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RESUMO

A partir de finais do século XX, a gestao das escolas do 1.°ciclo do ensino basico
passou a ser enquadrada por um regime comum ao dos estabelecimentos dos niveis de
ensino pos-primario, a quem a administracao central ja reconhecia alguma autonomia em
diversos dominios. Com as sucessivas reformas educativas e a criagdo dos Agrupamentos
Escolares, os estabelecimentos passam a estar integrados numa dindmica organizacional
propria, orientada para objetivos e missdes transversais a todo o Agrupamento que se
revelam por vezes de dificil exequibilidade.

Inserido num agrupamento de escolas, cada estabelecimento dos primeiros niveis
de educacio e ensino tem a sua frente um coordenador, designado pelo diretor da unidade
organizativa para, em articulacdo com ele, coordenar as atividades educativas, bem como
cumprir e fazer cumprir as decisdes do diretor e exercer as competéncias que por este lhe
forem delegadas, transmitir as informacdes relativas a pessoal docente e ndo docente e
aos alunos e promover ¢ incentivar a participagao dos pais e encarregados de educagdo,
dos interesses locais e da autarquia nas atividades educativas.

O nosso estudo visa compreender a agdo do coordenador de estabelecimento,
identificando as motivagdes para aceitacdo do cargo, distinguindo tarefas no exercicio da
funcdo e reconhecendo eventuais conflitos que emergem no plano da acao organizacional.
Este estudo ¢ de natureza qualitativa e recorre a entrevista semiestruturada a diretores e
coordenadores de estabelecimento de trés agrupamentos de escolas de um concelho do
distrito do Porto.

Os dados recolhidos apontam para o desempenho de duas fungdes essenciais: o de
veiculo de comunicagdo entre a escola e a direcao do agrupamento, mas também entre a
escola e os pais e/ou os servigos autarquicos; e o de gestor de atividades especificas de

estabelecimento que extravasam as fronteiras da aula de cada professor.

Palavras-chave: gestdo intermédia, coordenador de estabelecimento, escola agrupada,

autonomia, mediacao.



ABSTRACT

Since XX century, the school management of the primary teaching turns to be part
of a common regime with middle schools and junior high schools, which central
administration already recognised some autonomy in particular aspects. The
implementation of school groups has a result of the numerous educational reforms are
now linking every school throughout the organization to the same objectives which has
revealed to be demanding.

Within a school group, each school has a coordinator, nominated by the director
of the organized unity to coordinate the educative activities in articulation with him and
also to embrace his decisions and exercise every task that could be eventually delegated,
convey any relevant information concerns to non-educators and students and to promote,
to motivate the parents participation, the responsible educators and local authority to the
school activities.

With this study we try to comprehend the action of the school coordinator,
identifying the reason that made them accept this occupation, describing their tasks and
recognising any management conflict that arises. We have chosen qualitative
methodology, supported by a semi structured interviews to several directors and
coordinators from different School Groups in Porto District.

The data available points to a performance of two main function of the
coordinator: not only as a communication vehicle between the school and the Direction
School Group, parents and local services but also as a specific manager of the school that

goes beyond the limits of each class, teacher or classroom.

Keywords: middle management, school coordinator, group of schools, intermediation.
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INTRODUCAO

A estrutura organizacional educativa dos estabelecimentos escolares, sujeita a
constantes transformagdes nas ultimas décadas, tem gerado (novos) conflitos,
consequéncia de qualquer mudanga, que ao nivel dos educadores se fazem sentir pela
dificuldade em conciliar o cumprimento estritamente normativo/ burocratico com as
interagdes interpessoais, designadamente com a equipa docente, alunos e pais.

As mudangas introduzidas no contexto do Estabelecimento Escolar e no préprio
funcionamento da sua organizacdo trazem a lume conceitos como autonomia e revelam a
instabilidade, mais imediatamente percecionada pelos protagonistas educativos que se
encontram na base organizacional: docentes e Coordenadores de Estabelecimento.

Destarte, cumpre salientar que os Agrupamentos Escolares sdo realidades
complexas, definidos por uma dindmica organizacional propria orientada para objetivos
e missoes de dificil alcance, para o qual concorrem os docentes, mormente aqueles que
acumulam a fung¢do de Coordenador, uma fung¢do que estd exposta a situacdes
emocionalmente desgastantes e que, muita das vezes, ¢ fonte de ansiedade e tensdo fisica
e mental.

O objeto de estudo desta investigacdo assenta precisamente na agao profissional
do Coordenador que, para além da docéncia propriamente dita, depara-se no exercicio de
coordenacgdo (e numa perspetiva de agdo) com uma série de controvérsias € inquietagdes
na dindmica escolar, suscitando questdes teorico-praticas a serem analisadas e que, de
resto, se veem tornando aqui e ali tema de debates politicos e pedagdgicos.

A realidade da gestdo intermédia ndo tem merecido tanta visibilidade quando
comparada a outras fun¢des, mas, quando analisada de perto, revela uma enorme
abrangéncia no que respeita as suas func¢des e que a lei ndo é capaz de contemplar de
forma fiel.

Neste sentido, neste trabalho comegamos por explanar o enquadramento teorico e
normativo em que se insere o nosso estudo empirico. No primeiro capitulo, caraterizamos
a escola enquanto organizagdo e destacamos quatro modelos de anélise (o racional, o
politico, o social e o andrquico) e as dimensdes que os caracterizam (verdade, confianga,
poder e insensatez) e que ela pode envolver, constituindo, por isso, nas palavras de
Ellstron (2007), as suas quatro faces organizacionais e que estdo na base da perspetivagao

do seu funcionamento diptico, como assinala Lima (2001). Ao mesmo tempo, enquanto



estabelecimento, a “escola primaria” constituiu desde sempre o servigo estatal mais
proximo das populagdes (cada aldeia com a sua escola), sempre na dependéncia da
administracdo central e, sobretudo a partir do terceiro quartel do século XX, em interagdo
com o municipio, cujas competéncias na area da educacdo tém vindo a ser alargadas
através de transferéncia de competéncias.

No segundo capitulo, dedicamo-nos a analise da administracao escolar, tentando
perceber a sua influéncia na gestdo dos estabelecimentos escolares (e nos respetivos
orgdos de gestdo), e explicitando as metamorfoses de uma desconcentragdo
administrativa que culminam na ideia de Agrupamento, percebendo que, entretanto,
houve lugar para a democratizacdo do acesso a escola, a melhoria do estatuto social dos
professores ¢ a democratizagdo da gestio da escola.

No terceiro capitulo, definimos e caraterizamos o conceito de autonomia no
ambito da organizacdo escolar, distinguindo se a ordem do agrupamento ‘““¢ imposta por
alguém de fora do mesmo e exterior a ela (ou) pelos seus proprios membros e em virtude
dessa qualidade” (Alves, 1999, p.19). Nesse sentido, identificamos quais os seus
instrumentos fundamentais, designadamente o projeto educativo, o regulamento interno
e o plano anual de atividades, que regulam todo o processo educativo, procurando
entender se as medidas de descentralizacdo do poder decisorio e de territorializacdo das
politicas educativas permitiram refor¢ar a autonomia e a responsabiliza¢io na escola.

No quarto capitulo, fazemos o enquadramento metodologico e a contextualizacao
do estudo empirico por meio de uma investigacdo de natureza qualitativa, acedendo a
bases documentais e através da entrevista semi estruturada a realidade de trés
Agrupamento Escolares do concelho da Maia. Reunido o material necessario, procedeu-
se ao tratamento interpretativo baseado nos dados recolhidos nas entrevistas realizadas
com o intuito de compreender a forma como os atores de cada um dos agrupamentos em
concreto se posicionam em relagdo as faces da organizag@o e no que respeita as questdes
de manipulacdo dos instrumentos de autonomia.

No quinto capitulo, damos voz aos coordenadores de estabelecimento (e também
diretores), destacando quais as suas atribui¢des e competéncias, identificando quais os
documentos e estruturas de apoio na Gestao de Estabelecimento Escolar, como gerem os
conflitos emergentes com que se deparam e finalmente como se articulam com outros

orgdos pedagogicos e pessoal discente. Registamos opinides transmitidas de forma
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espontanea e alguns desabafos de opinido que nos permitiram perceber o clima
organizacional que vivem estes profissionais no estabelecimento escolar.

No sexto capitulo, triangulamos os dados recolhidos e caraterizamos a gestao do
estabelecimento escolar como uma gestao estratégica, apesar (e por causa) da sua situagao
periférica, face as instancias centrais e regionais, mas também relativamente a escola-
sede do agrupamento. Revela-se, para além do mais neste capitulo a caracteristica de
grupo informal que os Coordenadores de Estabelecimento assumem nos nossos dias.

Por fim, apresentamos as principais conclusdes do estudo, sobretudo no que toca
a polivaléncia do gestor intermédio. Neste campo percebemos que funcdes vao além das
impostas por legislacdo, isto €, o que ultrapassa a coordenacdo da atividade educativa e
do cumprimento das decisoes da dire¢do (artigo 41.° do Decreto-lei 75/2008, de 22 de
Abril). Identificamos igualmente quais os principios (pessoais) que norteiam a sua
atua¢do na gestdo humana e burocratica, bem como algumas motivagdes, numa perspetiva

individual, dos Coordenadores de Estabelecimento para “aceitarem” exercer a funcao.
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CAPITULO 1
PARA UMA ABORDAGEM DA ESCOLA

O conceito de escola surge-nos, a vista desarmada, de simples alcance teodrico e
pratico, ou seja, numa abordagem inicial aparentemente qualquer cidaddo comum
(mormente por ser uma etapa vivencial de cariz obrigatério para todos nds) conseguira
conceder-nos uma perspetiva, ainda que ténue, leiga e pessoal, sobre aquilo que ¢ (ou
deveria ser) uma escola, enquanto organizagdo. Acrescentamos-lhes - aqueles conceitos
—as informacdes veiculadas pelos diversos 6rgaos de comunicagao social, as experiéncias
narradas pelas criangas da nossa familia, os comentarios de colegas de profissdo e
familiares e, eis que deparamo-nos com uma ideia generalizada e universal de escola que,
por tio préxima e familiarizada, peca por vaga nas suas defini¢des, especialmente, no que
respeita a sua problematizacdo. Como lembra Lima, “a escola ndo ¢ simplesmente um
“dado”, uma realidade empirica de primeira ordem que seja passivel de “captacdo”
imediata, sem a mediagdo de teorias e conceitos, implicitos ou explicitos” (2008, p.83).

Impde-se, ademais, uma ulterior e dedicada investigacdo que permita reduzir a
miscelanea de interpretacdes, desorganizadas e fechadas, atribuidas a categoria escola
para premiar a sua conceptualizagdo com espirito critico e proximo da sua esséncia.

Iniciarei a presente investigacdo apontando a progressiva mudancga de atitude
cultural no que concerne a importancia do ensino e determinadas iniciativas politicas que
reformaram a organizagdo do ensino bdsico e culminaram na ideia da escola como
organizagdo. Procurarei, em consequéncia, identificar as faces das organizacdes
educativas, sem prescindir da tematica do modo de funcionamento diptico da escola como
organizagdo, apreendida, como abordagem que, para dar crédito a uma organizagao
escolar mais eficiente, busca na perspetiva burocratica e racional, as suas caracteristicas
essenciais, com vista a sua aplicacdo complementar e ndo mutuamente exclusiva.

Deparamo-nos com centro e periferia na construgdo das politicas educativas e suas
implicagdes hodiernas, a analise dos meandros da gestao dos estabelecimentos escolares,
em que importa, para além do mais perceber-se a imprescindibilidade da autonomia, isto
¢, se se constata a sua efetiva aplicagdo, e constatando-se, se se revela suficiente,
constituindo tais matérias pontos fundamentais da investigacao.

Destarte, um dos desideratos ¢ extravasar as nogoOes limitadas de escola

demonstrando que a mesma nao se prende, afinal, com defini¢des parcas ou simplistas

12



mas antes revela-se, atenta a “disposicdo” da sua organiza¢do, de uma notdria

complexidade.
1. A escola como organizac¢iao

1.1 Breve panorama historico e evolutivo do ensino primario

No século XIX, em Portugal marcado pela emergéncia do liberalismo,
generalizou-se a convic¢do da importancia da universalidade do ensino primario, da
responsabilidade do Estado na educagao publica, tendo sido desenvolvidas, através de
diversas reformas, a estruturacao e organizacao dos diversos niveis de ensino.

E a partir da época do liberalismo que se procura, esforcadamente, implantar um
sistema de ensino controlado pelo Estado, que permitisse o acesso de diferentes classes
sociais a uma “educa¢ao popular de base”, estabelecendo-se o debate da instrucao publica
em torno fundamentalmente de trés temas: a liberdade de ensino, a gratuidade e a
obrigatoriedade.

No entanto, certamente por forca da instabilidade politica e social desse periodo,
que dificultava de sobremaneira a implantagdo de reformas efetivas, Portugal revela-se
aquém das expetativas evolutivas almejadas, sobretudo em comparagcdo com os seus
congéneres europeus. '

Jodo de Barros e Jodo de Deus? propiciam em 1911 a reforma do ensino primario
que englobava o ensino infantil e o ensino normal primario. No preambulo do Decreto de
29 de margo de 1911, diz-se que o “O homem vale, sobretudo, pela educagdo que possui”,

caraterizando a ideologia da época.

1 “N3o podem, no entanto, ignorar-se as medidas tomadas, algumas das quais notaveis nos seus enunciados
pragmaticos e pedagogicos. E o caso do decreto intitulado “Regulamento Geral da Instrugdo Primaria” que,
em 1835, consubstancia a primeira grande reforma do regime constitucional. Também a criagdo do
Conselho Superior da Instrugdo Publica vem resolver o problema da superintendéncia dos assuntos relativos
ao ensino. Entre os meses de Novembro e Dezembro de 1836 serdo publicadas as reformas da instrugao
primaria, secundaria e superior. De mérito assinalavel foram igualmente a introducdo da gindstica na
instrugdo primdria e a implementagao de “escolas de meninas” (instigada ja no reinado de D. Maria I). Por
nestas bandas fazer sentido mencionar- se a segunda reforma do ensino que veio a ser publicada em 1884,
a qual dividiu a instru¢do primaria em dois graus e organizou as Escolas Normais de formagdo de
professores. A partir desta data, sucedem-se as medidas tomadas no campo da educa¢do.” — neste sentido
cfr. Alves, Palma et al (2003) p.18

2 Autor da famosa “Cartilha maternal” método de ensinar a ler que foi utilizado até aos anos 30. Por ele é
igualmente fundado o ensino infantil particular, com a criagdo dos primeiros “Jardins-Escola”, ainda hoje
existentes, com métodos pedagogicos inovadores e onde as primeiras nogdes de liberdade, civismo e
solidariedade eram ministradas.
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Nesta senda compreende-se que o espirito da primeira reforma do ensino primario
instituida pelas autoridades republicanas em Portugal (Decreto de 29 de Margo de 1911)
transparece a seguinte visdo e finalidade, a saber,

O Homem como medida de todas as coisas, a reafirma¢ao da educagdo como
assunto de um Estado laico ou neutro em matéria confessional, a importancia
da formacao integral do individuo, a sua formagao e papel no contexto socio
historico emergente e a necessidade de, através do sistema educativo, forjar o
novo cidadao republicano e patriota (...) (Fernandes, Correia, 2010, p. 188 a
198)

Por sua vez e constituindo o analfabetismo um verdadeiro drama social, o
investimento no ensino primario pelas autoridades republicanas foi exponencial, tendo tal
facto, mais propriamente a intencdo de inverter esta lacuna, se afirmado como uma
prioridade nas inovacdes legislativa da época.

No século XX, podem distinguir-se trés fases. Na primeira (1950-60), ha um
processo de acomodagdo do sistema de ensino vigente desde a década de 30 a realidade
socioecondmica do poés-guerra. Numa segunda fase (1960-74), assiste-se a uma maior
abertura do sistema, com uma nova tomada de consciéncia do atraso educacional do pais.
Na terceira, e com a mudanga de regime trazida pela Revolucdo de Abril (1974-97),
colocar-se-a0 novos desafios e o sistema de ensino ira conhecer importantes
transformagdes qualitativas e quantitativas.

A partir do golpe militar de 28 de Maio de 1926 tudo mudou.

As transformacdes politicas e as implicacdes da mudanga de regime para o periodo
ditatorial contaminam o ensino que passa a ficar impregnado com a sua ideologia.

Cria-se a “escola nacionalista”, baseada na forte doutrinacdo de caracter moral,
que se prolongard até aos anos do pods-guerra. Os programas sdo reduzidos a
aprendizagem escolar de base, proibe-se a coeducagdo, reduz-se o ensino primario,
extinguindo-se o complementar e as escolas normais superiores, € criam-se nas regioes
rurais os “postos de ensino”, cujos “mestres” - os regentes escolares - em muitos
casos sabiam apenas ler e escrever, sendo-lhes, no entanto, exigida uma comprovada
idoneidade moral e politica. O combate ao analfabetismo deixa de ser considerado uma
prioridade (Correia, 2010).

Esta inolvidavel transformacdo histérica vai redefinir todos os objetivos

pedagdgicos e politicos, impregnando-os de toda a ideologia Salazarista, e desta feita,
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passando o estabelecimento primario a ser usado como “arma” e veiculo predileto das
vontades autoritarias estaduais, servindo para colmatar a caréncia de inspetores no
terreno, aproveitando-se da falta de formagao dos regentes escolares.

O controlo do Estado sobre os professores aumenta no periodo da Ditadura e
intensifica-se na década de 30, no contexto do processo de consolidacao do Estado Novo.
Sendo certo que a partir do ano de 1933, o Estado ndo permitira que os professores tenham
uma organizagdo de defesa dos seus interesses.

Com a reposi¢do democratica em 25 de Abril de 1974, e pese embora o clima
politico ainda pouco firme, renasce a preocupacao na educagdo como motor de
crescimento.

E neste seguimento que os anos 80 deram inicio a uma série de acontecimentos
conducentes a reforma do ensino em geral. A emergéncia da prioridade educativa surgiu
como uma das respostas ao desafio da integracdo de Portugal 4 comunidade Europeia e a
reforma educativa foi encarada como um elemento chave para que o pais modernizasse
as suas estruturas econémicas, sociais e educativas (Teodoro, 1994, citado por Marques,
2009, p. 154).

No que concerne aos anos 90 registamos, pela primeira vez, a formacdo e
constitui¢do de agrupamento de escolas previsto no Despacho Normativo n°® 27/97, de 2
de Junho, que ao configurar o ano letivo de 1997-1998 "como o ano de preparacdo da
aplicacdo de um novo regime de autonomia e gestao das escolas" determina no seu ponto
1. designadamente que,

Os orgdos de administracdo e gestdo dos jardins-de-infancia e dos
estabelecimentos dos ensinos basico e secundario em exercicio de funcdes no
ano letivo de 1997-1998 devem, em articulagdo com as direcdes regionais de
educacdo, participar no processo de preparacdo das condi¢des humanas,
técnicas e materiais do novo regime de autonomia e gestdo das escolas,
designadamente no dominio do reordenamento da rede escolar, através da
apresentacao de propostas de associacao ou agrupamentos de escolas, bem
como do desenvolvimento dos respetivos projetos educativos e regulamentos

internos.
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1.2 A especificidade da escola como organizacio

Nao existe uma defini¢do consensual de organizagdo. Bem sabemos que ¢ um
conceito presente e inclusivamente corriqueiro da nossa sociedade, mas o que ¢ certo, €
sobretudo no que concerne ao seu enfoque escolar, poucos sdo 0s autores que se
aventuram numa defini¢do, preferindo avancar com exemplos de organizagao.

Ferreira et al. assumem que a organizacao pode definir-se enquanto um conjunto
de dois ou mais individuos inseridos numa estrutura aberta ao meio externo, atuando em
conjunto ¢ de modo coordenado para atingir objetivos (1996, p. 260).

Por outro lado, Hall define a organizagdo como:

uma coletividade com uma fronteira relativamente identificavel, uma ordem
normativa, escalas de autoridade, sistemas de comunicacgdes e sistemas de
coordenacao de afiliagdo, sendo que essa coletividade existe numa base
relativamente continua num ambiente € compromete -se em atividades que
estdo relacionadas, usualmente, com um conjunto de objetivos (1982, p.23).

Atentando ao carater abrangente do conceito de organizagao, Etzioni (1974), ndo
obstante defini-la como uma unidade de pessoas que se aliam para o cumprimento de
objetivos especificos, procede ao desdobramento das organizagdes em “organizacdes
predominantemente  coercitivas, organizagdes predominantemente  utilitarias,
organizagdes predominantemente normativas, e estruturas dualisticas”, caracterizando-
se estas por admitir dois padroes de consentimento com frequéncia semelhante.
Quanto as escolas, o autor inscreve-as na categoria das organizagdes predominantemente
normativas dado que “empregam caracteristicamente controles normativos, com a
coer¢dao como fonte secundaria de consentimento” (1974, p. 77).

