a tratar em sede de regimento interno do referido 6rgéo.

6. Quanto as faltas dadas as reunides do CGT, quer por Pessoal Docente quer por Pessoal Nao
Docente, serdo dadas orientacdes tdo breve quanto possivel.

7. Por Gltimo, e no que concerne a minuta da cata, a mesma careceu de aprovacao por parte dos
presentes na reunido sendo certo que ndo concordando com o teor da mesma sempre poderdo
fazé-lo constar em ata, através do mecanismo da declaragéo de voto.

Com os melhores cumprimentos

O Chefe da EMADAE
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