Como toda a organizagao implica pessoas, outros autores dao especial relevo ao
elemento humano, March e Simon naturalizam o conceito e comparam-no, enquanto
unidade, a um organismo bioldgico: “As organizagdes sdo compostas por seres humanos
em estado de interacao e constituem-se como 0s maiores organismos da nossa sociedade
equivalentes ao sistema nervoso central” (1974, p.4). Também Teixeira evidencia o efeito
da presenca do ser humano na organizagao ao referir que “uma organizacao ¢ um conjunto
de individuos que interagem. Assim, o que fizerem com as suas relagdes definird o que é
a organizacao” (1995, p.162).

Dentro do contexto desta conceptualizacdo de organizacdo ¢ imprescindivel

visionar-se todo um “quadro maior”, ou seja, o conceito de organizagdo de escola &,
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inolvidavelmente, circunscrito e determinado, tendo em consideracao (e conjugando) a
multiplicidade de fatores e circunstancias que afetam a sua realidade, concretamente,
todas as influéncias politicas, sociologicas, administrativas e burocraticas. Serdo estes
meandros que permitirdo encontrar certos ‘“denominadores comuns” naquilo que
entendemos como organizagdo escolar e que determinarao o distanciamento ou a sua
confusdo com conceitos paralelos, designadamente o conceito de organizacao de uma
empresa e outros afins.
Nesse sentido Torres (1997) explica que a escola ndo pode ser considerada sendo
num quadro organizacional embora a assun¢do da escola como organizacdo tenda a
diferenciar-se da empresa em aspetos importantes sob o ponto de vista sociologico e
organizacional: o controlo politico, administrativo e burocratico da escola, a centralizagdo
do sistema educativo, a débil autonomia organizacional associada a auséncia de uma
direcdo localizada, a especificidade dos objetivos organizacionais centralmente
instituidos e organizacionalmente estabelecidos, constituem as caracteristicas essenciais
da estrutura organizacional escolar.
Por sua vez, Lima (2008) dando mote a uma “forma escolar moderna” expde a
seguinte reflexdo:
A existéncia de muitos elementos comuns as escolas atuais resulta, em nosso
entender, de um processo de formalizagdo e de racionalizagdo, tipico da
modernidade organizada, centrado em variados elementos, tais como: a
producdo de educagdo escolar e de ensino em larga escala, o ensino em classe,
a especializagdo e fragmentagdo do curriculo, a especializagdo académica e
profissional dos professores, o controlo do tempo e do espaco escolares, a
introducdo de hierarquias de tipo organizacional e de atividades de suporte
administrativo tendo em vista a consecucdo de um determinado projeto de
educacdo. (...) Emergiu, por isso, um tipo novo de organizacdo formal, uma
“forma escolar moderna” que, a semelhanca da organizacdo industrial, se
revelara indispensavel a perpetuagdo de um poder, bem como a transmissao
eficiente e em larga escala, adotando diversos elementos de extracao
racionalista, produtivista e industrial (2008, p.7).
Clarificador e contundente ¢ igualmente Ribeiro (2008) quando concebe as

estruturas das organizacdes como dotadas de estruturas que funcionam como,
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o hardware no qual “correm” softwares muito variados. Sendo que esta
estrutura das organizagdes invariavelmente condiciona a definicdo dos
objetivos a atingir, o tipo de estratégia a adotar, o grau de operacionalidade
da organizagdo e, a um nivel mais macro, a propria visdo e a missao da
organizacao (2008, p.5).

Cumpre mencionar que a figura central da organizacao educativa ¢ sem duvida a
escola, que se percebe quer pelo relevo que lhe ¢ dado pela doutrina, quer pelas
investigacdes e projetos que lhe afetam, sem esquecer o aspeto politico-social que a
tematica da escola representa, correntemente envolta numa série de discussdes e
problematizagdes.

Bem sabemos que a escola ¢ um bem/servico fundamental para qualquer
comunidade, contudo, a conceptualizagdo acerca da sua organiza¢ao (como deve ou ndo
ser) por ser complexa, gera controvérsia. Desta feita, as teorizagdes acima expostas nao
tém como esgotar este conceito polissémico.

Sao variadissimos os modelos de organizacao escolar e seus desdobramentos, cuja
amplitude dos conceitos diferenciadores e suas nuances ndo poderd ser aqui
exaustivamente analisada; no entanto, proponho-me no ponto de seguida enunciar aqueles
que num universo teodrico serviram de base e “recolha”, adotados nas diversas escolas,
sempre dependentes das perspetivas e ideologias subjacentes que influenciam de forma
determinante a op¢ao de um modelo em detrimento de um outro (ou pelo menos a sua
prevaléncia).

Adotando a terminologia de Erik Strellson concentrarei nesta fase a investigagao
nos modelos racional, politico, de sistema social e andrquico, cujos contornos siao
suscetiveis de concretizar a ideia da escola, encarada como uma organizagao, associada a
conjugacdo dos esforcos dos atores escolares que, de forma estruturada, cumprem o
desiderato de educar, mediante uma gestao refletida nos normativos que cada escola, em

cada momento, perfilha.

2. Faces das organizacdes educativas

Refere Morgan (2009) que “As organizagdes sdo muitas coisas a0 mesmo tempo!
Elas sao complexas e tém muitas facetas. Elas sdo paradoxais” (2009, p.19).

As ciéncias sociais vém-nos proporcionando ao longo dos anos as mais diversas
concecdes teoricas sobre as organizacdes educativas, de entre as quais Ellstron destaca

quatro modelos organizacionais, designadamente,
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o racional, o politico, o sistema social e o anarquico, a que se vem preferindo

a sua aplicagdo conjunta e complementar em detrimento da sua pratica

isolada, pois que “podem ser concebidas como envolvendo reciprocamente

estas quatro dimensdes caracterizadas por: verdade (a dimensdo racional),

confianca (a dimensao social), poder (a dimensao politica) e insensatez (a

dimensao anarquica) (Ellstrén, 2007, p.449).

A analise das diversas correntes organizacionais reflete a complexidade que a
estrutura organizagdo implica, afastando-se da ideia simplista que outrora lhe era
relacionada. Nestes termos, os quatro modelos anunciados “sdo vistos como compativeis,
ao invés de alternativas mutuamente excludentes. Mais especificamente, a noc¢ao de
complementaridade como interpretada aqui significa que os quatro modelos representam
quatro dimensodes da mesma realidade organizacional” (Ellstron, 2007, p. 455).

Para melhor perceber-se das escolhas e ideologia implicitas em cada organizagao
afigura-se crucial interpretar e deslindar os contornos que os referidos modelos
organizacionais (racional, politico, de sistema social e anarquico) assumem, tendo em
consideragdo que a “compreensdo da escola como organizacdo educativa demanda, de
forma privilegiada, o concurso dos modelos organizacionais analiticos/interpretativos”

(Lima, 2011, p. 16).

2.1 O Modelo Racional

O modelo racional tem na sua base a teoria da burocracia de M. Weber a qual
assenta no pressuposto de tornar qualquer organizagao racional, isto €, a “adequagdo dos
meios aos objetivos (...) pretendidos, a fim de garantir a maxima eficiéncia possivel no
alcance desses objetivos” (Chiavenato, 1983, p. 277).

Ellstron indica as fragilidades deste modelo organizacional advertindo que,
atualmente, “ainda que aceite em geral, o modelo racional tem sérias limitagdes tanto
como um modelo descritivo quanto como um modelo normativo da agdo
organizacional.”, mas salienta que,

ele propde um conjunto de objetivos claros e consistentes; certo consenso no
que concerne aos objetivos; e uma base explicita de conhecimentos e de
tecnologia bem compreendida com vistas a escolha de atividades (meios) para

o alcance dos objetivos compartilhados (2007, p. 451).
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Por outro lado, Lima (2011, p.24) designa este modelo de “modelo burocratico”
por, no seu entendimento, se tratar de método de estudo que analisa as organizagdes sob
o ponto de vista burocratico.

O modelo organizacional racional constitui-se como fechado a agdo criativa,
conhecedora e intencional dos seus executores e privilegia a reprodugdo e a imediata agao.

Nesta perspetiva da-se relevancia a hierarquia centralizada, a elaboragao exaustiva
de regras com uma disciplina rigorosa e atribui-se a impessoalidade como uma
caracteristica de mais-valia por considerarem-na como mais eficiente.

Destarte, a centralizagdo da decisdo no topo torna impossivel a base um
conhecimento dos factos e, conjuntamente com a impessoalidade das regras, constitui um
meio burocratico de evitar as adaptagdes e as mudangas que de outro modo parecem
inevitaveis (Crozier, 1963, p. 229).

A obrigatoriedade no cumprimento normativo revela-se imprescindivel, uma vez
que as normas definem antecipadamente como a organizacdo burocrdtica devera
funcionar. Deverao, em virtude disso, ser conhecidas e respeitadas por todo o complexo
escolar.

Esta grande finalidade era conseguida com o rigor na definicdo do cargo de
docente e no seu desempenho, na celeridade das decisdes, com interpretagdo homogéneas
dos normativos, com a uniformidade de rotinas e procedimentos, com uma continuidade
na organizacao, com a redu¢do de animosidades entre as pessoas, com a formalizagdo da
hierarquia e com a subordina¢do dos mais novos aos mais antigos.

Criticas a este modelo racional fizeram-se ouvir por considerarem como instigador
da despersonalizagdo do individuo (cego cumpridor de normas) e pelo cercear da
criatividade no seio escolar.

Formosinho (1985, pp. 7 e 8) identifica na escola portuguesa caracteristicas da
burocracia veiculada por M. Weber. Assim, a escola rege-se pelo, legalismo ou
normativismo, pela uniformidade (normas iguais para todas as escolas), pela
impessoalidade (n3o sdo tomados em consideragdo os condicionalismos de ordem
pessoal), pelo formalismo (todas as normas, decisdes, instru¢des sdo escritas), pelo
centralismo (as normas gerais sao da competéncia dos servigos centrais e nao da escola,
sendo tudo previsto com antecedéncia) e pela hierarquia (o que exerce um cargo tem

autoridade sobre o que estd imediatamente abaixo da cadeia hierarquica).
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2.2 O Modelo Politico

Em virtude da constru¢ao do Modelo Racional denunciar caréncias ao nivel da
sua aplicagdo e aproximagdo aos interesses dos seus atores, varios autores levantaram a
hipotese de que as organizagdes sao melhor compreendidas como entidades politicas.

Isto ¢, como um sistema de interacdo individual e de subgrupos perseguindo
diferentes interesses, demandas e ideologias através do uso do poder e de outros recursos.

Nesta perspetiva, o grau no qual um certo ator tem o maior &xito dos seus
interesses ou ideologia ¢ tido como determinado pelo poder e outros recursos que ele é
capaz de mobilizar relativamente aos outros atores que com ele competem. Além disso,
este modelo politico hipotetiza que os modos racional-analiticos de resolugdo de
problemas e de conflitos sdo substituidos por atividades de solugdo de problemas
caracterizadas pela negociacao e pelo acordo mutuo. Assim, em contraste com o modelo
racional, o modelo politico vé€ conflito no lugar de consenso e perspetiva-o como um
aspeto normal da vida organizacional (Ellstron, 2007, p. 452) Por conseguinte, sdo
palavras-chave deste modelo organizacional — a forca, o poder e o conflito.

A influéncia geral das efervescéncias politicas cada vez mais acutilantes, as quais
a educagdo nao se manteve alheia, deram mote a esta caracterizagdo organizacional que
pensa nas organizagdes como sistemas politicos realizados e empreendidos a luz interna
e estrutural, ou seja, “o enfoque interno, que olha para as escolas como sistemas onde
ocorre atividade politica (micropolitica) e o enfoque estrutural, que apresenta a escola
como um aparato do Estado” (Ruiz, 1997, p.18) que concretiza o projeto (macropolitico)
do Estado, ao mesmo tempo que estabelece relagdes diversas de poder na sua esfera
ambiental de interagdes interinstitucionais.

Estes dois aspetos tém de ser vistos articuladamente, pois os processos de
constru¢do de uma organizacdo alteram aquilo que ¢ socialmente possivel, também no
campo do poder, e os cddigos de poder estabelecidos para a sociedade como um todo
podem tornar possiveis ou restringir ‘“novas combinagdes de poder através das

organizacgdes” (Luhmann, 1985, p. 83).

2.3 O Modelo do Sistema Social
O modelo do sistema social apresenta-se de forma dissonante em relagdo ao
politico, tendo em consideragao que neste campo as solugdes sao feitas a medida dos

problemas, sem antecipac¢des ou previsdes. Como bem explica Ellstron, “o modelo de
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sistema social v€ os processos organizacionais como respostas adaptativas espontaneas a
problemas internos e externos, ao invés de agdes intencionais” (2007, p. 452).

A cultura e os valores que lhe estdo afetos ¢ que vao determinar o modo de
organizagdo. Desta feita, a organizagdo ¢ construida com base em regras, normas ¢ um
sistema cultural de valores, crengas e ideologia.

O modelo social exalta a “integragao e independéncia entre elementos sistémicos
como uma propriedade bésica das organizacdes. A base desta integragdo ¢ assumida para
ser como uma natureza sociopsicoldgica” (Ellstron, 2007, p. 453).

Lima, por sua vez, caracteriza o modelo de sistema social como “uma aplicagao
da teoria dos sistemas” e “valoriza especialmente o estudo da organizagdo informal”

(1992, p. 60).

2.4. O Modelo Anarquico

Nao obstante a designagdo deste modelo ser deveras sugestiva, o termo anarquico
parece querer dizer respeito ao conjunto invulgarmente variado de conceitos e
proposi¢des que os seus defensores avangaram.

Ellstron (2007) reconhece-lhe, contudo, dignidade, avaliando-o como um
candidato qualificado na opgao organizacional escolar (p.455) e esclarece que o modelo
anarquico ¢ descrito através de trés de suas mais bem conhecidas no¢des como um ponto
de partida: a metafora de ‘anarquia organizada’ (Cohen et al., 1972; Cohen & March,
1974), ade ‘caixote de lixo’ (Cohenet al, 1972) e ade sistemas debilmente articulados
(Weick, 1976) (2007, p. 453).

A anélise do ambiente educacional surge aqui como a génese a partir do qual se
estrutura a organizacdo conforme as suas necessidades emergentes. Nas anarquias
organizadas depreende-se uma série de particularidades que a definem, a saber, o mesmo
tipo de formagao profissional e de estatuto entre os dirigentes e os professores; diferente
percecdo, valorizagdao e avaliacdo dos objetivos organizacionais pelos diferentes atores
educativos (Alaiz et al, 2003, p. 26-27).

Deparamo-nos no modelo andrquico, com uma estrutura que reforca o
individualismo dos protagonistas de ensino em detrimento da afirmacdo autoritaria
hierarquica, denotando-se uma amalgama de objetivos pouco definidos e propiciadores
de uma certa instabilidade e conflitualidade dada a larga margem de decisdo permitida

aos docentes.
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No entanto, a anarquia nao implica por si s6 uma estrutura funcional desordenada,
mas antes a percecao de uma reducdo do poder da estrutura funcional formal sobre o
comportamento dos atores, considerando-se preponderante a forma desordenada,
imprevisivel e improvisada na resolu¢do dos problemas que se deparam e na propria

realizacdo funcional escolar.

3. O modo de funcionamento diptico da escola
O modelo organizacional ndo produz uma estrutura capaz nem tampouco persiste
individualmente para fazer face aos problemas da realidade complexa organizacional.
Lima inspirando-se em dois modelos tedricos opostos das quatro faces
organizacionais propostas por Ellstron, mais concretamente os modelos/conceito de
anarquia organizada conjugada com a burocracia racional, mostra-nos, numa primeira
linha, que a escola tem um modo de funcionamento diptico. Ela caracteriza-se
simultaneamente como organizacdo andrquica quando ndo colhe alguns normativos e
regras (por impossibilidade, incompreensdo ou mesmo desconhecimento), € como
organizacao burocratica. O termo diptico € utilizado no sentido,
em que ¢ dobrado em dois a partir de um eixo constituido pelo plano da acdo
e por referéncia ao plano das orientacdes para a a¢do, ora exibindo mais um
lado, ou face (por exemplo a face burocratica racional, ou de sistema social),
ou outra face (a metaforicamente representada como anarquica, ou ainda
aquelas mais associadas aos modelos politicos, ou culturais e subjetivos), ora
ainda apresentando as duas faces em simultaneo, ainda que em graus variados
de abertura ou de fechamento, ou de presenca/auséncia face ao observador
(Lima, 2001, p. 47).
Para Lima (2001), a estrutura burocratica muitas vezes ndo se constitui numa
forma de poder organizacional real enquanto forma de dominagdo racional legitima, e
antes, pode ser confrontada com outros tipos de racionalidades e de poderes informais
legitimados. Assim,
dando continuidade a anélise evolutiva, destaca dois modelos tedricos para as
organizagdes escolares, um com enfoque estrutural e burocratico, formal e de
imposicao de regras (burocracia), e outro, classificado numa perspetiva que
pudesse contemplar a organizacdo e a participacdo dos atores, agdo

organizacional e as estruturas e regras informais provenientes de autonomias
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relativas no interior da organizacao (anarquia). Neste campo (da organizagdo
anarquica) ndo existe propriamente uma estrutura de poder, e sim uma
dimensao organizacional autorreguldvel em que o poder ndo necessita de uma
imposi¢do de regras e normas para se legitimar e conduzir o processo
organizacional, j& que a mesma possui uma conexao relativa entre seus
elementos na busca de resultados (2001, p.7 e 8).

Nestes termos, baseando-se nas quatro faces de Ellstron, Lima concebe de um lado
as organizacdes com caracteristicas burocraticas (racionais) e de outro as anarquias
(fluidas), possibilitando, assim, que a escola ndo se constitua num ou noutro modelo,
podendo ser simultaneamente os dois. Contesta, por isso, a sua aplicagdo exclusiva ja que
com o contrario (a aplicagdo conjunta) “impede-se que a analise do plano da acdo, dos
atores e das praticas organizacionais seja unilateralmente subordinada ao exclusivo de
apenas um tipo de orientacdo, cuja reproducao estaria assegurada porque determinada ja

no plano tedrico” (2011, p. 62).

3.1 Planos, estruturas e regras organizacionais

Para uma valida aplicagdo conjugada daqueles modelos — burocratico e anarquico
— aparentemente opostos, tera que considerar-se dois planos organizacionais analiticos, a
saber, o plano das orientagoes para a ag¢do organizacional (de estrutura formal) e o plano
da agdo organizacional (de estrutura informal ou ocultas’®) (Lima, 2001, pp. 50 e 52).

As estruturas formais estdo associadas as normas e regulamentos, representando
a face oficial da organizagdo e existem em todas as escolas. Lima (2001) chama-as de
estruturas latentes, ou seja, elas serdo sempre parte integrante da escola mas nem sempre
se manifestam no plano de agdo organizacional (2001, p. 51). Constituem segundo o
citado autor, um quadro construido e fixado em torno dos objetivos oficiais da
organiza¢do (para a organizagdo), sdo atribuidoras de significado normativo a agdo
organizacional, instituem uma hierarquia formal e distribuem atribui¢gdes e competéncias.
Em termos de procura de racionalidade, estamos perante o modelo racional-legal, isto &,
um modelo que toma por referéncia a racionalidade (a priori), do sistema, do ponto de

vista da sua administracdo centralizada” (2001, p. 51).

3 O autor explica que sdo ocultas porquanto “ndo sdo publicas nem oficiais, nem sempre se encontram
descritas em documentos e sdo, por isso, de mais dificil acesso para os ndo membros” (2001, p. 52)
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A organizacdo da escola centrada nesta estrutura de cariz marcadamente
normativo, aproximando-se mais do dever ser em detrimento do ser, traduz-se em
escolhas de gestao educativa mais adequadas aos propositos da administragdo central. O
vocéabulo “orientacdo” para a acdo espelha bem esta perspetiva, uma vez que as normas
assumem-se aqui como verdadeiras instrugdes para os desempenhos escolares.

Ja no campo do plano de agdo organizacional — prevalente no estudo socioldgico
das organizagdes — depardmo-nos com uma estrutura com regras informais — nivel
profundo — por um lado e, por outro regras nao formais — nivel intermédio (2001, p. 52).
E, afinal, com o que contendem estas regras? Lima explica que “sdo regras atribuidoras
de significados simbolicos, emergentes das interacdes dos individuos, grupos e subgrupos
(2001, p. 53).

Afastam-se, portanto, daquelas outras regras formais de aplicacdo geral e
obrigatoria, ndo formalmente materializadas em documentos por surgirem no seio da
comunidade. Por conseguinte “podem ser regras interpretativas das regras formais ou
simplesmente regras alternativas” (2001, p. 54), sendo que as regras informais possuem
um caracter mais restritivo e funcionam como resposta criada originalmente para socorrer
a uma situacdo especifica. Por esse motivo e nas palavras de Lima,

sdo regras geralmente produzidas e partilhadas por pequenos grupos e, se
umas vezes sao a firmag¢ao de um grau de autonomia possivel, e legitima do
ponto de vista formal, outras vezes assumirdo a realizacdo de interesses
particulares ndo passiveis de legitimagao formal, a resolu¢do de problemas
que ndo ¢ possivel admitir a face da lei sem incorrer em sanc¢des, um certo
tipo de regulagdo e de funcionalidade que pode contrariar frontalmente os
requisitos formalmente estabelecidos (2001, p. 54).

Sao, em virtude disso, regras de um acesso mais dificultado e que implicam uma
certa resisténcia na sua aceitacdo pelos variados intervenientes. Associa-se, por isso, a
uma outra racionalidade: a racionalidade de satisfacdo (2001, p. 54).

Na andlise organizacional da escola verifica-se uma transi¢do da simples e
aparentemente “vazia” normatividade (do dever ser) para empreender “o ser”. Isto &,
consideram-se todas as manifestagdes exteriorizadas e efetivas que poderdo ser
inclusivamente uma associacao das regras supra explanadas e, bem assim, atende-se a

uma racionalidade a posteriori.
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O quadro I, que infra se expoe, representa sumariamente as teorias avangadas

numa analise organizacional da escola.

Quadro I — Proposta tedrico-conceptual para a anilise organizacional da escola

Planos Estruturas Regras Niveis Tipos de
Organizacionais | Organizacionais | Organizacionais | Organizacionais | Focalizacio
analiticos analitica
Latentes Formais Superficial Normativa
Plano das Ocultas Nao formais Intermédio Interpretativa
orientagdes para | (cripto -estruturas) (stricto sensu)
a acao
organizacional
Plano da ac¢ao Manifestas Efetivamente Manifesto Descritiva
organizacional atualizadas

Fonte: Lima, 2001, p.57

Interpretando o quadro supra, temos que as escolas, mormente a sua estrutura,
regras ¢ niveis de organizag¢do, podem oscilar do plano da orientagdo para a acdo
organizacional para o plano da agdo propriamente dita. Ou seja, e a titulo exemplificativo,
de uma escola demarcada por uma organizagdo que cumpre estritamente as
normas/orientagdes estabelecidas para aquelas em que o desempenho dos seus atores e
manifestagdes exteriores sao talqualmente consideradas em si mesmas como um plano
organizacional a adotar.

Percebemos que existirdo escolas mais orientadas para o cumprimento de regras,
sobretudo numa administragdo centralizada, cuja prevaléncia ¢ o cumprimento das
normas universais e tipificadas, porém, também ¢ admissivel, casos em que os 6rgaos da
escola criem as ja referidas regras ndo formais (ou até mesmo informais), por exemplo,
quanto a organizagao dos contetidos curriculares e a avalia¢do dos alunos.

Dito isto, Lima (2001) rejeita uma ordem organizacional de tipo exclusivamente
burocratico, admitindo a coexisténcia entre “diferentes tipos de regras, produzidas por
diferentes processos, instancias e atores, em contexto diversos e em situagdo de
concorréncia”.

Da soma de tudo isto resulta que,

ao opormos a ordem burocratica da conexao a uma ordem alternativa, e
distinta, a ordem anérquica da desconexao, sem, a priori, concedermos desde

logo o exclusivo a nenhuma delas, admitindo mesmo que ambas possam ter
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expressdo, escapamos ao determinismo inerente a qualquer uma das

alternativas tomada isoladamente (2001, p. 57).

4. Centros e periferias na governacio das escolas

Quebrando a tradi¢ao da administrac¢ao publica de cariz centralizado e procurando
colmatar as deficiéncias na resposta educativa, cada vez mais prementes, motivada pelo
alargamento da escolaridade obrigatoria e as necessidades fisicas dos pontos territoriais
portugueses mais indspitos, procedeu-se através de uma série de publicagdes legislativas
a tentativa de descentralizagdo das competéncias da administragdo central para as
autarquias locais no que respeita a implementagao e dire¢ao das medidas educativas.

Esta preocupacdo ¢ refletida na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
quando se 1€ sob a epigrafe rede escolar que “Compete ao Estado criar uma rede de
estabelecimentos publicos de educacdo e ensino que cubra as necessidades de toda a
populagdo” e que, “O planeamento da rede de estabelecimentos escolares deve contribuir
para a eliminagdo de desigualdades e assimetrias locais e regionais, por forma a assegurar
a igualdade de oportunidades de educacdo e ensino a todas as criangas e jovens” (artigo
40.°,n.° 1 e2).

A questdo da regionalizagdo ¢ mais uma vez abordada na Lei de Bases do Sistema
Educativo quando ai se determina que,

O planeamento e reorganizagdo da rede escolar, assim como a construgdo e
manuten¢do dos edificios escolares e seu equipamento, devem assentar numa
politica de regionalizagdo efetiva, com defini¢do clara das competéncias dos
intervenientes, que, para o efeito, devem contar com os recursos necessarios
(artigo 41.°).

Deste modo, estas mudancas estruturadas, no campo da educagdo, t€ém o intuito
de redefinir os servigos educativos (e de bem-estar) e do papel do Estado na sua
governagdo, sobretudo pela emergéncia de novas configuragdes da participacao da
educacio na regulacdo social (Antunes, 2005, p.3). E precisamente neste sentido que
Lima (2001) recorda-nos que a ideologia educativa difundida pela oragdo politica, no qual
a novidade descentralizadora surge associada a um incentivo participativo e, em virtude
disso, alegadamente mais democratico, transparece uma indeterminacao no que respeita
as proprias fronteiras na administragdo do ensino, nao se percebendo, afinal, como e quem

exerce os poderes € em que consistem estes mesmos poderes:
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Por assim dizer, algumas ideias como democracia, participacao,
descentralizagdo e autonomia, representavam uma expectativa da reforma
educativa insinuante dos discursos politicos. No quadro dessa concegdo de
reforma educativa nos deparamos com ambiguidades e inconsisténcia. A
partir da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 de Portugal (LBSE),
revela-se uma ambiguidade no que toca a administragao da educagao, onde
interpretagdes mais restritivas ou mais avangadas se fazem presentes sobre
essa questdo. Assim, o processo de descentralizagdo e de recentralizacio de
poderes aparece como uma reforma administrativa tendendo a concentrar
significados ambiguos de construgdo (2001, p. 78 e 79).

Certo é que a tendéncia descentralizadora® investe de sobremaneira na
participagdo dos cidaddos, permitindo-os influenciar e participar na administracao
publica, uma vez que “ao respeitar os direitos e liberdades locais, constroi um sistema
pluralista que evita os abusos da administragao Central e limita o poder do Estado face a
sociedade civil” (Formosinho, 2005, p. 21).

O planeamento de politicas educativas locais consubstancia uma aproximacao
evidente e facilitada para levar a educagao a mais educandos, procurando acelerar o éxito
das politicas levadas a cabo.

Tais mudancas legislativas encontram-se imbuidas de um espirito que incita a um
distanciamento do Estado como “treinador de primeira linha” da educacao, procurando-
se idealmente restringir a sua atuacdo a regulamentacdo legislativa, dotando outros
vértices, os que mais diretamente e com maior proximidade aplicam o ensino (v.g.
professores) de estruturas e autonomia capazes de possibilitarem a sua concretizagdo no
terreno, investindo-se, assim, nos beneficios que uma ‘“delegacdo de poderes”
presumivelmente podera alcangar.

Semelhantes alteracdes politicas de educacdo vém dando azo a uma série de
questionamentos, como a de perceber onde fica afinal o papel do Estado “quando a
tendéncia para a mudanga, de um Estado-educador para um Estado-regulador, tem por

pressuposto o discurso neoliberal de que com menos Estado mas maior accountability se

4 Como recorda Machado, a “op¢do pela descentralizagdo nédo significa desvalorizagdo das vantagens da
centralizagdo na garantia de unidade da acdo do Estado e na coordenacdo da atividade administrativa, mas
sobretudo o reconhecimento da cada vez maior complexidade da sociedade, da incapacidade de os servigos
centrais preverem, categorizarem e tipificarem todos os problemas a surgir a nivel local e da inadequagao
de um modelo de resolucao dos problemas apenas através da tomada de decisdes uniformes para todo o
territorio” (2014, p.41).
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obtém melhores resultados” (Baixinho, 2010, parag. 1). Ou seja, com a introducdo deste
conceito de administragao de esfera ética — accountability - ainda que tenha registos de
alguns recuos e avangos, pretende-se que o Estado regule a distancia, apenas no sentido
de explicar as politicas educativas a empreender (como, quando e onde), “prestando
contas” e assumindo os respetivos resultados e, por outro lado, atribuindo a execugao
daqueles objetivos aos elementos preponderantes das escolas. Nesta perspetiva, a
descentralizagdo passa a identificar-se mais como um instrumento do poder local que
favorece o aumento da autoridade democréatica dos atores envolventes.

A ideia “original” que reconfigura esta politica de descentralizacdo consiste
essencialmente no esquema de que o centro tdo-somente regula e, por sua vez, as
periferias executam esses ditames politicos, promovendo-se, desta feita, uma “cultura de
perfomatividade” (Ball, 2007, p.35).

Concretamente no plano regional, este passa a estar “mais proximo” e interventivo
na agao educativa ao liderar e planear politicas educativas, no apoio as escolas, ao investir
em técnicos, equipamentos e infraestruturas. Por outro lado, o desenvolvimento na Regido
tem como paradigma a introducdo da componente humana como instigadora do
progresso, valorizando-se a componente formal e ndo formal e a formacdo ao longo da
vida. Poder4, por isso, afirmar-se que,

esta evolugdo surge associada a tendéncia para uma mudanca de um Estado
educador para um Estado-regulador, que com "menos" Estado mas maior
regulagdo se obtém melhores resultados... Este processo origina uma
redefinicdo no papel e fungdes do Estado no plano social e econdmico,
provocando constrangimentos e conflitos de poder no que respeita ao seu
controlo politico, com a redistribui¢do de poder entre o Estado e as periferias
(Alves, 2013, p.101).

A tendéncia hodierna da valorizacdo do Estado-regulador em detrimento do
Estado- educador supde uma dinamica de negociacao, até mesmo de regulagdo entre o
Estado, a regido, o local, a escola e o mercado, feita para atender a construcao do interesse
geral, que ja ndo ¢ totalmente definido pelo Estado, mas construido em conjunto com as
diversas forgas politicas, econdmicas, educativas e sociais.

Este processo politico ¢ caracterizado pelas seguintes palavras-chave:
instrumentalizacao, descentraliza¢do, autonomia e participagao, reunidos para viabilizar

a execugdo pratica ao nivel periférico das decisdes centrais. Assim, “as decisdes e praticas
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locais nem sempre sdo articuladas e dependentes do centro, desde que possam atender

interesses ultimos chegando a redefinir ou dotar de caminhos mais eficazes de

concretizagao” (Lima, 2001, p.79).

Num momento seguinte cumpre compreender e concretizar afinal quais as

competéncias (de cunho descentralizador) concedidas as autarquias locais na area da

educagdo. Assim, no que concerne aos municipios, compete-lhes:

Deliberar em matéria de acdo social escolar, designadamente no que respeita a
alimentagdo, alojamento e atribui¢do de auxilios econdmicos a estudantes (alinea
hh) do n°1 do art® 33° da Lei n® 75/2013, de 12 de setembro.

Adequar as diferentes modalidades de agdo social escolar as necessidades locais,
em particular no que se refere aos apoios socioeducativos, a rede de transportes
escolares e a alimentacdo (alinea e) n° 1 do art® 4° do Decreto-Lei n® 7/2003, de
15 de janeiro);

Designar os representantes do municipio nos conselhos locais, onde se inclui o
Conselho Municipal de Educagdo (alinea mm) do n° 1 do art® 33° da Lei n°
75/2013, de 12 de setembro);

Assegurar, organizar e gerir os transportes escolares (alinea gg) don® 1 do art® 33°
da Lei n® 75/2013, de 12 de Setembro);

Realizar os investimentos na construgdo, apetrechamento e manutencao dos
estabelecimentos de educagdo pré-escolar e do ensino basico (n° 1 do art® 22° do
Decreto-Lei n° 7/2003, de 15 de janeiro);

Elaborar a carta educativa (n°1 do art® 19° do Decreto-Lei n® 7/2003, de 15 de
janeiro);

Apoiar atividades de natureza social, cultural, educativa, desportiva, recreativa ou
outra de interesse para o municipio, incluindo aquelas que contribuam para a
promocao da saude e prevengdo das doengas (alinea u) do n° 1 do art® 33° da Lei
n°® 75/2013, de 12 de setembro);

No que respeita as Juntas de Freguesias compete-lhes, a saber,

Fornecer material de limpeza e de expediente as escolas do 1° ciclo do ensino
basico e aos estabelecimentos de educacgdo pré-escolar, (alinea mm) do n° 1 do

art® 16° da Lei n°® 75/2013, de 12 de setembro);

30



e Apoiar atividades de natureza social, cultural, educativa, desportiva, recreativa ou
outra de interesse para a freguesia (alinea v) do n° 1, art® 16° da Lei n® 75/2013,
de 12 setembro);

e Assegurar a realizagdo de pequenas reparacdes nos estabelecimentos de educagao
pré-escolar e do primeiro ciclo do ensino basico (alinea €) don® 1, art® 132° da Lei
n°® 75/2013, de 12 setembro);

e Promover a manutengdo dos espacos envolventes dos estabelecimentos referidos
na alinea anterior (alinea f) do n° 1, art® 132° da Lei n® 75/2013, de 12 setembro).
Relativamente as Regides Autonomas dos Acores e Madeira a descentralizacdo ¢

naturalmente muito mais abrangente, motivada por uma questdo territorial mas,
sobretudo, por lhe ser reconhecido constitucionalmente poderes mais alargados.

Sera pertinente notar que, ndo obstante A. Sousa Fernandes (2005) reconhecer que
a intervencao dos municipios como “parte de um movimento de convergéncia” com “a
descentralizagdo e a autonomia municipal preconizada na Constituicdo”, reconhece
também que a concretizagdao desta “manifestacdo indiciaria de uma certa diregao (...)
depende de outros fatores entre o quais o proprio papel dos intervenientes locais™ (2005,
p.208). Temos pois que os municipios chegam mesmo a extravasar as suas competéncias
no ambito da educagao, criando eles proprios as politicas educativas e fazendo-as aplicar
com o sentido que lhes aprouverem.

Este movimento descentralizador, modernizador da educagao e das escolas, ou nas
palavras de Afonso (1997) caracterizado por um “neoliberalismo educacional mitigado”
¢ indissociavel da autonomia que os agentes atuantes na gestdo escolar periférica
exprimem (ou pelos menos deveriam exprimir).

Lima (2011) ao referir-se a autonomia como ingeréncia e apropriagao de poderes,
adverte que a sua introducdo deverd implicar uma transformag¢do dos centros de decisao
dando énfase a uma gestdo democratica escolar que, ndo obstante, ndo foi
institucionalizada de forma a ter uma rutura com os modelos de centralizagdo, tanto
politica como administrativa. Ou seja, a semelhanca da descentralizacdo, a propria
autonomia que lhe subjaz nao parece passar de um instrumento ao centralismo tradicional
e de dificil rompimento.

O autor visiona a autonomia como um elogio da diversidade na execugao

periférica das decisdes centrais, destacando que a “interpretacao de decisdes em educacao
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deve procurar desocultar e identificar os valores e os principios de orientagao politica”
(2011, p.79 e ss.)

Por outro lado, Machado (2010) enfatiza a necessidade da coordenagao local da
educagdo escolar:

O reconhecimento e o refor¢co da autonomia das escolas ¢ o reordenamento
que a rede publica de estabelecimentos escolares tem sofrido nos ultimos
quinze anos, bem como as alteragdes nos oOrgdos desconcentrados do
ministério de educagdo (extingdo dos centros de area educativa ¢
reclassificacdo das anteriores «dire¢des regionais de educacdo») (...) tais
medidas administrativas mostram uma tendéncia para transferir competéncias
para as novas unidades organizacionais, a0 mesmo tempo que deixam
perceber a necessidade de um ordenamento de base territorial municipal ou
intermunicipal, cujo estatuto ndo esta ainda definido, para assegurar a
coordenacdo local da educacdo em torno de um projeto educativo comum a
escola e ao territorio (2010, p. 40).

Lima (2001) refere-se a autonomia “como ingeréncia e apropriacao de poderes,
transformando a(s) periferia(s) em centro(s) de decisdo”, invocando-se a participacao
ativa e direta nas escolhas de ensino (com efetiva tomada de decisdes) que envolvessem
autarquias locais e o proprio corpo educativo, dotadas, por isso mesmo, de uma
imprescindivel autonomia de “gestdo democratica das escolas” e acaba por concluir que,
no final de contas, a afamada descentralizagdo ndo vem sendo obtida por intermédio de
propostas legislativas ou regulamentares, nem tao pouco por via de uma delegacdo de
poderes mas apenas numa espécie de “deslocacdo de poder do Ministério da Educacao
para as escolas, dos diretores da escola e do corpo docente tradicional para os professores
progressistas e para o corpo estudantil” (2001, p. 156).

Dito isto, damos conta que as oscilagdes entre politicas que num certo momento
se demonstram mais ou menos descentralizadas, para num outro retroceder a um modelo
mais centralizado, acarretando como consequéncia uma crescente instabilidade acerca do
poder decisorio das medidas educativas, que acabam por culminar na situagdo dos agentes
de ensino ndo perceberem a quem afinal de contas compete implementar e, por outro lado
executar, ou pior, se tétm ou ndo autonomia (dentro da legalidade instituida) de

empreender as politicas educativas vigentes, dificultando a implementagao organizada e
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capaz daqueles ensaios de educacao. Esta problematica ¢ desde logo anunciada por Lima

(2014) quando o autor menciona que:
Os movimentos de retracdo e de expansdo do centro de decisdo tornam de
resto muito problematica a imposicdo de fronteiras claras, tal como a
defini¢do estavel daquilo que lhe ¢ externo e interno. Acresce a tudo isto uma
outra dificuldade de andlise: a distancia formal, e também geografica, entre
instancias centrais e periféricas ndo ¢ diretamente proporcional a distancia
politica, social e de poder. Como se sabe, mesmo face a um poder de decisao
altamente centralizado, as instancias e os atores periféricos nunca se
encontram totalmente despojados de poder nem desprovidos de recursos
mobilizaveis no sentido de influenciarem a tomada de decisdes centrais
(embora a sua distribuicdo seja de facto assimétrica)” (2014, p.157).

A autonomia ¢, por nds, entendida como impulsionadora de dinamismo e
criatividade e ndo como instigadora de constrangimentos, anarquia e desorganizagao.
Perrenoud (2003) recorda que:

a autonomia das escolas nao € portanto ipso facto favoravel a uma eficacia
acrescida do sistema educativo. O objetivo ndo ¢ aumentar a dispersdo, mas
deslocar a curva, tornando mais eficazes todos os estabelecimentos de ensino,
oferecendo apoio, conselhos, acompanhamento aos que nao encontram, nos
seus proprios recursos, solugdes satisfatorias. E por essa razdo que a ideia de
um estabelecimento de ensino justificar o uso da sua autonomia tem
legitimidade, tratando-se da escola publica. E uma alavanca de mudancas, na
condi¢do de aprender a dela retirar utilidade, nesse sentido (2003, p. 8).

Neste sentido, 0 menor grau de autonomia na realidade educativa periférica, que
permita as autarquias locais dar rumo as suas escolas sem ter necessariamente que
consultar as bases e hierarquias centrais, traduz-se no empolamento da imagem de
arrastamento e até de uma certa paralisacao no progresso educativo alvo de recorrentes
promessas politicas. Estes elementos conduzirdo fatalmente a que,

mais tarde, chegard a lamentar-se a crise de participagdo, a auséncia de
movimentos sociais fortes, o défice de cidadania democratica, a falta de
luta pela autonomia e pelo autogoverno das instituigdes publicas, quando
as aprendizagens sociais potencialmente congruentes foram tantas vezes

evacuadas na enxurrada que varreu praticas simplesmente basistas ou
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meramente manipulantes e que, afinal, segundo também dizem os
historiadores, costumam ocorrer em todos os processos revolucionarios”

(Lima, 2014, p. 144).
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CAPITULO II
A ADMINISTRACAO DOS ESTABELECIMENTOS ESCOLARES

A administragdo de estabelecimentos tem sido regulamentada por via da
elaboragdo de diversos diplomas legislativos, interpretados como veiculos de
implementag¢ao de estratégias de organizagao que correspondem a escolhas/ideologias
politicas relativas a Educagdo e ao Ensino.

A evolucao de um sistema de enclausuramento educacional no periodo do Estado
Novo para mais recentemente um modelo juridico de autonomia, administra¢do e gestao
acarretou alteragdes e aprimoramentos.

A acompanhar a onda de mudancas assistimos as tentativas de territorializacao
sob a forma de criagdo de agrupamentos, apostando-se na (des) centralizagdo de uma rede
educativa, tida como remédio para o isolamento e escassez de recursos que o aumento
populacional foi progressivamente causando.

Neste capitulo debrugar-me-ei sobre as variantes na disposi¢do organica que a
gestdo escolar vem assumindo desde o Estado Novo até a época hodierna, que implicaram
o desenvolvimento de modelos de administragdo, introduzindo e/ou excluindo figuras,
conforme o conceito de organizagdo em vigor, e que refletiram diferentes niveis de
preponderdncia no meio escolar. Emergem conceitos de democracia, autonomia,
participagdo e desconcentracao nas escolhas politicas de modelos de administragao dos
estabelecimentos escolares nos ltimos anos que inevitavelmente influenciaram as opgdes

de gestdo escolar adotada nos dias de hoje.

1. Do estabelecimento isolado a escola agrupada

A distribui¢do geografica das escolas foi encarada como solucdo as preocupagdes
sociais e exigéncias de um acréscimo qualitativo do ensino. Constituindo a promog¢ado do
sucesso escolar bandeira politica, percebeu-se que o caminho para a melhoria das
condi¢des de trabalho e da oferta dos recursos educativos passaria pela definicdo de
critérios de planeamento e pela estruturacdo de uma rede escolar, preterindo-se ao
estabelecimento isolado por incapaz de responder eficazmente as necessidades dos
tempos modernos.

Modalidades de agregacao de escolas e a criacao de agrupamentos de escolas nos

varios niveis de ensino assumiram-se como instrumentos de rompimento do sistema
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fechado de administracao escolar configurado desde o Estado Novo, cuja mudanga, por
ser acentuadamente distinta implicou um percurso de construcao continua e de constante
aperfeicoamento para enfim se vislumbrar os beneficios da decisdo de rutura.

Publicaram-se documentos constitucionais, alteraram-se 6rgaos de gestdo escolar
que, pese embora ndo terem ficado a salvo de debates no seio educativo, planificaram
uma nova agao educativa e tornaram a comunidade escolar mais participativa.

E precisamente este desenvolvimento que pretendo expor nos pontos que se
seguem, clarificando o modo de funcionamento do sistema educativo, bem como a
evolugdo das relagdes hierarquicas no estabelecimento de ensino no periodo pré e pos

ditatorial até a iniciativa estratégica do agrupamento horizontal

1.1 O esquema hierarquico de gestao no Estado Novo

O periodo do Estado Novo, muito embora seja responsavel pela cobertura em todo
territério nacional de um ensino primario obrigatorio, ¢ caracterizado por ser
marcadamente “fechado” a participacdo dos protagonistas do ensino, desvalorizando-se
declaradamente as opinides e participa¢do dos professores ao nivel da gestdo escolar
(Pires, 2001, p.37). Desta forma, quer aos docentes, quer as autarquias eram apenas
incutidos um cumprimento estrito ¢ amplo de deveres porquanto o poder de decisdo
caberia em absoluto ao Estado que assumia o papel de “Estado Educador”, e até
“substituto daquele que fora desempenhado pela Igreja e comunidades locais” (Machado,
2004, p.4).

Neste periodo, o Estado chama a si todas as responsabilidades da organizagao do
ensino, numa concecao de Estado Administrativo e de Estado de Direito e parte do
principio de que a “desconcentragdo seria menos vantajosa num pais subdesenvolvido”
(Formosinho, 1987, p.313).

Desta feita, a administragdo de ensino era exercida de uma forma centralizadora,
nomeando-se a nivel central e local pessoas especificas que garantissem a unidade, coesao
e um controlo afincado para a manutencdo daquele “Estado Administrativo”,
estrategicamente regulador da vida dos cidaddos, transmitindo a toda a sociedade a
imagem de seguranga e crenga no seu governo.

Neste periodo o “esquema hierdrquico” da gestdo da escola era exercido no topo
pelo designado Diretor Geral do Ensino Primario, seguindo-se (numa hierarquia

imediatamente inferior) os Inspetores e Sub-Inspetores dos Distritos Escolares.
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Em cada concelho estavam os Delegados dos Inspetores, sendo certo que nas
zonas escolares onde se registassem mais de vinte docentes nomeavam-se, para além do
mais, os Diretores de Zona Escolar.

Segundo Pires, e na escola propriamente dita, existiam os chamados regentes dos
“postos escolares” que mais nao eram do que Diretores de Escola nomeados pelo Diretor
Geral do Ensino Primario e sob proposta do Inspetor do Distrito Escolar (2001, p. 37).

Estes diretores de escola detinham apenas funcdes administrativas que
contendiam sobretudo com a prestagdo de informagdes ao seus superiores hierarquicos —
diretores dos distritos escolares -, organizar as turmas, requisitar pessoal de ensino,
providenciar pelos servicos escolares ao nivel de material ¢ mobiliario, sem olvidar o
aspeto da “fiscalizagdo” que também sobre si impendiam, nomeadamente garantido a
prossecu¢do da ideologia do Estado Novo, garantindo o cumprimento da lei e
denunciando situagdes “ndo conformes” que ameagassem com “fulgores de liberdades”
as linhas de direcao do mencionado “Estado Educador”.

Por sua vez, o papel do professor nesta época era extremamente limitado e
afastado de qualquer administracdo pedagdgica e/ou administrativa, servindo tao somente
para lecionar as matéria pré-autorizadas, em verdadeira atitude de obediéncia e servidao.
Ao nivel legislativo e a titulo de exemplo poder-se-4 nomear dois exemplos
demonstrativos da ideologia perfilhada, designadamente o Decreto-Lei 27058, de
30/9/1936 e o Decreto 27603 de 29/3/1937, no qual se criam organizagdes mobilizadoras
como a Legido Portuguesa, com o intuito de incutir nas criancas o espirito militar, a
hierarquia, a disciplina e a obediéncia, e por outro lado, tomando medidas de redugao de
programas e curriculos do Ensino Primario que instigavam somente ao ensino da leitura,

escrita e contagem.

1.2. Politicas de desconcentracio administrativa

Com a revolugdo de abril de 1974 nasce todo um novo paradigma da
administracao de ensino em Portugal.

Com efeito, a ideia pungente de liberdade e defesa dos direitos de participacdo dos
cidaddo na gestdo das organizagdo fez-se igualmente sentir ao nivel escolar, uma vez que
a administracao publica passa a ser estruturada de maneira a aproximar os servigos da
populagdo, a assegurar a participacdo dos interessados na sua gestao efetiva,

designadamente por intermédio das organizag¢des populares de base ou de outras formas
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de representagdo democratica, € a evitar a burocratizagdao, promovendo-se através da lei
adequadas formas de descentralizacdo administrativa.

E precisamente nesta senda que o “poder local” (e diga-se talqualmente o
concelhio e distrital) emergem como forma de traduzir o pluralismo universal invocado
na Constituicdo da Republica Portuguesa que consagra, para além do mais, direitos e
deveres fundamentais ao nivel do ensino e da aprendizagem.

A administracdo educacional primdria passa agora, volvidos mais de trinta anos
de autoritarismo e censura e, por via da desconcentragdo, a promover politicas de
democratizagdo do sistema educativo como “instrumento de construcdo de uma
consciéncia nacional democratica criando esquemas de participacdo de docentes,
estudantes e familias na Reforma Educativa” (Programa do I Governo Provisério, Decreto
Lei 203/74, de 15/5)

Em resumo, e muito embora com demarcadas oscilagdes, podemos identificar trés
grandes finalidades que se destacaram na transicdo do Estado Novo para a Democracia
no tocante ao ensino primario, a saber, a democratizagdo do acesso a escola, a melhoria
do estatuto social dos professores’ e a democratiza¢io da gestdo da escola.

Destarte, num primeiro plano procurou levar-se a educacdo a todas as criancas
através da criacdo de apoios financeiros e até contribuindo-se com alimentos para os
carecidos, tendo em consideracao que entre 1960 e 1990, a populagdo portuguesa registou
um acréscimo global de 1 milhdo de individuos e que o registo de insucesso escolar
pertencia as classes mais desfavorecidas. Por outro lado (¢ num outro plano), os
professores pds 25 de Abril assistiram a uma melhoria do seu estatuto social e das regalias
sociais, em termos de assisténcia social, bem como a aquisi¢do das liberdades e garantias
de participa¢io num estado democratico.b

No que respeita a democratizacdo da gestdo da escola, ao abrigo do Despacho
68/74, de 28/11 e posteriormente o Despacho 49/75 estabelece-se “um modelo que situa
estruturas de gestdo a nivel da escola (com mais de 3 lugares), a nivel concelhio ou de
zona escolar e a nivel distrital” (Machado, 2004, p.1).

A nivel local, a dire¢@o da escola foi entregue ndo so6 ao Diretor de Escola mas

também ao Conselho Escolar. Estes Conselhos Escolares eram constituidos por todos os

> Em Maio de 1986 os professores adquirem o estatuto social de Técnicos Superiores do Estado por via do
Decreto- Lei 100/86 de 14/5.

¢ Porém e num plano econémico, devido a generalizada inflagdo, os professores ndo sentiram grandes
melhorias.
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docentes em exercicio na escola, por representantes do pessoal auxiliar, por
representantes dos encarregados de educagdo, por representantes da autarquia e por
representantes de outras institui¢des de interesse, tornando-se um orgao relevante na
gestdo do estabelecimento de ensino, com poderes ndo s6 de decisdo, como também de
nomeagao do Diretor de Escola, que deveria executar o que era decidido em conselho.

A nivel concelhio, a administragdo do ensino primario era feita pelas Comissdes
Concelhias ou de Zona quando se tratava de uma area com mais de cinquenta docentes.
Estas Comissdes desempenhavam fungdes pedagogicas, administrativas ou de caracter
consultivo. Em 4reas que abrangiam até quarenta e nove professores, a administracdo a
nivel concelhio ficava a cargo de um Delegado Pedagogico e de um Delegado Escolar ou
Secretario de Zona. Nas areas que apenas contavam com menos de dez professores a
administracao estava assegurada por um Delegado Escolar ou por um Secretario de Zona.

No que concerne a eleicdo destes cargos, os docentes eram escolhidos
(democraticamente) pelos seus pares da zona de atuagdo, que prestavam igualmente
colaboragdo - ao nivel distrital - na elei¢do do Conselho de Coordenagdo, cujos elementos
seriam selecionados de entre si pelos componentes dos 6rgaos diretivos de nivel concelhio
ou de zona, de todos os concelhos e zonas escolares do distrito.

O Conselho desempenhava competéncias de caracter administrativo e de caracter
pedagdgico, sendo paulatinamente descoberto de competéncias administrativas,
tornando-se num orgdo de caracter pedagogico, cuja principal funcdo contendia com a
deliberagao de matérias relacionadas com o estabelecimento de ensino.

Aos diretores de escola estavam reservadas tarefas administrativas de escrituragao
(expediente e contabilidade) e execugdo das deliberagdes do conselho escolar, isto €,
fungdes que servissem de ‘“‘suporte ao subsistema escolar”, sendo desobrigados de
lecionar em fun¢do do numero de turmas, para permitir “a mediagdo entre niveis de
estruturas, a representacdo institucional, a coordenacdo interna e a execu¢do das
deliberagdes do Conselho Escolar” (Pires, 2001, p. 40).

Neste nivel concelhio (também designado de zona escolar) registou-se a criagao
de uma Comissdo Concelhia, eleita pelos docentes da area que a comissdo viesse a
representar, sendo composta por um delegado escolar (e eventuais adjuntos) ou secretario
de zona, um coordenador da acao social escolar e coordenadores pedagogicos.

Desta forma ficavam repartidas as fun¢des administrativas para o delegado escolar

por um lado e, por outro lado, atribuiam-se as competéncias pedagodgicas aos
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coordenadores pedagogicos. A esta Comissdo competia coordenar € executar todas as
deliberagdes emanadas pelas Dire¢des Gerais, superiores hierarquicamente, cumprindo o
designio de ligar a escola aos servigos centrais.

A um nivel mais amplo da administragao das escolas primarias (de cariz distrital)
e por forca de aprimoramentos ao regulamento de 19747 depardmo-nos com uma divisio
entre Diretor Escolar e Conselho Coordenador, sendo este ultimo constituido pelo diretor
escolar, pelos seus adjuntos, pelos representantes da Dire¢do Geral do Ensino Basico, por
um representante de cada comissdo concelhia ou de zona, por um representante do
Instituto de Acdo Social Escolar e por um representante do pessoal administrativo e
auxiliar. Nesta estrutura hierdrquica escolar, este 6érgdo (Conselho Coordenador) ndo
detinha quaisquer poderes deliberativos ou executivos, funcionando apenas como um
orgdo consultivo.

Pese embora a estrutura hierarquica relatada ter sido a base que perdurou por
longos anos no ensino primario, esta acabou por denunciar muitas fragilidades e

desequilibrios, tendo sido alvo de sucessivos ajustes.

1.3. Ensaios de agrupamento horizontal

Em sede de transformacdo da rede escolar e com vista & implementa¢cdo de um
novo regime de autonomia e gestao de escolas que superasse isolamentos e rentabilizasse
recursos é criada uma ideia inovadora designada por “agrupamentos de escolas™®
definidos como “6rgdos proprios de administracdo e gestdo, capazes de decisdo e
assuncdo da autonomia” (Formosinho e Machado, 2005, p.128) e iniciados por Despacho
Normativo n.° 27/97, de 12 de maio e desenvolvidos pelo Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4
de maio, onde estd presente uma visdo normativa de modelo uniforme de gestdo por via
da definicdo de regras comuns a todas as escolas (Machado, 2004, p.8), definindo o
agrupamento de escolas como “unidade organizacional, dotada de 6rgdos proprios de
administracdo e gestdo, constituida por estabelecimentos de educacdo pré-escolar e
escolas de um ou mais niveis e ciclos de ensino” e explicando o processo de agrupamento

pelas finalidades prosseguidas:

7 Nio obstante ter sofrido uma série de alteragdes o Despacho n® 40/75 destaca-se por ter regulamentado
durante uma série de anos a gestdo das escolas primdrias, hodiernamente designadas por 1.° ciclo do ensino
basico.

8 Os Agrupamentos de Escolas sdo considerados estabelecimentos de Ensino com estatuto juridico de
Pessoa Coletiva de Utilidade Publica Administrativa.
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a) Proporcionar um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos
pela escolaridade obrigatdria numa dada area geografica;

b) Superar situagdes de isolamento de estabelecimentos e prevenir a exclusao
social;

c¢) Reforcar a capacidade pedagogica dos estabelecimentos que o integram e
0 aproveitamento racional dos recursos;

d) Garantir a aplicacdo de um regime de autonomia, administragdo e gestao,
nos termos do presente diploma;

e) Valorizar e enquadrar experiéncias em curso (art.” 5.° do Decreto-Lei n°
115-A/98, 4 de maio)

O referido Decreto-Lei, que efetivamente aprova o regime juridico da Autonomia,
Administragdo e Gestao das Escolas e Agrupamentos de Escolas confere especial atengao
as escolas do 1.° ciclo do ensino bésico e aos jardins de infancia, integrando-os, numa
organizagcdo coerente de autonomia, administragdo e gestdo, dos estabelecimentos
publicos de educagdo, tomando em consideracdo a dimensdo muito varidvel destas
escolas e salvaguardando a sua identidade propria.

Para além disso, preconiza solugdes organizativas adequadas as escolas de
maiores dimensdes e as escolas mais pequenas e/ou isoladas, de incidéncia mais rural,
consagrando ainda a possibilidade de desenvolvimento de estratégias de agrupamento de
escolas resultantes das dindmicas locais € do levantamento rigoroso das necessidades
educativas, nomeadamente através de cartas escolares concelhias.

D4, deste modo, impulso a uma politica coerente e eficaz de rede educativa, numa
perspetiva de territorializagdo das politicas educativas, numa logica de ordenamento do
territério, de descentralizacdo e de desenvolvimento econdmico, social e cultural,
sustentado e equilibrado.

Neste contexto poder-se-4 distinguir entre “agrupamentos horizontais” e
“agrupamentos verticais”, sendo que os primeiros incluem estabelecimentos de educagao
pré-escolar e do 1.° ciclo enquanto o segundo tipo respeita aos estabelecimentos dos trés
ciclos do ensino basico, com ou sem educagdo pré-escolar (Machado, 2005, p.7).

Deste modo, o sistema escolar passa a estar “dividido” territorialmente num
numero alargado de novas organizacdes educativas que agruparam escolas do 1.° ciclo e
estabelecimentos da educacdo pré-escolar, no que se designou por ‘“‘agrupamentos

horizontais”.
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Semelhantes altera¢des, publicamente com o intuito de solucionar o isolamento
entre estes professores, colocaram, no entanto, em debate ndo sé as “diferentes culturas
profissionais” na educagdo basica, como afloraram uma crise na “identidade pedagdgica
dos niveis de educagdo basica inicial ¢ as suas diferengas relativamente aos outros niveis
de ensino” porquanto as escolas, que até entdo, tiveram uma relativa autonomia
administrativa e que tratavam apenas da realidade do nivel de ensino respetivo, estavam
agora agrupadas com outras escolas do mesmo e de outros niveis de ensino (Machado,
2005, p.7).

Opinides divergentes proliferam, arguindo contra os beneficios da implementagado
dos agrupamentos horizontais que, muito embora tenham servido para colmatar lacunas,
vieram por outro lado “introduzir compensagdes que reforcaram o modelo tradicional,
desvalorizar e desqualificar o professor do 1° ciclo ¢ manter e reforgar culturas
profissionais que transformam os ciclos em culturas autistas uns relativamente aos
outros” (Pacheco, 2000, p. 55).

No que concerne especificamente aos educadores de infancia e professores do 1.°
ciclo a problematica da cultura profissional que lhes caracterizam prende-se com a sua
propria definicdo, ou seja:

Como professores de criangas e ndo como professores de uma determinada
disciplina, area escolar ou conteido; a sua pratica configura-os como
professores de um grupo constante de alunos (quinze, vinte ou vinte € cinco,
ndo duzentos...) com quem estdo todo o tempo escolar (ndo algumas horas);
tém uma responsabilidade integral por tudo o que se passa com os alunos
dentro e fora da sala de aula, nos intervalos, nos recreios, etc” (Machado,
2004, p.7).

Por conta do exposto, a ideia de se agruparem os estabelecimentos de ensino
comportou uma série de apreensdes e desconfiancas que atrasaram todo o desenrolar do
processo pois que denotava-se, para além do mais, um verdadeiro receio, nomeadamente:

Professores do 1° ciclo de serem absorvidos pelas escolas e professores do 2°
e 3° ciclos, nos agrupamentos verticais; receio das escolas e dos professores
do 2° e 3° ciclos de perderem privilégios e recursos pela necessidade de terem
de os partilhar com outras escolas do 1° ciclo, mais desunidas; receio de
educadores de infancia e professores do 1° ciclo pelos riscos de assumirem

responsabilidades administrativas, no caso dos agrupamentos horizontais;
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incompatibilidades locais entre professores e escolas que ndo queriam
integrar o mesmo agrupamento; afinidades de projeto e agao pedagogica entre
escolas que eram colocadas pela Diregdo Regional em agrupamentos
diferentes (Barroso, 2001, p. 15 e 64 ss.).

Nao obstante a criagdo dos “agrupamentos verticais” assentarem numa ideia de
que as diferencas culturais s3o contornaveis, eles “subvalorizam a diversidade de culturas
organizacionais” dando clara preferéncia aos agrupamentos de cariz horizontal, uma vez
que “assentam numa cultura profissional de monodocéncia’ e numa visdo globalizadora
do curriculo e proporcionam aos elementos mais dindmicos um espago de atuagdo
organizacional proprio que lhes permita viabilizar as transformacdes de que carece o atual
ensino basico primario” (Machado, 2004, p.9).

Importa salientar que a escola parte precisamente de um conceito de “escola-
estabelecimento” que foi “construido sobre a triade formada por um edificio, alunos e
professores, onde se lecionava, fundamentalmente, um grau de ensino (...) e que integrou,
lentamente a lecionagdo de dois ou mais graus de ensino (...), mas sempre com uma
fronteira legal e fisica bem delimitada” (Machado, 2013, p. 177). Entretanto, a evolucao
das politicas de gestdo das escolas evoluiram contrapondo a este conceito de “escola-

estabelecimento” o conceito de “escola-organizacao”.

2. Os orgaos de gestio administrativa e pedagdgica

Os paradigmas da gestdo da administra¢do escolar tém sofrido ao longo do tempo
consideraveis alteracdes, forcando a adaptacdo aos tempos hodiernos e procurando
responder as necessidades com solucdes de organizagdo que tenham em consideragdo a
dimensao dos estabelecimentos escolares, as caréncias educativas da comunidade em que
estdo inseridas, sem olvidar a salvaguarda da propria identidade dos estabelecimentos de
ensino e dos seus educadores. Assim constatamos um processo de verdadeira
transformagao de um modelo de gestdo de administragdo escolar com um cariz
marcadamente politico administrativo desde a sua génese. Sendo o presente ponto

dedicado ao desenvolvimento e oscilagdes que os orgdos de gestdo escolar apresentam

® Mouraz ¢ Vale definem a monodocéncia como a “responsabiliza¢do de um/a tinico/a professor/a pela
gestdo de todo o curriculo de uma turma.” Associando, por sua vez, “monodocéncia coadjuvada” como a
“situagdo do/a docente, principal responséavel pelo ensino-aprendizagem, que pode ser coadjuvado em areas
especializadas (Lei de Bases do Sistema Educativo [LBSE] — Lei n® 48/86)” (2014, p.86)
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consoante 0s normativos que se publicaram e nos quais se reflete um maior ou menor
investimento democratico.

O modelo que langa as bases da gestdo escolar em democracia e que marcou a
viragem na reestruturagdo organica do sistema educativo portugués, associado ao
despreendimento com a vida politica de até entdo, ¢ caracterizado no Decreto-Lei n.° 769-
A/76, de 23 de Outubro. Ali institui-se como 6rgaos principais de cada estabelecimento
de ensino o Conselho diretivo, Conselho pedagdgico e o Conselho administrativo.

Neste ponto da investigagdo referirei alguns dos diplomas que mais expressao
tiveram no desenvolvimento desta triade organizacional — Decreto-Lei n.° 172/91, de 10
de Maio; Decreto-Lei n.° 115/98, de 4 de Maio; Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril; e
sobretudo o Decreto-Lei n.° 137/2012, de 02 de julho — e que, alterando a designacdo de
alguns orgdos de administracdo e gestdo das escolas, fazem desde logo perceber que as
competéncias definidas para os 6rgdos Conselho de Escola, Assembleia de Escola e
Conselho Geral torna-os 6rgdos similares e confundiveis, se ndo atendermos aos poucos
aspetos inovadores introduzidos por cada um deles. Assim, o Conselho Geral como
orgdo atual acaba por herdar competéncias atribuidas j& nos decretos anteriores,
denotando-se mormente neste Orgdo colegial as nuances ao nivel da superioridade
democratica e participativa. Por outro lado, de relevancia assinalavel porque inovadores
no atual modelo, acompanhando a acdo dos demais 6rgaos de administracdo e gestao,
encontramos novos preceitos associados ao Diretor, ao Conselho Pedagdgico e ao
Conselho Administrativo que se afiguram Orgdos essenciais para a concretizagdo da
regulacdo local nas escolas.

Discreteando as novidades legislativas nesta matéria constata-se o desiderato de
atribuir-se as escolas alguma margem para se “auto-organizarem”, ainda que segundo
principios propostos especificos, habilitando a escolas a criacdo de um projeto educativo
proprio.

No entanto, veio a verificar-se que as alteragdes introduzidas e que aparentemente
propdem uma inusitada autonomia na gestdo escolar denota uma certa aparéncia,
denunciada por Lima, que afirma ser:

Incompreensivel qual o grau de autonomia acrescido de que os agrupamentos
e as escolas agrupadas passariam a beneficiar, podendo até imaginar-se
situagdes contrarias como hipotese de trabalho, especialmente quanto as

escolas agrupadas. O problema reside no carécter essencialmente retérico e
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instrumental da autonomia aparentemente concedida as escolas, uma
"autonomia" principalmente técnica e processual, de execucdo e ndo de

decisdo (2004, p. 19)

2.1 O Conselho Geral

Com o Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio concretiza-se o regime de direcao,
administracao e gestao dos estabelecimentos de educagao pré-escolar e dos ensinos basico
e secundario, num modelo que ¢ implementado a nivel experimental mas se pretende
comum a todos os estabelecimentos.

Segundo este normativo, algumas mudancas do ponto de vista organizacional sdo
implementadas numa vertente de agrupamento de escolas. As escolas do 1.° ciclo
comegariam a estar agrupadas por areas. Dentro de cada area, a administragao das escolas
do 1.° ciclo eram asseguradas por um 6rgao de direcao que funcionava como um conselho
escolar da area, por um diretor executivo de uma escola, que funcionava como escola
sede, por um conselho pedagdgico e por um conselho administrativo (Pires, 2001, p. 41).

Com este Decreto-Lei surge o conceito de area escolar para os estabelecimentos
de educacdo pré-escolar e do 1.° ciclo do ensino basico numa dupla perspetiva pedagdgica
e administrativa. Assim, a dimensao dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar e do
1.° ciclo do ensino basico ¢ tida em conta e torna-se determinante para a criagdo de
“escolas” quando se verifica que para lograr um funcionamento eficiente, torna-se
necessario a existéncia de orgaos proprios de direcdo, administra¢do e gestdo.

A criagdo deste conceito de area escolar resultou na adog@o progressiva e ao longo
dos tempos — e até com diferentes origens - de varias possibilidades e modalidades de
agregacao de escolas (Conselho Nacional de Educagdo, Recomendagao n.° 4/2011). Na
area escolar, a coordenacgdo da atividade de cada nucleo ¢ assegurada por um coordenador,
eleito pelo respetivo pessoal docente, a quem entre outras competéncias, compete cumprir
e fazer cumprir as orientagdes do diretor executivo e exercer as competéncias por este
delegadas.

Com a entrada em vigor do Decreto-Lei n°115-A/98 algumas das fungdes
atribuidas ao conselho de escola/area escolar passam a pertencer a uma assembleia geral,
definida como um 6rgdo colegial, constituido pelo corpo docente (grupo com maior
representatividade), elementos representantes dos pais/encarregados de educagao, pessoal

ndo docente, no qual se incluem alunos, autarquia, podendo ainda integrar representantes
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das atividades de caracter cultural, artistico, cientifico, ambiental e econdémico da
respetiva area. Nas escolas em que funcionasse a educacao pré-escolar ou o 1° ciclo devia
este O0rgdo integrar representantes dos educadores de infancia e dos professores do 1°
ciclo.

Este Decreto-Lei determina as competéncias ¢ fungdes da Assembleia Geral,
nomeadamente: elei¢do do respetivo presidente de entre os seus membros docentes;
aprovacao do regulamento interno da escola; aprovagdo do projeto educativo da escola e
acompanhamento e avaliagdo da sua execucdo; emissdo de pareceres sobre o plano anual
de atividades, verificando da sua conformidade com o projeto educativo; definicdo das
linhas orientadoras para a elaboragdo do or¢amento e apreciagao dos relatérios periddicos
e do relatério final de execugdo do plano anual de atividades; apreciagdo do relatério de
contas de geréncia; promocdo e incentivo do relacionamento com a comunidade
educativa. Apresenta-se a Assembleia Geral, por conseguinte, como um 6rgao que incita
a integracdo comunitaria, pese embora se lhe atribua uma certa encenacdo participativa,
tendo em consideracdo que o 6rgao com maior poder é como se vera adiante o conselho
executivo e cuja preponderancia determina uma limitagdo na acdo direta escolar por parte
da Assembleia.

No desenvolvimento dos 6rgaos colegiais acima referidos, € em sua substitui¢ao
(ou pelo menos refor¢o de competéncias) emerge o Conselho geral como o 6rgdo de
direcdo de topo e, por isso, o principal responsavel pela defini¢ao da estratégia da Escola
e seu desdobramento para os niveis mais baixos da estrutura organizacional daquela.

O Conselho Geral surge com a publicagdo do Decreto-Lei n.°75/2008, de 22 de
abril, que vem acentuar a orientagdo que tinha sido seguida anteriormente no refor¢o das
competéncias do 6rgdo de direcdo estratégica, mas desta feita com a designagdo de
Conselho Geral, e vem assumir as competéncias da Assembleia de escola agora com um
poder acrescido e substancial: a elei¢do do diretor (artigo 21.° e 23.° do Decreto-Lei n.°
75/2008), sendo que € o unico 6rgdo que podera destitui-lo.

Neste diploma procura-se investir numa maior participacdo da comunidade
educativa, diminuindo, por outro lado, a representacdo dos docentes. Como 6rgdo de
exceléncia ¢ também um 6rgdo de controlo ao qual é necessario prestar contas, em
diversas vertentes, impondo-se a ideia de que devera estar a par de tudo quanto se inicie

ou desenvolva num estabelecimento escolar.
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Analisando o enquadramento legal que assume no Decreto-Lei n® 75/2008 de 22
e no Decreto-lein® 137/2012 de 2 de Julho, e muito embora sejam amplas as competéncias
atribuidas ao Conselho Geral como 6rgao de primazia hierarquica, verifica-se uma certa
ambiguidade de funcdes deste 6rgdo com a figura do diretor, uma vez que este continua
a ter importantes responsabilidades perante a administragcdo central, o que parece diminuir
a autonomia do Conselho Geral, ou pelo menos, dar azo a uma certa obscuridade no seu
papel efetivo e contributo pratico, isto &,
em termos teoricos o 6rgdo de dire¢do € a principal estrutura da escola,
porém, na pratica, quem detém realmente o maior poder ¢ o diretor
executivo, pois, por ineréncia do seu cargo, tem presenca assegurada nos
trés orgaos fundamentais da escola - conselho de escola, conselho pedagdgico
e conselho administrativo, podendo este até apresentar uma visao distorcida
ou truncada dos problemas dado o Conselho de Escola ser um 6rgado isolado
sem ligacdo institucional a outros 6rgados (Falcao, 2000, p.117).
Face ao exposto realiza-se um esfor¢o na promog¢ao da boa relagdo institucional
do Conselho Geral com o Diretor uma vez que, apesar de aquele ocupar o lugar de topo

na hierarquia, a aplicagdo ultima das regras acaba por ser emanada por este.

2.2. O Diretor da escola

O Diretor, por sua vez, ¢ eleito pelo Conselho Geral'”

numa “logica mais
congruente com o funcionamento em simultdneo de um 6rgdo de direcdo estratégica — o
conselho geral (CG) — e um 6rgdo de gestdo executiva — o diretor “ (Machado, 2013, p.
108). Por forma a reforgar a lideranga da escola e de conferir maior eficacia, mas também
mais responsabilidade ao diretor, é-lhe conferido o poder de designar os responsaveis
pelos departamentos curriculares, principais estruturas de coordenacdo e supervisdo
pedagdgica (predmbulo do Decreto-lei n.° 75/2008).

O diretor, com este Decreto-lei, passa a ter amplos poderes de gestao
administrativa, financeira e pedagogica, incluindo a presidéncia do proprio conselho
pedagdgico, podendo ser recrutado de entre docentes do ensino publico ou particular e

cooperativo, qualificados para o exercicio das fungdes, seja pela formagdo ou pela

experiéncia na administragdo e gestdo escolar.

190 Conselho Geral vem, como 6rgdo colegial, em substituigio da anterior Assembleia Geral (Decreto-Lei
75/2008, 22 de abril)

47



Atente-se que ja o Decreto-Lei n.° 172/91 previa a existéncia de um diretor
executivo e o Decreto-Lei n.° 115-A/98 uma diregdo executiva, que tanto podia exercer-
se através de um conselho executivo, como de um diretor, competindo a escola a opgao
em sede de regulamento interno. Ou seja, o diretor surge em substituicdo do Conselho
Executivo que vem a ser eliminado da estrutura e, por isso, aquele passa a assumir muitas
das fungdes que lhe eram acometidas enquanto “anterior” Presidente do Conselho
Executivo mas desta feita com um renovado prestigio e autonomia.

Procura-se, por isso, com a publicagdo do Decreto-Lei n.°75/2008, reforcar as
liderangas das escolas, o que constitui reconhecidamente uma das mais necessarias
medidas de reorganizagdo do regime de administracdo escolar. Lima a propodsito da
autonomia — que aponta como aparente — associa de forma assertiva o diretor da escola a
uma posi¢ao de controlo comandada pela administragao central, isto é, como uma espécie
de “rosto deste poder junto das escolas” (2007, p.53). Numa outra perspetiva, percebe-se
que idilicamente a figura do diretor € transposta para a realidade organica educativa para
ser concebido como um lider que ocupa uma posicao de poder, ndo como sinénimo de
manipulagdo, mas pelo contrario como sinébnimo de partilha, aprendizagem, mudanca e
inovagao.

No plano da economia e das finangas ¢ de realcar a obrigatoriedade do Diretor
prestar contas, considerando-se este um ponto central da atividade, por ser fulcral para a
apreciacao da legalidade e apuramento das responsabilidades financeiras. Ao diretor
compete emitir pareceres, relatorios, orcamentos e um relatorio de contas minucioso da
geréncia escolar em articulagdo com a secretéria de direcdo, enquanto adjunta da diregao,
0 que implica uma relacao estreita com o diretor de escola sobretudo depois das novas
atribuicdes e responsabilidades introduzidas pelo Decreto- Lei n.° 75/2008, de 22 de abril.

Apesar de ser uma tematica propensa a polémicas, as decisdes de tesouraria do
diretor ndo sdo propriamente objeto de uma fiscalizagao por parte do Conselho Geral, ndo
obstante, a legislagdo reforcar que a autonomia “supde a prestacdo de contas,
designadamente através de procedimentos de autoavaliacdo e de avaliagdo externa”
(Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril).

O Diretor ¢, por ineréncia, o presidente do conselho pedagogico, talvez motivado
pelo fato de aquele se ter atribuido efetiva capacidade de decisdo, com os recursos

adequados e com a necessaria autoridade institucional e autonomia de gestdo para liderar
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o desenvolvimento de um projeto educativo consistente para a unidade organizativa que
dirige.

A propdsito da gestdo do diretor e, apesar da perspetiva mitica denunciada por
Barroso, que o classifica como “uma espécie de super-heroi que, estribado nas boas
praticas, garante, sO por si, a melhoria do funcionamento das escolas” (2011, p.20), de
acordo com Lima (e numa visao mais critica) afirma-se que, na relacdo com o poder
central, o diretor podera ser um subordinado a quem compete cumprir e fazer cumprir a
lei numa “dependéncia face ao poder central, concentrado e desconcentrado, sobre quem
recaem, individualmente e imediatamente, todas as pressoes politicas e administrativas”
(2011, pp. 47-48).

Pese embora a figura do diretor tenha sido criada num contexto de
complexificagdo da gestdo democratica da escola, Lopes e Ferreira alertam para a
consequéncia ambigua na emergéncia desta figura administrativa:

Aparentemente, o diretor vé o seu poder reforcado dentro da escola, ndo so6
pelos novos poderes que lhe s3o atribuidos por lei, mas também pela
formalizagdo de uma lideranca unipessoal que pode levar a uma
verticalizagdo hierdrquica e a um possivel distanciamento entre lider e
liderados e, desta forma, condicionar a vivéncia democratica que € necessaria
em qualquer sociedade, em particular, no contexto escolar (2013, p.138).

Relativamente ao processo eletivo do diretor e, a guisa da democracia — mais
concretamente da sua necessidade na vida escolar — Machado refere:

O processo de escolha dos diretores ndo foi excecado as regras implicitamente
instituidas nas escolas e ao jogo de interesses que permanentemente existem
no seu interior. O que resultou foi, em larga medida, uma mudanca
procedimental no processo de escolha do gestor de topo da escola. Retirou-
se, de facto, o poder de uma assembleia alargada a escolher o diretor, lesando
particularmente os professores, habituados como estavam a ser os que mais
diretamente influenciavam esse processo. Mas mantiveram-se (quase sempre)
as mesmas forgas que ja anteriormente dominavam o processo de selecdo do
gestor de topo (2013, p.133).

Com o Decreto-lei 137/2012, de 2 de Julho o processo eleitoral do diretor sofre
reajustamentos traduzidos numa maior legitimidade deste membro através do reforco da

exigéncia dos requisitos para o exercicio da funcdo e, por outro lado, consagrando
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mecanismos de responsabilizacdo no exercicio dos cargos de dire¢do, de gestdo e de
gestdo intermédia.

O Conselho Executivo definia os principios fundamentais da escola constituindo-
se como o principal promotor da integracdo da escola no meio que a envolve. As
competéncias deste 6rgdo vao assim no sentido da ampla integragdo comunitaria da
escola, isto €, compete-lhe “Definir os principios que orientam as relagdes da escola com
a comunidade, com as instituigdes e organismos com responsabilidades em matéria
educativa e com outras escolas, nacionais ou estrangeiras” (art.’ 8.° al. j) do Decreto-lei
n.° 172/91).

Este Conselho, como referido supra, contempla representantes de todos os setores
da comunidade educativa procurando, assim, implementar um modelo representativo e
democratico, salvaguardando contudo, o Diretor Executivo que devera ser sempre um
professor, sendo este, desta feita, “responsavel perante o conselho de escola, devendo
pautar a sua atuagao por principios de zelo, eficiéncia e eficacia” (art. 21.° do DL n.°
172/91).

Mais adiante o novo regime para a administracao e gestdo dos estabelecimentos
de educacdo pré-escolar e do ensino basico e secundario, estabelecido pelo Decreto-Lei
n°® 115-A/98 vem permitir a possibilidade de escolha entre a direcao executiva unipessoal
(diretor) ou colegial (conselho executivo), eleita por uma assembleia eleitoral da qual
fazem parte a totalidade do pessoal docente e ndo docente em exercicio de fungdes na
escola, representantes dos alunos e representantes dos encarregados de educagao

A aplicagdo deste Decreto-Lei foi, na época, alvo de criticas por ndo investir as
escolas da necessaria autonomia e demonstrar um centralismo exagerado na sua pratica
(ndo diferindo em larga medida do modelo de gestao praticado desde o Estado Novo).

O certo ¢ que a evolucao dos normativos acompanha a evolugdo do Diretor, quer
quanto a sua selecdo, quer quanto as suas competéncias, o que faz perceber um certo
conflito na determinacdo da sua fun¢do, fazendo-o alternar entre o papel de
“representante dos professores e lider profissional” e o de “delegado do governo e diretor
administrativo” (Barroso, 2002, p. 91).

Assistimos, como ja se referiu, a uma nova viragem com a publicacdo do Decreto-
Lei n.° 75/2008 de 22 de abril que faz desaparecer a figura do Conselho Executivo
substituindo-o pela figura do Diretor enquanto 6rgdo unipessoal. Na defini¢do e

importancia de competéncias, pode dizer-se, a nivel geral, que o Conselho Executivo e
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agora o Diretor tém a seu cargo a gestao didria, sendo outrora o conselho executivo o
orgao com maior poder (inclusive e como se referiu prestando contas aos 6rgaos centrais
por imposic¢ao do Decreto-lei n.° 172/91).0 novo regime de direcdo das escolas em vigor
a partir deste Decreto-Lei aponta para uma concentragdo de poderes num Orgdo
unipessoal, querendo contrariar uma tradicao de colegialidade e participacdo democratica
de todos os atores do quotidiano escolar, que ficam dependentes do enorme poder que o
Governo manifesta atribuir aqueles que considera a lideranca forte das escolas. Aqui
reside, portanto, a grande rutura neste 6rgdo que, por ser unipessoal, parece quebrar a
tradicdo de gestdo democratica e colegial, corporizada nos Conselhos Diretivos pelo
Decreto-Lei n® 769-A/76, de 23 de outubro e nos Conselhos Executivos pelo Decreto-Lei
n° 115-A/98, de 4 de maio.

A realidade ¢ que a figura do Diretor como responsavel maximo e condutor da
politica educacional possui por si uma grande influéncia ndo s6 na gestdo estratégica e
or¢amental mas também nos diversos agentes de ensino tanto mais que o seu desempenho

determina a qualidade do ambiente e clima escolar.

2.3 O Conselho Pedagogico

E ao Decreto-Lei n.° 735-A/1974, de 21 de dezembro que se atribui a primeira
tentativa de gestdo escolar sistematizada e sobre a qual se pretendeu inculcar uma
estabilidade no seio educativo. A este normativo, aperfeigoado pelo Decreto-Lei 769-
A/76, deve-se a passagem da gestdo unipessoal dos estabelecimentos de ensino oficiais
para a responsabilidade coletiva de um conselho diretivo, do conselho pedagdgico e do
conselho administrativo.

O conselho pedagogico foi instituido como um 6rgao deliberativo, ndo obstante
as suas deliberacdes serem suscetiveis de suspensdo por parte do conselho diretivo, e era
composto por docentes e alunos e veio substituir, nas suas fungdes, os reitores e diretores
do anterior regime.

Com a publicagcdao de Decreto-lei n.° 769-A/76,em 23 de outubro, pretendeu-se
clarificar a constitui¢do do conselho pedagodgico e complementar as suas fungdes. Assim,
o conselho pedagogico passa a integrar os docentes delegados de grupo, subgrupo,
disciplina ou especialidade e um delegado dos alunos por cada ano de escolaridade.

De realcar que os mencionados diplomas legislativos consagram uma rutura

democratica na gestdo interna da escola, uma vez que passa a promover-se a partir dai a
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atribuicao de responsabilidades aos docentes, discentes e pessoal nao docente na
comunidade escolar

A importancia do Conselho Pedagogico prendeu-se mormente com o respeito
crescente que o Conselho Diretivo foi tendo para com aquele 6rgdo, ao ponto de levar-se
sempre em consideracdo as recomendagdes do conselho pedagogico, a menos que, por
motivos justificados, se entendesse nao ser possivel ou legal fazé-lo e se deliberasse em
contrario. Ainda assim deveria informar-se o conselho pedagdgico e a respetiva dire¢cdo
geral de ensino da eventual rejeicao.

O Decreto-lei n® 172/91, de 10 de maio, veio criar um novo modelo de gestao das
escolas, que apesar de vigorar apenas em regime de experimentacao confere pela primeira
vez, a oportunidade de as escolas de educacao pré-escolar e/ou do 1° ciclo se agruparem
em areas escolares, constituindo unidades com 6rgaos comuns de dire¢do, administragdo
e gestdo, na qual se incluem o Conselho Pedagdgico.

No que concerne ao Decreto-Lein® 115-A/98 de 4 de Maio, nos artigos 24.° ¢ 25.°,
o conselho pedagdgico ¢ definido como "o 6rgdo de coordenagdo e orientacao educativa",
cuja composicdo ¢ definida no regulamento interno, devendo ser salvaguardada "a
participagdo de representantes das estruturas de orientagdo e dos servigos de apoio
educativo, das associagdes de pais e encarregados de educagdo, dos alunos no ensino
secundario, do pessoal ndo docente e dos projetos de desenvolvimento educativo, num
maximo de 20 membros".

Relativamente as competéncias gerais do conselho pedagogico pode-se dizer que,
segundo este normativo, ¢ o 6rgao de coordenagdo e orientagdo educativa da escola mas
apresenta poucas competéncias ao nivel da tomada de decisdo. Nao lhe sendo apontando
grandes evolucdes normativas, o Conselho Pedagogico acaba por herdar as fungdes dos
antecessores legislativos, competindo-lhe decidir, definir, orientar e sugerir toda a gestao
na vertente pedagogica e que se reflete no éxito escolar dos alunos dessa comunidade
escolar. Apesar de ndo diversificadas (a intervencdao foi sempre adstrita ao ambito
pedagogico e didatico) as fungdes do Conselho Pedagdgico foram sendo contudo
progressivamente numerosas ¢ abrangentes.

Contrariamente a legislacdo anterior, o presidente deste 6rgdo como vem
designado no Decreto-Lei n° 75/2008 ¢ por ineréncia o diretor € os membros do conselho
geral ndo podem ser membros do conselho pedagdgico. Por outro lado, outra alteragao a

sublinhar por via do Decreto-Lei n° 137/2012, de 2 de julho, ¢ a de que os representantes
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dos pais e encarregados de educagdo, bem como os representantes dos alunos, deixaram
de ter assento no conselho pedagbgico.

Importa referir que algumas das competéncias do referido 6rgdo encontram-se
intimamente ligadas a algumas das competéncias do conselho geral, pelo que parte das
suas propostas de autonomia obrigam a aprovacao do conselho geral, designadamente as
que contendem com as propostas de projeto educativo, elaboragdo de regulamentos
internos e planos de atividade (artigo 33° do Decreto-lei n® 75/2008 de 22 de Abril,
retificado pelo Decreto-Lei de 2012).

O conselho pedagdgico tem ainda competéncia para emitir parecer sobre as
propostas de celebragao de contratos de autonomia que serdo alvo de aprovagao pelo
Conselho Geral (sendo que anteriormente a limitagdo na imposi¢ao das suas deliberagdes
eram contrariados pelo extinto conselho escolar com fundamento em dificuldades de
implementa¢do ou por revelarem-se contrarias a lei em vigor).

Conclui-se, portanto, que numa visdo geral dos sucessivos modelos de gestdo
democratica das escolas, o Conselho Pedagdgico traduz-se num o6rgao de decisdo central
nas escolas, porque € nele que reside a capacidade de reflexao e decisdo sobre melhores
praticas educativas, sobre o sucesso e a inclusdo de todos, mas no organograma da escola
passa a ser sobretudo orgdo de apoio ao diretor e devendo sujeitar algumas das suas

propostas ao conselho geral.

2.4 O Conselho Administrativo

O Conselho Administrativo foi criado pelo Decreto-Lei n.° 513/73, de 10 de
Outubro com as competéncias € modo de funcionamento ai regulados. O Decreto-Lei n°
769-A/76 de 23 de Outubro como ja se fez referéncia contemplou também como o6rgao
de gestdo o Conselho Administrativo a quem se incumbia a gestdo os recursos financeiros
e patrimoniais do sistema de ensino.

Segundo o n° 1 do artigo 32° do Decreto-Lei n.° 769-A/76 de 23 de Outubro, o
conselho administrativo era composto pelo presidente e por mais dois membros,
nomeadamente, um vice presidente e um secretario. De acordo com o n° 2 do mesmo
artigo, o presidente do conselho administrativo era o presidente do conselho diretivo,

podendo este delegar no seu vice presidente as fungdes de presidente do conselho

administrativo.
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O Decreto-Lei n.° 172/91 também inclui como 6rgaos de dire¢ao, administragao e
gestdo dos estabelecimentos de ensino e das areas escolares o conselho de administragao
como aquele a quem competia autorizar a realizacdo e pagamento de despesas e
acompanhar a legalidade da gestdo administrativo-financeira da escola.

Com as alteracdes da estrutura de gestdo introduzidas pelo Decreto-Lei n°® 115-
A/1998, os assuntos financeiros continuam sob al¢cada do conselho administrativo,
prevendo-se a sua composicao colegial: o Presidente do Conselho Executivo ou Diretor,
0 Chefe dos Servigos Administrativos e um dos Vice- Presidentes do Conselho Executivo.
Este 6rgdo deve reunir mensalmente e € responsavel pelo or¢amento anual da escola, pelo
relatorio de contas e pela autorizacdo de despesas e pela gestdo do patrimonio da escola.

No que concerne a gestdo administrativo financeira, a diferenca fulcral entre o
conselho administrativo e o conselho pedagogico reside no facto de que o primeiro possui
competéncias deliberativas enquanto o outro nao, o que consequentemente, esvazia de
certa forma o seu poder porquanto no final de contas os critérios pedagogicos que se
pretendiam constituir como verdadeiros critérios orientadores acabam por ser preteridos
em relacdo aos critérios administrativos e financeiros. Abala, por isso, as expetativas de
cooperagdo e reforgo participativo dos varios intervenientes por nao ser dotado de “forca
pratica” suficiente. Tal configuragdo permite concluir que o Conselho Pedagogico assume
no diploma um carécter subalterno de competéncia, parecendo desvalorizado no contexto
dos demais 6rgaos previstos. Sendo, no entanto, as atividades pedagogicas que acabam
por determinar a interven¢ao do Conselho Administrativo a um nivel mais funcional uma
vez que vao aferir as necessidades dos alunos, nomeadamente com as exigéncias de
apetrechamento de material pedagogico-didatico e manutenc¢do das instalagdes.

No que respeita a ligagdo do Conselho Administrativo com o Conselho Geral esta
¢ evidenciada no projeto de orgamento anual, na elaboragdo e aprovacao do relatorio de
contas da geréncia uma vez que, teoricamente, sdo produzidos em conformidade com as
linhas orientadoras definidas pelo conselho geral, desde que enquadrados nas regras
estabelecidas na contabilidade publica.

O 6rgdo administrativo ¢ atualmente composto pelo “diretor, que preside, pelo
subdiretor ou um dos adjuntos do diretor, por ele designado para o efeito e pelo chefe dos
servicos administrativos, ou quem o substitua” (Decreto-Lei n°® 137/2012, artigo 36°). Se
considerarmos que a gestdo financeira das escolas estd no dominio total do conselho

administrativo e do diretor do agrupamento de escolas ou de escolas ndo agrupadas,
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parece antever-se que, no dominio administrativo financeiro, a autonomia da escola esta
centralizada neste 6rgao que chama sempre a si o poder de decisao.

Em sintese, a evolugdo do regime de administracdo e gestao das escolas ilustra
como as reformas que tém vindo a ser reportadas vao muito para além de opgdes politicas
pois que implicaram impactos profundos na estrutura organizativa da escola, sendo que
os circuitos hierarquicos ai definidos revelam-se hoje em dia pelo menos mais influentes,
reforcando de forma mais premente a possibilidade de uma gestdo democratica, mais

participativa e autobnoma.

3. A gestido de estabelecimento no atual regime de administracio e gestao

Neste ponto e identificadas as oscilagdes na hierarquia da gestao escolar ao longo
das ultimas décadas, pretendo estabelecer o ponto da situagdo atual, identificar os
normativos em vigor e indiciar se as linhas orientadores que subjazem as escolhas
realizadas para adocdo daquelas estruturas permanecem em consagracdo, mormente no
que respeita ao regime da autonomia que se tem procurado instituir.

Os principais eventos que marcaram a producao normativa relativa a autonomia e
gestdao dos estabelecimentos de ensino foram veiculados pelos Decreto-Lei n® 43/89, de
03 de fevereiro; Decreto-Lei n® 172/91, de 10 de Maio; Decreto-Lei n°115-A/98, de 4 de
Maio; Decreto-Lei n°75/08, de 22 de Abri e mais recentemente com a republicacdo deste
ultimo concluida pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho.

Depois, com a verticalizagdo dos agrupamentos de escolas, na sequéncia da
publicagdo do despacho n.° 13313/2003, de 13 de junho, desapareceram os agrupamentos
horizontais e os estabelecimentos de educagdo e ensino que os compunham foram
absorvidos pelos agrupamentos verticais de maior proximidade.

No inicio do ano letivo 2004/2005, numa légica de verticalizagdo totalmente
executada prevé-se a extingdo de todos os agrupamentos horizontais constituidos em
1996/97, passando os mesmos a serem integrados em estruturas verticais. Trata-se de uma
reviravolta estrutural significativa no mundo escolar, a que nao foram alheias criticas e
questionamentos relativamente a aplicagdo dos principios enunciados no Decreto-lei
n.°115-A/98, de 4 de maio. No entanto, e apesar da imposic¢ao vertical das organizagdes
educativas, todos os ciclos passaram a estar representados numa s6 estrutura organizativa

que compreende a assembleia de escola o conselho executivo e o conselho pedagogico.
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Ora, neste caminho legislativo, € no que mais especificamente aos agrupamentos
respeita, Machado qualifica os seus inicios como a “fase da diversificacdo de modelos”
que culmina, na prevaléncia dos agrupamentos de tipo vertical, ou seja “as escolas do 1.°
Ciclo que haviam integrado o modelo isoladamente vao ser, progressivamente, integradas
em agrupamentos de escolas; os agrupamentos de escolas constituidos a partir de 2000
sao principalmente de tipo vertical; os agrupamentos horizontais subsistem apenas em
situacdes excecionais” sendo certo que a consequéncia evolutiva foi no sentido da fusdo
de varios agrupamentos de tipo vertical, popularmente designados de mega
agrupamentos, inovacao que o citado autor integra na “fase de harmonizacao” (2013, p.
177 e 178)

Sao, face ao exposto, varios os normativos que se sucederam até chegar ao modelo
atualmente em vigor, nomeadamente o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril
republicado pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho com o desiderato estratégico de
“refor¢ar a participacdo das familias e das comunidades na dire¢do estratégica dos
estabelecimentos de ensino, reforgar a lideranca da escola e (...) conferir maior eficacia
e reforcar a autonomia da escola” (preambulo o Decreto-Lei n.° 75/2008). Admite-se que
o quadro organizativo do sistema educativo dos dias de hoje

Neste ambito e temporalmente mais proximo, o Despacho Normativo n® 10-
A/2015, vem concretizar os principios consagrados nos regimes de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos de educacdo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario, designadamente no que diz respeito a organiza¢do do ano
letivo, mantendo-se os procedimentos relacionados com as atividades a realizar por conta
da componente ndo letiva de estabelecimento, designadamente a coadjuvagdo, quando
necessaria, em disciplinas estruturantes em qualquer nivel de ensino e especialmente no
1.° ciclo, por professores do agrupamento (Diario da Republica, 2.* série — N.° 118 —
19 de junho de 2015).

A intenc¢do desta “linha educativa” passa por delegar nas escolas a decisdo sobre
as atividades que melhor promovem o sucesso escolar dos alunos, bem como sobre os
recursos humanos a afetar as mesmas, tendo por base critérios de melhoria da
aprendizagem dos alunos.

O conhecimento por parte da comunidade escolar do funcionamento e das regras
e estruturas que gerem a escola constitui um instrumento essencial para que cada

interveniente conheca o seu proprio campo de autonomia e o modo como a escola esta
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organizada, ¢ para que cada um contribua da melhor forma para a melhoria dos resultados

escolares. Nesse sentido,
A promocao do sucesso escolar dos alunos passa, assim, a constituir um eixo
primordial e transversal da distribui¢do de servico. Os oOrgdos de
administracao e gestdo de cada escola veem, assim, refor¢ada a sua autonomia
para a gestdo do conjunto de horas de trabalho docente, letivo e ndo letivo, da
forma que se lhes afigure mais coerente com os objetivos que no projeto
educativo se propdem alcancar. Neste sentido, o papel dos orgios de
administracdo e gestao das escolas ¢ fundamental, na medida em que o maior
espaco para a decisdo atribuido aos dirigentes pressupde caracteristicas de
lideranca e capacidade de decisdo que permitam uma boa gestao dos recursos
disponiveis, de modo a garantir a melhoria da qualidade do ensino, dos
resultados da aprendizagem dos alunos e das condigdes que promovem o
combate ao abandono escolar (Despacho Normativo n.° 10-A/2015, de 19 de
junho).

Assim e apreendendo os principios do Decreto-Lei n.° 75/2008 (quanto a
autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos de educagdo pré -
escolar e dos ensinos basico e secundario), define-se, para além do mais (quanto ao
objeto) o seguinte:

a) Normas que clarificam e reforcam a autonomia dos agrupamentos de
escolas e escolas ndo agrupadas, doravante designados por escolas;

b) Disposig¢des relativas a distribuicao de servico docente;

¢) Critérios para a fixacdo do numero de adjuntos do diretor;

d) Critérios de atribuicao de crédito horario;

e) Limites dentro dos quais sdo organizados os horarios dos alunos e dos
docentes (Despacho normativo n.° 10-A/2015, artigo 1.°).

O aludido despacho normativo estabelece, ainda, no seu ponto 2 orientagdes a
observar na organizacdo dos tempos escolares dos alunos, na concretizagdo da Oferta
Complementar e na operacionalizacdo das atividades das equipas de Tecnologias
Informagao e Comunicagao.

Como ja se sublinhou, até aqui chegar, todas estas transformagdes organizativas
resultaram em tentativas concretizadas de agrupamentos de escolas que comegaram a

compor-se a partir do mencionado Decreto-Lei n° 115-A/98 e que foram alvo de muitos
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constrangimentos € controvérsias entre os docentes e “produtores de opinido” da area de
ensino.

Veio, contudo a reconhecer-se que a solugdo de homogeneizagdo adotada que
inclui o departamento do 1.° ciclo:

¢ considerada um fator de prepoténcia e exclusao da especificidade do 1°CEB.
Esta situacdo, aplainada pela integragao obrigatoria de todas as escolas em
agrupamentos e pelas modificagdes da formacao inicial dos/as docentes do 1°
e 2° CEB continua a «sentir-se» como uma diferenga de estatuto
socioprofissional dos/as docentes do 1° CEB e do 2° e 3° e marcou os
exercicios da coadjuvacgdo (Alves e Mouraz, 2014, p. 93)

Pese embora as significativas alteragdes legislativas que reconfiguraram o regime
docente e a cultura profissional do 1° ciclo, a perspetiva dos docentes € a de que estes
continuaram a preocupar-se € a centrar-se no seu quotidiano na sua classe de alunos e
aplicacdo do respetivo curriculo, encarando as reunides/encontros “exteriores” com
outros profissionais como ‘“um momento de saudavel convivio” (Vale e Mouraz 2014, p.
87).

Por outro lado, e numa visdo global quanto ao esquema de rede instituido, o
sentimento geral € que o processo de agregacao de escolas parece ndo ter chegado ao fim
pois que persistem sérias duvidas, sobretudo quanto as razdes que levaram a opgao de
agregacao de umas escolas e a exclusao de outras, e porque para além disso, “a evolugdo
do reordenamento pde em evidéncia as contradigdes de uma matriz de gestdo escolar
originariamente pensada para um estabelecimento de média e grande dimensao e depois
adaptada a uma unidade territorial”. Sdo, por conseguinte, ainda apontadas algumas
deficiéncias neste método organizacional, detetando-se (e a titulo de exemplo) a situagao
de sobreposi¢do do papel do conselho municipal de educacdo e do conselho geral de
agrupamento no caso de municipios com um s6 agrupamento (Machado, 2013, p.189).

Continua, por isso, a impor-se um aperfeicoamento dos processos de agrupamento
de escolas que efetivamente faca aplicar e transparecer a autonomia, condi¢do sine qua
non a sua eficiéncia, para evitar-se “duplicagdes” de sistemas ultrapassados e ceifados
por uma ideologia de centraliza¢do, sob pena da agdo dos agrupamentos de escolas se
esvaziarem ‘“na exata medida em que se centrarem em procedimentos administrativos e
deixarem escapar a dimensao relacional e pedagogica da acdo educativa” (Machado,

2013, p.189).
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4. Fungoes e poderes do coordenador de estabelecimento

Impde-se neste ponto da investigacdo discretear sobre as fungdes que assistem ao
coordenador, indissociavel da obrigatéria andlise do conceito de poder vivido na sua
relagdo educativa que, decididamente contribuira para uma “melhor compreensao da vida
nas organizacgoes educacionais” (Formosinho, 1980, p.302).

Como ja se mencionou, a um nivel meso da administragdo irrompe a figura do
coordenador (figura substituta do diretor de 1.° ciclo de outrora) como representante do
estabelecimento, com a fun¢ao de coordenar as atividades da escola. Conforme dispde o
Decreto-Lei n® 75/2008 ao coordenador compete:

a) Coordenar as atividades educativas, em articulacdo com o diretor;

b) Cumprir e fazer cumprir as decisdes do diretor e exercer as competéncias
que por esta lhe forem delegadas;

c¢) Transmitir as informagdes relativas a pessoal docente e ndo docente e aos
alunos;

d) Promover e incentivar a participagdo dos pais e encarrega (art.® 41.°).

Desta forma, o coordenador estd dependente hierarquicamente do diretor que €
quem o designa (anteriormente dependente das decisdes do Conselho Executivo do
Agrupamento), cabendo-lhe a ele, por seu turno, cumprir e fazer cumprir as decisdes
emanadas pelo Diretor. O coordenador ¢ designado de entre os professores em exercicio
efetivo de funcdes na escola ou no estabelecimento de educagdo pré-escolar.

Contrariamente ao que sucedia com o antigo diretor, o coordenador, para além de
estabelecer a ligagdo entre o estabelecimento e o 6rgdo de gestdo de agrupamento
continua a ser um professor, pelo que a docéncia fard igualmente parte das suas
ocupagoes, sendo-lhe atribuido um acréscimo remuneratdrio por esta cumulagao.

Por via do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril ao coordenador € ainda dada a
possibilidade de poder assumir formalmente as competéncias adstritas ao diretor,
designadamente, “intervir nos termos da lei no processo de avaliacao de desempenho do
pessoal docente” — por delegacdo e subdelegacdo daquele (artigo 20.° n.° 7).

Na préatica constata-se que o coordenador para além de ter de assumir as suas
fungdes e responsabilidades no cumprimento da politica do governo, ndo raras vezes
defronta-se com uma burocracia e dependéncia da administracao central “agravada” pelas

relacdes de poder que se instituem dentro dos agrupamentos.

59



Quando se abordam questdes relacionadas com poder, logo despontam, conceitos
como autoridade e lideranga, ndo obstante as inimeras (e por vezes, até¢ divergentes)
concegdes e percegdes'!.

Da mesma forma, verifica-se que o perfil do coordenador (também enquanto
professor) oscilard consoante o sistema de administracdo (des)centralizado vigente.
Assim, num sistema educativo centralizado as decisoes relativas a curriculos, programas,
avaliagdo, contratacdo de pessoal docente, agrupamento dos alunos ¢ feita centralmente
pelo que, neste caso, o profissional ideal ¢ o de “mero executor”, porquanto a
normatividade impera, em detrimento de uma “base cognitiva pedagogica” (Formosinho,
1980, p.318). Por conseguinte, Formosinho esclarece que do poder central podera
esperar-se:

Exigir (ao professor) que se abstenha como classe ou como comunidade
escolar, de se pronunciar sobre tais matérias, (...) de exigir uma adesdo
normativa ideologica dos seus professores ou dos mais influentes dentre eles
(...) ou a do professor protestar mas cumprir... (1980, p. 319).

Formas, estilos de gestdo, lideranca e autonomia sdo caracteristica que vao
condicionar, afinal, o trabalho de um coordenador. Por muito que os professores tenham
entre si personalidades distintas, as questdes com que se deparam na sua atua¢do sao
comuns € muitas das consternagdes unanimes, em resultado da evolugdo na configuragao
das politicas publicas educativas.

Com efeito, as sinergias exteriores, protagonizadas por aqueles que ditam os
normativos educativos ¢ muitas vezes conflituante com aqueles que efetivamente
“exercem” o ensino, podendo chegar a ser inclusive “amputadores” do seu exercicio
profissional. Em defesa da sua propria identidade profissional estes acabam por oferecer
resisténcia as mudancas legislativas, o que, segundo Alonso, deriva da falta de uma “visao
clara do por qué e para qué da mudanca que se pretende conseguir”, bem como da falta
de “explicagdo e contextualizagdo suficientes do como e sem um envolvimento e
participacao dos professores enquanto protagonistas da mudanga” (2001, p. 27). Nao sera,
portanto, despiciendo lembrar que o sucesso ou fracasso de uma organizagdo dependera,

em larga medida, destes “lideres educativos” nos varios niveis da organizacao.

' Formosinho propde uma classificacdo baseada em seis tipos de poder, a saber, “o poder fisico, o poder
material ou remunerativo, o poder pessoal, o poder cognoscitivo, o poder normativo e o poder autoritativo
ou autoridade” (1980, p.304). Nesta investigacao dar-se-a preferéncia a adogdo de um o conceito amplo
de poder na qual caibam outras no¢des como a de autoridade.
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Nao podemos, nesta sede, deixar de referir que a exacerbar as fung¢des do
coordenador ainda temos a realidade dos processos de constituicdo dos mega
agrupamento que, com a extingdo dos 6rgaos de direcdo em muitas das antigas escolas
sede, requerem uma intervengdo muito mais exigente no interior de estabelecimento por
parte do coordenador. Quer isto dizer que mantem-se a mesma realidade escolar (isto &,
o numero de alunos, assistentes operacionais, imposi¢cdes administrativas) mas agora sem
a assisténcia de outros elementos que coadjuvavam o diretor € que permitiriam a maior
partilha de tarefas e responsabilidades.

Analisado o exposto, estamos em crer que as alteragdes legislativas no seio
educativo, pese embora as nobres inten¢des que veiculavam, encontram-se impregnadas
de contradi¢des e tém resultado numa ineficécia evidente e até desmoralizante para os
seus atores educativos.

Formosinho identifica incoeréncias quando, ao instituir-se a escolha do 6rgao
dirigente da escola por elei¢do, se valoriza a base normativa do cargo e se mantém para
0s servigos centrais as mesmas areas de decisdo normativa e cognoscitiva pedagogica,
assim como:

promover ou aceitar a elei¢do com base no alinhamento politico partidario e
depois procurar criar uma dinamica de «managementy; fazer elei¢cdes para
um cargo que o governo central procura manter fundamentalmente
burocratico (os burocratas vao ser eleitos) e considerar tais Orgaos
representantes do governo depois de terem sido eleitos pelas respetivas
escolas (1980, pp. 319 e 329).

Propde, por isso, o autor mais do que uma descentralizagdo progressiva, a criagao
de orgaos regionais dotados de autonomia para a tomada de decisdes preponderantes para
a escola da sua regido.

Porque ¢ de poder que nesta investigagdo também se pretende explanar, conclui-
se que o professor/coordenador devera ndo ser apenas um transmissor de saberes, ou por
outro, um socializador preponderante ou até¢ um educador humano, mas antes devera no
seu exercicio aplicar o seu poder, perante alunos, colegas de profissdo, encarregados de
educagdo e superiores hierarquicos, de forma conjugada e equilibrada.

Falamos, assim, de “base cognoscitiva, normativa e pessoal” do professor
coordenador porquanto, imbuido de valores e ética, cuja legitimagdo devera estar

devidamente regulamentada, devera poder afirmar-se como autoridade intelectual (dando
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azo as suas qualidades formativas e académicas) mas sem prescindir da possibilidade que
lhe deve ser dada para demonstrar as suas caracteristicas pessoais, as suas qualidades
humanas enquanto professor (poder pessoal) (Formosinho, 1980, pp. 308 a 311).

Sem olvidar que o coordenador configura um elemento fundamental nas
dinamicas que se desenrolam em torno da educacdo, para que estes efetivamente
constituam um verdadeiro suporte na congregacdo de esforgcos e assim se garanta a
articulagdo entre jardim de infancia e 1.° ciclo (e a ligagdo com o poder central) ¢
necessario dota-lo de meios que permitam um desenrolar da sua performance de acordo
com as anunciadas trés “bases de poder”” de maneira ndo exclusiva, e bem assim, apoiando

a sua atuacdo autonoma lhes confiram maior dignidade no exercicio da sua fungdo.
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CAPITULO III
A AUTONOMIA

As evolugdes sentidas no sistema educativo portugués associa-se uma palavra-
chave, a autonomia. Tal conceito surge desde logo com a Lei Bases do Sistema Educativo
- Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro — apelando-se, conforme dispde o seu artigo 45.°, a uma
administracio e gestdo escolar orientada por principios de democraticidade,
representatividade e de participagdo comunitaria e subordinando-se os critérios de
natureza administrativa aos critérios de natureza pedagdgica e cientifica.

Com efeito, a descentraliza¢ao administrativa implicou uma atribui¢ao, ainda que
paulatina e com registo de alguns retrocessos, de uma autonomia escolar como requisito
de implementacao.

Reconhecendo-se a incapacidade de resposta aos problemas emergentes que a
gestdo centralizada vinha oferecendo, a tomada de decisdes estruturantes vem deixando
de constituir-se monopoélio e passa a imperar o exercicio da autonomia e da inovagao,
aplicada pelos atores de ensino mais proximos da realidade pratica da gestdo
administrativa e dos proprios alunos.

Neste capitulo, apresentamos o significado e abrangéncia do conceito de
autonomia, bem como a compreensdo da sua materializacdo ao nivel da gestdo do 1.°
ciclo, desenvolvendo o seu rompimento com a tradigdo marcadamente burocratica,
hierarquizada e sujeita a normalizagdo imposta pela Administragdo Central.

Destarte, semelhante explanacdo tedrica servira para elucidar os resultados
qualitativos que se apresentardo adiante neste trabalho de investigacao, isto €, se o refor¢o
empreendido numa mais ampla participacdo dos intervenientes do seio escolar, as
medidas de descentralizagdo do poder decisorio e da territorializagdo das politicas
educativas permitiram alcangar o almejado refor¢o da autonomia e de responsabilizagdo

na escola.

1. O conceito de autonomia
A autonomia caracteriza-se pela liberdade que o individuo possui para tomar
decisoes, pela capacidade de fazer escolhas e conduzir as suas proprias acoes.
Formosinho e Machado identificam palavras-chave que caracterizam a evolugao

do entendimento de autonomia no seio escolar, nomeadamente, os conceitos de
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descentralizagdo, participacao, liberdade e eficacia da gestao escolar, “em torno das quais
os atores sao mobilizados para a agdo e as caracteristicas de um contrato de agdo publica
presentes na iniciativa que levou, em 2007, o Ministério da Educacdo a estabelecer
contratos de autonomia e desenvolvimentos com algumas escolas” (Formosinho, et al,
2010, p. 57).

Como ja se referiu a autonomia e a descentralizagdo!? apresentam-se intimamente
ligadas em resultado da falta de uma resposta capaz da administragdo central perante as
necessidades da comunidade. Em consequéncia, alargaram-se as medidas de
descentralizacdo quer por via do incentivo da participagio dos cidaddos'® na
administracao escolar, quer por via da atribuicdo de renovados poderes concedidos aos
atores do ensino propriamente dito, endossando-lhes progressivamente poderes de
regulacdo e decisdo de relevancia que determinardo em ultima instancia o nivel de
descentralizagdo que se veio entretanto a operar. Assim, a discussao acerca da autonomia
das escolas portuguesas acompanha as medidas de descentralizagdo que se tém tentado
implementar, tendo em consideragdo que a autonomia ¢ entendida

Como um instrumento de melhoria do servigo publico de educagdo prestado
pela escola e a sua contratualizagdo (que) implica, por um lado, a negociagao
de metas concretas entre as partes contratantes e, por outro, a garantia de
dispositivos de gestdo dos meios adequados para a realizacdo das metas
acordadas (Formosinho et al, 2010, p.31 e 32).

Por outro lado, embora sejam usualmente associados estes dois conceitos —
autonomia e descentraliza¢do —, na sua génese sao dois processos distintos, na medida em
que apesar de considerar-se a descentralizagdo como uma “componente visivel da
autonomia”, isto €, servindo grosso modo para criar condigdes para a construgdo € a
consolidac¢do da autonomia, esta (autonomia) ¢ encarada como um conceito muito mais
amplo, uma vez que “envolve ndo apenas uma distribui¢ao de atribui¢des e competéncias

dentro de um sistema politico ou administrativo mas mais diretamente a capacidade de

12 A descentralizagdo, do ponto de vista juridico, € um processo de atribui¢io de competéncias a pessoas
coletivas territoriais para além do Estado, maxime as autarquias locais, as quais prosseguem fins proprios.
No dominio da educacdo tem-se assistido a atribuicdo de mais competéncias aos municipios, mas nem
sempre isso tem significado um efetivo reforco da autonomia local nesta matéria.

13 Verificou-se aquilo a que Lima designou de “movimento de participacdo docente e discente polifacetado,
contraditério e conflituante, que num primeiro momento foi desenvolvido em torno da conquista do poder
e de autonomia face a administracdo central (...), em busca de um ordenamento democratico e
participativo da escola, com destaque para as concegdes autogestionarias” (1998, p. 204).
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acdo por parte dos titulares dessa distribuicdo” (Fernandes, 2005, p.59). Ou seja,
compreende-se a descentralizagdo como meio idoneo que possibilita a criagdo de um
contexto circunstancial de meios para que a autonomia reivindique um espago mais lato.

A questao da autonomia ja havia sido abordada, ainda que singelamente, pela Lei
de Bases do Sistema Educativo e, mais tarde, consagrada no Decreto -Lei n°® 43/89, de 3
de fevereiro, onde aquele conceito surge-nos como:

A faculdade reconhecida ao agrupamento de escolas ou a escola ndo agrupada
pela lei e pela administragdo educativa de tomar decisdes nos dominios da
organizagdo pedagogica, da organizacdo curricular, da gestdo dos recursos
humanos, da agdo social escolar e da gestdo estratégica, patrimonial,
administrativa e financeira, no quadro das fun¢des, competéncias e recursos
que lhe estdo atribuidos (artigo 8.°).

No n° 2 do mesmo artigo preve-se uma espécie de graduagdo de autonomia na
medida em que a sua extensdo “depende da dimensdo e da capacidade do agrupamento
de escolas ou escola ndo agrupada e o seu exercicio supde a prestacdo de contas,
designadamente através dos procedimentos de autoavaliagdo e de avaliagdo externa”,
sendo que nos termos do n.° 3 do mesmo artigo “a transferéncia de competéncias da
administracdo educativa para as escolas observa os principios do gradualismo e da
sustentabilidade”. Verifica-se nestes termos uma limitagdo da autonomia consoante a
organizacao escolar adotada e a respetiva disposi¢ao hierarquica. Disso mesmo da conta
Formosinho et al quando explica que:

A autonomia da escola, apesar de constituir um patamar superior no exercicio
da gestdo, nao ¢ um estado definitivo e global em que a escola se instale de
uma vez por todas. A autonomia continua a ser um instrumento através do
qual a escola contribui para a participacdo democratica da comunidade
educativa na gestdo de escola de interesse publico e, sob o ponto de vista
gerencialista, contribui sobretudo para a melhoria da qualidade do ensino,
traduzida na melhoria dos resultados académicos dos alunos (2010, p. 66).

Barroso aborda a questao da autonomia num contexto de interdependéncia em que
as relagdes entre individuos acabam por determinar a sua amplitude de aplicacdo mas
sempre sob controlo do poder central. Assim,

O conceito de autonomia etimologicamente estd relacionado com a

possibilidade de determinados individuos, situagcdes ou grupos se poderem
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reger por um conjunto de regras proprias, no entanto, nao ¢ sinénimo de
independéncia de um poder central, pelo que a gestdo de uma organizacao
podera ser autdbnoma, mas sera exercida num contexto de interdependéncia e
num sistema de relagdes (1996, p. 17).

Destarte, conclui-se que o conceito de autonomia, na sua amplitude semantica,
apresenta diferentes especificidades no contexto de cada posi¢do. Nao obstante, denota-
se a coexisténcia de duas condic¢des essenciais ao conceito, designadamente a liberdade
(conferida desde logo pela possibilidade do cidadao participar na elaboragao da lei) e sua
acdo propriamente dita.

Quanto ao mais, parece ser unanime o reconhecimento da relevancia da autonomia
no seio escolar como “forma de introduzirem mudancas de gestdo que permitam
racionalizar recursos, aumentar a eficacia, aliviar a burocracia estatal, sem, a0 mesmo
tempo, perderem o controlo sobre o sistema, ao nivel dos seus fins e resultados” (Barroso,
2000, p. 168). Ainda que o mesmo autor a apelide de "ficgdo necessaria" por, no que
concerne a ficgdo ter estado muito aquém das expectativas e, no que concerne a
necessidade, por ser:

Impossivel imaginar o funcionamento democratico da organizagdo escolar e
a sua adaptacdo a especificidade dos seus alunos e das suas comunidades de
pertenca, sem reconhecer as escolas, isto € aos seus atores € aos seus Orgaos
de governo, uma efetiva capacidade de definirem normas, regras e tomarem
decisdes proprias, em diferentes dominios politicos, administrativos,

financeiros e pedagdgicos (Barroso, 2004, p.49 e 50).
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2. Abordagens da autonomia da escola

Analisando a vivéncia pratica escolar em torno da autonomia tem-se verificado
uma clara tensdo entre as politicas atuais de administracdo e gestdo das escolas e a
dimensdo social experienciada. Tal realidade parece querer significar que uma
concretizagao plena daquela (leia-se da imposi¢ao normativa) estard invariavelmente
dependente da intervengao dos atores sociais, ndo se bastando com uma decisao legal
pura e simples.

E precisamente nesta perce¢io dual de autonomia que Barroso faz compreender
estes conceito a luz de duas dimensdes - a juridico-administrativa e a socio
organizacional. A primeira dimensdo projeta-se na competéncia que os 6rgaos proprios
da escola detém para decidir sobre matérias nas areas administrativa, pedagdgica e
financeira. A segunda projeta-se no jogo de relagdes, dependéncias e interdependéncias
que uma organizacdo estabelece com o meio e que definem a sua identidade (Barroso,
1996, p. 3).

A “autonomia de decretada” desponta a partir do movimento progressivo de
transferéncia, por meio normativo, dos poderes e funcdes do nivel nacional para o nivel
local e que vem permitir as escolas poderem decidir da “alocacdo de recursos
(conhecimento, tecnologia, poder, materiais, pessoas, tempo e dinheiro) em funcdo de
parametros definidos centralmente e cuja execucdao ¢ controlada por um sistema de
prestacdo de contas a autoridade central” numa verdadeira autonomia de gestdo de
recursos (Barroso, 1996, p. 3).

Esta opgdo na transferéncia legal de competéncias da administragdo central e
regional para as unidades escolares ¢ legitimada por dois grandes fundamentos que
Barroso distingue como os que se situam num registo cientifico-pedagogico € os que se
situam num registo politico-gestionario. Os primeiros fundamentam a prolagdo de
normativos com base numa ideia de eficacia de gestdo, sendo que o segundo legitima a
sua criacao com base nas “leis de mercado” e “técnicas de gestdo empresarial” (Barroso,
1996, p. 5 ¢ 6).

Pretendia-se por um lado reunir determinados fatores comuns a escolas que
apresentassem melhores resultados (como por exemplo uma forte lideranga ou um clima
disciplinado) na sua comparagao e aplica-los de forma geral, estudando a escola como se
tratasse de uma “unidade de producdo” e absorvendo as carateristicas comuns das “mais

eficazes” (descurando-se muitos fatores variaveis) e, por outro lado, por razdes mormente
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politicas e de pura gestdo, alcancar uma escola que fosse comparavel na sua administracao
a uma verdadeira empresa, numa “légica de construcao de um mercado da educagdo” em
que a escola fosse cada vez menos um peso para o Estado.

Estas visdes foram objeto de criticas, designadamente a de fundamento cientifico-
pedagdgico pelo seu “determinismo sociolégico” e pela “sua ilusdo pedagogica”* e a que
busca validade ao fundamento politico-gestiondrio por ser redutora e excessivamente
racional. '

A este propdsito Lima afirma que mesmo num sistema educativo altamente
estruturado e centralizado, impondo as suas regras através da producdo legislativa aos
estabelecimentos de ensino, da sua dependéncia ndo implica necessariamente que esses
mesmos estabelecimentos de ensino cumpram uniformemente essas regras, dando clara
preferéncia ao fator humano na sua concretizagdo, uma vez que “o actor ¢ o elemento
central — aquele que, mesmo nas situagcdes mais extremas, conserva sempre um minimo
de liberdade que utilizara para bater o sistema” (Lima, 1991, p. 148). Até porque sempre
existirdo situacdes de “contorno legal” por certos orgdos de gestdo em determinados
estabelecimentos de ensino que acabam por comprometer a tomada de decisdes
estratégicas.'¢

Considerando a perspetiva formal-legal e institucional na proposta de Formosinho
¢ possivel uma classificagdo que cruza os poderes e liberdades outorgaveis por via
politico-administrativa ou organizativa, estabelecendo um modelo de partida, que vai do
grau maximo ao grau minimo de autonomia (2010, p.107), ou seja, a autonomia
decretada, pese embora se caminhe para a sua ampliagdo, assume pesos diferentes
conforme a tradicao e a orientagdo politica que cada pais demonstre.

Para além disso, Barroso acaba por concluir com a incompletude desta perspetiva
normativa, isto €, de que ndo existe verdadeiramente uma “autonomia decretada” pois

que o que podera ser objeto de decreto sdo tdo simplesmente

14 A comparagdo que tem sido feita entre estudos sobre a eficacia das escolas realizados em diferentes paises
mostra que ndo ha acordo nesta matéria. E que o que nuns casos ¢ indicado como fator de eficacia, em
outros ndo o ¢ (Barroso, 1996, p.8)

5 Friedberg acusa esta solugdo, classificando-a de "pronto-a-usar" para aplicar a problemas que sdo
definidos fora do contexto humano (1994, p.329)

16 Situacdo que Lima designa de “infidelidade normativa” ou nos dizeres de Barroso “autonomia
clandestina” (cfr. Moura, 1999, p. 85 a 94)
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as normas e regras formais que regulam a partilha de poderes ¢ a distribuicao
de competéncias entre os diferentes niveis de administra¢ao, incluindo o
estabelecimento de ensino. Essas normas podem favorecer ou dificultar a
"autonomia da escola", mas sdo, s6 por si (como a experiéncia nos demonstra
todos os dias), incapazes de a criar ou a destruir (Barroso, 1996, p.11).

Nao obstante a consagragao da autonomia do ponto de vista legal que vem
permitindo uma gestdo local do estabelecimento de ensino e o refor¢o das competéncias
dos seus orgdos de governo, as escolas ao longo da sua histéria vém desenvolvendo
formas proprias de gestdo em sintonia com aquilo a que se designa de “autonomia
construida”. Deste modo, a autonomia construida correspondera ao “jogo de
dependéncias e de interdependéncias que os membros de uma organizagao estabelecem
entre si € com 0 meio envolvente e que permitem estruturar a sua a¢ao organizada em
funcao de objetivos coletivos proprios” (Barroso, 1996, p.10).

Nesta senda a autonomia ¢ entendida como uma conjugacao de esforcos na tomada
de decisdes que envolvam todos os aspetos da vida em sociedade aplicaveis a escola,
nomeadamente as consideracdes politicas, gestiondrias mas também as pedagdgicas,
numa verdadeira construgdo social qua atende as influéncias de todos os intervenientes
do ensino:

A autonomia da escola ndo ¢ a autonomia dos professores, ou a autonomia
dos pais, ou a autonomia dos gestores. A autonomia, neste caso, ¢ o resultado
do equilibrio de for¢as, numa determinada escola, entre diferentes detentores
de influéncia (externa e interna), dos quais se destacam: o governo e os seus
representantes, os professores, os alunos, os pais e outros membros da
sociedade local (Barroso, 1996, p.10).

Nesta dindmica s6cio organizacional a escola passa a adquirir uma identidade
propria, protagonizada pelos diversos atores que nela interagem e que acabam por alterar
e criar novas regras com as oportunidades de escolha que podem gerir. Estas opgodes
acabam por ir ao encontro ou serem determinadas pela cultura em que os agentes de
ensino estdo inseridos, ou seja, refletirdo as suas particularidades ao nivel profissional e
organizacional. Deverd notar-se contudo que esta capacidade de escolha e da margem de
liberdade que lhes ¢ conferida é, por outro lado, “restringida pelas condi¢des que

prevalecem no seu contexto de acdo e que sdao escoradas por um conjunto de estruturas e
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de regulagdes englobantes. Mas que (...) nem por isso eliminam a sua possibilidade de
escolher” (Friedberg, 1995, p. 16).

A semelhanga da “autonomia construida”, Ferreira propde a “autonomia sensata”
entendida como um processo de constru¢do social da autonomia na escola desenvolvida
num contexto de interdependéncias e de agdo coletiva organizada em que a agéncia
humana assume um lugar central (Ferreira, 2012, p. 15). Desenvolve-se por conseguinte
o raciocinio de quanto mais burocratica for a agdo da Administracdo mais insensata sera,
agravando a “dissociagdo entre o discurso governamental e a pratica da administragao,
criando pelo menos, algum desconforto” (Formosinho e Machado, 2000, p. 107).

No mesmo sentido ¢ em paralelo com a nog¢do do conceito de “autonomia
contruida” avangada por Barroso, também Fernandes separa claramente a autonomia da
descentralizagdo, uma vez que para este autor a autonomia ndo envolve somente a
“distribuicao de atribuigdes e competéncias dentro de um sistema politico ou
administrativo mas diretamente a capacidade de agdo por parte dos titulares dessa
distribuicdo.” A autonomia passa assim a ser entendida “fora do centro politico e
administrativo” desde que capaz para movimentar agdes politicas, desenvolver processos
administrativos e aplicar competéncias cientificas e técnicas (Fernandes, 2005, p. 59).

O desenvolvimento da autonomia decretada para uma autonomia construida
compreende-se na analise da realidade escolar dos dias de hoje, tendo em conta que apesar
das escolas terem como ponto de partida um sistema de regras comuns, impostas de forma
legislativa, a verdade € que estas acabam por ser em grande parte torneadas (ou cumpridas
parcialmente) e € precisamente neste campo que se perceciona a margem de liberdade e
autonomia no que concerne a tomada de decisdes e escolha de opgdes pela escola.
Contribui-se, deste modo, para a criacao da identidade da escola, uma vez que estes
“livres decisores” atuam (também) de acordo com os seus proprios objetivos, interesses
e estratégias diversificados que acabam por influenciar as decisdes do grupo.

Nas palavras de Barroso significa isto que

A principal ilacdo a tirar € que ndao h4 "autonomia da escola" sem o
reconhecimento da autonomia dos individuos que a compdem. Ela ¢&,
portanto, o resultado da a¢do concreta dos individuos que a constituem, no
uso das suas margens de autonomia relativa. (...) Nao existe uma autonomia
da escola em abstrato fora da acdo autobnoma organizada dos seus membros

(Barroso, 1996, p. 11).
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3. Dimensdes da autonomia

As mudangas educacionais que conduziram a uma concecao construtiva de
autonomia, em paralelo com desenvolvimentos na vertente da autonomia decretada
implicaram modificagdes ao nivel das suas dimensdes e a adog¢do de
métodos/instrumentos que permitissem perseguir esse proposito.

Poder-se-a identificar dois marcos fulcrais no desenvolvimento da autonomia.
Numa primeira etapa, atribui-se as escolas competéncias no ambito da gestao flexivel do
curriculo, gestdo de um crédito global de horas, cargos de administragdo, gestdo e
orientacdo educativa, desenvolvimento de projetos de acdo e inovagdo, ado¢ao de normas
proprias sobre horarios, estabilizagdo do pessoal docente, intervencdo na selecdo do
pessoal ndo docente, gestdo e execucdo do orcamento, aquisicdo de bens e servigos e
execucao destes, possibilidade de autofinanciamento e gestio de receitas. Numa segunda
etapa, procede-se a um aprofundamento das competéncias e um alargamento dos meios
disponiveis na primeira etapa, tendo em vista objetivos de qualidade, democraticidade,
equidade e eficacia.

Ao nivel da dimensdo territorial da autonomia surge-nos a criagdo dos
Agrupamentos, como unidade organizacional acima da escola, cujo objetivo ¢ agrupar
diversas escolas de diferentes niveis de ensino, localizadas no mesmo territério “numa
unica unidade organizacional e administrativa” (Formosinho, 2000, p.49). Entendeu-se
que “esta nova unidade, sendo maior e abrangendo um territério mais amplo, € vista pela
administragdo educativa como uma unidade organizativa mais adequada para utilizar a
mais ampla gama de competéncias de uma escola autonoma’ (Formosinho, 2000, p.49).

No quadro da transferéncia de competéncias para os Municipios em matéria
educativa, conforme o estabelecido pelo Decreto-Lei n.° 144/2008, a consecucdo de
politicas educativas no territorio educativo local ¢ determinada pela acdo dos membros
da comunidade educativa nos seus diferentes contextos de acdo. Esta territorializagao
assume uma dimensdo formal e caracteriza-se pela descentralizacdo de competéncias em
matéria educativa para os municipios e pela desconcentracdo de competéncias que
permitem uma aplicagdo local mais autdbnoma e proéxima dos interesses.

Por outro lado, a dimensdo avaliativa da autonomia das escolas passa pela
implementa¢dao de um modelo de “avaliagdo”, em que a autoavaliagdo ¢ o aprimoramento

da avaliagao externa (Lei n.° 31/2002).

71



Esta autoavaliagdo deriva da necessidade de conhecimento profundo, sistematico
e critico da realidade social, organizacional e educacional de cada escola e ¢ considerada
um importante estimulo para a autonomia das escolas:

As medidas de avaliagdo das escolas inserem-se numa linha de agdo que
procura preservar o servico publico da educacao, imprimindo-lhe, no entanto,
maior eficiéncia, eficacia, flexibilidade e capacidade de resposta aos
problemas emergentes. Este processo de modernizagdo que pretende aplicar
os principios do sector privado a gestdo dos servicos publicos, vem sendo
conhecido como nova gestdo publica (Formosinho ef al, 2000, p.65)

Também o curriculo se afigura como fulcral em todo o processo de mudanca e de
inovacdo educativas, reclamando novas praticas de gestdo curricular e beneficiando a
dimensdo auténoma da escola. O curriculo nacional passa a delinear-se em torno de
competéncias e experiéncias educativas, numa perspetiva integrada de curriculo e
avaliagdo (Alves, 2001). De realgar que o termo curriculo € polissémico, pelo que abrange
diversas perspetivas, desde uma defini¢ao global de objetivos educativos até a totalidade
de acontecimentos escolares e extra escolares, aos quais tem de submeter-se qualquer
sujeito que esteja no sistema. Muita embora seja um conceito alvo de diversas
interpretacdes, podera afirmar-se que o “curriculo escolar ¢ (em qualquer circunstancia)
o conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessarias num dado
tempo e contexto, cabe a escola garantir e organizar” (Idem, Ibidem).

De qualquer forma esta dimensao de autonomia servird de base para a constru¢ao
de um esquema que estabeleca a ligacdo entre o curriculo oficial (explanado através dos
programas e documentos oficiais) e o curriculo real (que se concretiza através das praticas
educativas nas escolas, em particular nas salas de aula). Neste seguimento assistimos a
uma evolucao por via da flexibilizagdo o curriculo que passa a poder ser adaptado a cada
contexto, tendo em consideracdo os recursos disponiveis, e procurando responder as
necessidades e caracteristicas de cada aluno, escola ou regido. Contudo, o curriculo
deverd estar sempre enquadrado nas orientagdes curriculares nacionais. A autonomia
curricular concretiza-se através do desenvolvimento de projetos curriculares de escola e

de turma.
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4. Instrumentos de autonomia escolar

No que respeita aos principais instrumentos da autonomia, o Dec. Lei 115-A/98
de 04 de maio destacava o projeto educativo, o regulamento interno e o plano anual de
atividades. Cada escola devera ter entdo um projeto educativo, configurado “por
estruturas de orientagdo educativa, de explicitagdo dos principios, valores, metas e
estratégias que a escola pretende atingir” (Formosinho, 2007, p.48) e, por seu turno
definido mais recentemente como “o documento que consagra a orientacao educativa do
agrupamento de escolas ou da escola ndo agrupada, elaborado e aprovado pelos seus
orgaos de administragdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam
os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais o agrupamento de
escolas ou escola ndo agrupada se propde cumprir a sua fungdo educativa” (artigo 9.° do
Decreto - Lei n.° 137/2012, de 2 de julho).

O mencionado projeto educativo ¢ implementado através do projeto curricular da
escola, do plano anual de atividades da escola e do regulamento interno de escola. Nestes
termos, deve ser elaborado em equipa, dentro dos principios de responsabilizacdo dos
diversos parceiros educativos e da adequacao as caracteristicas e recursos da escola e as
solicitagdes e apoios da comunidade em que se insere.

O projeto educativo deve ser pensado nao de forma reduzida (como um resultado
puro e simples) e muito menos como uma mera imposi¢do legal mas antes com um
verdadeiro fim ideoldgico e gerador de consensos, ou seja,

antes de a escola se preocupar com a questdo como elaborar o projeto assume
especial importancia ela debrugar-se sobre as razdes que poderdo conferir
novos sentidos, significados, e valores a sua acao e colocar os problemas
relativos a contextos, condigdes e processos que estdo em jogo nas dindmicas
de elaboracdo dos seus projetos (Formosinho e Machado, 2005, p.189).

O Plano Anual e Plurianual de Atividades evidencia-se como um instrumento de
planificacao e gestdo pedagogica onde constam os objetivos a atingir, baseado no projeto
educativo, as estratégias, os meios e recursos a utilizar no desenvolvimento das atividades
para cada ano. Este plano deve ser elaborado e executado de forma a permitir superar os
problemas da escola de forma concertada. A sua composicao é-nos dada pelo artigo 9.°
do Decreto - Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, alterado pelo Decreto -Lei n.° 137/2012, de

2 de julho, como conjunto de “documentos de planeamento, que definem, em funcao do
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projeto educativo, os objetivos, as formas de organizacao e de programacgao das atividades
e que procedem a identificacdo dos recursos necessarios a sua execugao”.

O Regulamento Interno da escola ¢ um instrumento estadvel e normativo que deve
ser elaborado pela comunidade educativa, no qual se definem as regras e os
procedimentos relativamente a estrutura organizacional da escola, forma de
funcionamento e articulacdo entre os diversos servigos do estabelecimento escolar.
Considera-se, por isso, como o “instrumento chave”. Dada a sua amplitude, deve ser
divulgado por todos os intervenientes no processo educativo, uma vez que nele existem
normas que respeitam a todos eles. Segundo a alinea b) do artigo 9.° do Decreto - Lei n.°
137/2012, de 2 de julho, o Regulamento Interno ¢ o “documento que define o regime de
funcionamento do agrupamento de escolas ou da escola ndo agrupada, de cada um dos
seus orgdos de administracdo e gestdo, das estruturas de orientagdo e dos servigos
administrativos, técnicos e técnico-pedagdgicos, bem como os direitos e os deveres dos
membros da comunidade escolar”.

Assim verifica-se que o Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de abril, no seu artigo 9,
menciona igualmente os instrumentos de autonomia, estipulando que o projeto educativo,
o regulamento interno, os planos anual e plurianual de atividades mas também o
or¢amento entendido como o documento em que se preveem, de forma discriminada, as
receitas a obter e as despesas a realizar pelo agrupamento de escolas ou escola nao
agrupada, passa a constituir um instrumento do exercicio da autonomia de todos os
agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas.

No que diz respeito a prestacdo de contas sdo considerados ainda como
instrumentos de autonomia, o relatorio anual de atividades, definido como “o documento
que relaciona as atividades efetivamente realizadas pelo agrupamento de escolas ou
escola ndo agrupada e identifica os recursos utilizados nessa realizacdo”; a conta de
geréncia (documento que relaciona as receitas obtidas e despesas realizadas pelo
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada) e o relatério de autoavaliagdo que visa
identificar o grau de concretizacao dos objetivos fixados no projeto educativo, a avaliagao
das atividades realizadas pelo agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada e da sua
organizagdo e gestdo, designadamente no que diz respeito aos resultados escolares e a

prestagao do servigo educativo (vide artigo 9.° do Decreto-Lei n°® 75/2008, de 22 de abril).
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E também celebrado entre a administragdo educativa e os agrupamentos de escolas
ou escolas ndo agrupadas, um contrato de autonomia que constitui o instrumento de
desenvolvimento e aprofundamento da autonomia destes estabelecimentos de ensino.

Muita embora os instrumentos acima mencionados tenham sido delineados para
concretizar de um modo mais visivel a autonomia, percebe-se que esta autonomia surge
usualmente relacionada com a ideia de emancipagdo ou até mesmo de autogoverno, € que,
para além do ambito juridico-administrativo, “implica uma capacidade de agdo
determinada por fatores de ordem psicologica, ética, politica, socioldgica, técnica,
cientifica e até fisiologica”, o que podera justificar que, “por natureza, e ndo apenas por
contexto, apareca sempre como processo permanente de construcao individual e coletiva”
(Fernandes, 2000, p.66).

E precisamente este processo de construgio que devera ter-se em conta nestes
movimentos de concessdo de autonomia que evidenciam a insuficiéncia da autonomia
dita formal, forcando o desenvolvimento da autonomia decretada pois que se reconhece
que “sem o envolvimento dos atores locais e a sua participagdo em decisdes substantivas,
a rececdo burocratica da autonomia decretada faz emergir a colaboracao forcada, a
intensifica¢do de trabalho docente e a proletarizagdo dos professores” (Formosinho, 2007,
p.145).

Impde-se por isso mesmo a criagdo de meios que permitam extravasar um sentido
coletivo na prossecu¢do do sucesso escolar entendido como um todo. Refira-se, no
entanto, que esta autonomia nao devera ser entendida de forma absoluta, a escola nao
pode definir tudo por si s6 e tem o dever de obediéncia em relagdo aos normativos
vigentes tanto mais que esta encontra-se condicionada tanto pelas estruturas do governo
como pelo proprio poder local. Assim, a autonomia das escolas,

ndo constitui (...) um fim em si mesma, mas como um meio da escola realizar
em melhores condigdes as suas finalidades que sdo, como se sabe, mas
convém lembrar, a formagao das criangas e dos jovens que frequentam as

nossas escolas (Barroso, 1996, p.21).
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5. O contrato de autonomia

O conceito de autonomia foi sendo desenvolvido com base numa ideia de
atribui¢do de efetivos poderes as escolas que lhes permitissem prosseguir um projeto
proprio, identitdrio e que implicou, como ponto de partida, uma profunda restruturagao
das funcodes centradas no Estado, mais concretamente no Ministério de Educacao.
Destarte, assiste-se a inovagdes politicas, publicagdes de normativos legais, projetos-
piloto e a realizacdo de efetivos contratos por forma a viabilizar a aplicagdao no terreno
desta visdo inovadora.

O contrato de autonomia surge precisamente como uma tentativa de rompimento
em relacdo a uma organizagdo centralizadora e burocratica que ao longo da historia vem
dominando a administragdo da educa¢do em Portugal. Compreende-se a complexidade
que este “movimento” acarreta, tendo em consideracdo que a libertagdo do Estado
Regulador se foi tornando tanto mais dificil quanto a capacidade das Escolas se
autodeterminarem.

O Decreto — lei n°® 115-A/98, artigo 48.°, nimeros 4 ¢ 5 ja fazia mengdo aos
contratos de autonomia. Atualmente e em diploma mais recente — niimeros 3 e 4 do
Decreto-lei 75/2008, de 22 de Abril, refere-se que o contrato de autonomia ¢ celebrado
na sequéncia de procedimentos de auto avaliagdo e avaliacdo externa, observados
determinados termos também legalmente previstos.

Por conseguinte, para alcangar a celebracdo de um contrato de autonomia as
escolas tém de corresponder as expetativas, isto ¢é, corresponder aos requisitos
programados em todo um procedimento. Numa primeira fase torna-se necessario que os
orgaos de administracdo e gestdo funcionem a luz e em respeito do decreto em vigor,
sujeitos a sua propria avaliacdo. Numa segunda fase € necessario que as escolas tenham
uma avalia¢do externa favoravel no que respeita a0 modo como estdo a ser prosseguidos
os objetivos constantes no projeto educativo, ao grau de cumprimento do plano anual e
plurianual de atividades, sem prescindir da observancia dos imperativos normativos no
Regime de autonomia, administragdo e gestao dos estabelecimentos publicos da educagao
pré-escolar.

S6 depois das escolas preencherem estes requisitos ¢ que ¢ elaborado o
instrumento do acordo, onde constam as obrigagdes a que as partes reciprocamente ficam

vinculadas.
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A proposta de implementagdo de contratos de autonomia e desenvolvimento
pressupde, por um lado a definicdo do servigo publico de educagdo, através do
estabelecimento de metas publicas a atingir e, por outro, o estabelecimento de dominios
e niveis de autonomia das escolas, uma vez que nem todas as escolas se encontram no
mesmo nivel de desenvolvimento e nem sao confrontadas com os mesmos problemas.

Esta governagao das escolas por contrato constituiu-se como um meio
concretizado de atribuicdo de poder as escolas, por via dos seus conselhos gerais e
diretores sempre tendo em vista o desenvolvimento capaz das suas atividades de prestacado
do servigo publico de educagao.

Desta forma, o contrato devera ser entendido como uma manifestacao intencional
e voluntéria que envolve as partes outorgantes num compromisso mutuo para o alcance e
concretizagao de objetivos comuns. Nessa medida os contratos de autonomia assumem
uma importancia preponderante, registando “um antecedente relevante nas parcerias
educativas constituidas na base de contratos-programa e protocolos celebrados entre o
Ministério da Educagdo, os municipios e outras entidades privadas” (Fernandes, 2010,
p-15).

A aplicacdo dos contratos de autonomia implica um caminho cujo percurso se
inicia pela teorizagdo, regulamentagdo, e concretizacdo aplicdveis a um conjunto de
escolas selecionadas. Desta feita, os contratos de autonomia irrompem na vida escolar
para legitimar as suas praticas, as agdes por si encetadas integrada numa perspetiva, como
se perceberd adiante, de autonomia construida.

Apesar do que aqui se deixa dito, entenda-se que esta concessdo de autonomia
legitimada pelos contratos ndo podera ser entendida num sentido “total” de autonomia
nas escolas, tendo em consideragdo que estas permanecem sob controlo sobre o seu
funcionamento, orientadas pelo Ministério da Educacao.

Além disso, pese embora o legislador tenha reforcado o enquadramento legal da
autonomia, estendendo-o recentemente a uma maior liberdade de configuracdo do
curriculo,!” de forma claramente contraria, ainda se verifica uma tendéncia centralizadora
de tudo regular, através das constantes publicagdes de portarias, decretos-regulamentares,
despachos normativos e todas as formas de regulamentos administrativos (¢ mesmo de

atos administrativos) emanados do Ministério da Educagdo que inviabilizam na pratica o

17.0s 22 contratos de autonomia existentes em 2007 deram lugar a mais de 300 contratos de autonomia
em 2014.
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exercicio da autonomia pretendida. Por conseguinte, a realidade declarada pelo legislador

pode ser contrariada pela pratica administrativa, em especial do proprio Ministério.

6. A autonomia do estabelecimento do 1° ciclo do ensino basico

As escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico foram, durante quase um quarto de
século, regidas pelo mesmo modelo de gestdao. A publicagdo do Decreto-lei n® 115-A/98
de 4 de maio permitiu o alargamento do regime de autonomia por forma a torné-lo
extensivo aos estabelecimentos de educacao pré escolar e ao 1.° ciclo do ensino bésico.
Este alargamento veio possibilitar a estes estabelecimentos de ensino uma integracao
“(...) de pleno direito, numa organizagdo coerente de autonomia, administracdo e gestao
dos estabelecimentos publicos de educagdo o que até entdo ndo tem acontecido”
(preambulo).

De facto e apesar das escolas do 2.° e 3.° ciclos do Ensino Basico ¢ do Ensino
Secundéario terem ja alguma autonomia, tal situacdo ndo acontecia com 0s
estabelecimentos de educagao pré-escolar e do 1° ciclo, porque estes estavam dependentes
das Delegagdes Escolares (Formosinho e Machado, 2000, p.52). Tal secundarizagao
resultava ainda do facto de se estar a lidar com um nimero reduzido de professores e da
dimensdo limitada dos estabelecimentos escolares. Assim, por via do aludido decreto, o
1.° ciclo acaba por beneficiar com a introdu¢cdo dos agrupamentos permitindo que
passassem a fazer parte de uma estrutura com capacidade para constituir os 6rgaos de
gestao previstos no novo modelo de gestdo.

Este novo paradigma legal permite reconhecer um afastamento ao modelo
burocratico na medida em que, para além do mais, preconiza que cada escola venha a
usufruir de autonomia financeira, administrativa, pedagogica e cultural, através da
responsabilizacdo das suas decisdes e ao permitir diferentes fases e niveis de autonomia
entre as escolas origina com que estas medidas vao contra a imagem burocratica da escola,
tdo caracterizada pela uniformidade de regras e procedimentos.

Como ja se referiu, a passagem de competéncias, para a escola, passa por trés
instrumentos fundamentais, designadamente o projeto educativo, o regulamento interno
e o plano anual de atividades, constituindo verdadeiros “instrumentos de autonomia”.

E pela maneira como eles vio ser definidos e colocados em pratica (¢ com a
participacao de quem) que percebemos o grau de autonomia que cada escola se encontra

dotada, uma vez que regulam todo o processo educativo. Cada escola pode agora, de
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forma indiferenciada e de acordo com as suas especificidades, utilizar as margens de
autonomia ao seu dispor e passa a ter legalmente a possibilidade de exercer formas de
gestdo flexiveis do curriculo e de organizar e oferecer atividades de complemento
curricular.

Assiste-se a uma possibilidade de distanciamento do simples cumprimento
daquilo que ¢ prescrito a nivel nacional, beneficiando estas escolas de uma maior
flexibilidade ao nivel do curriculo.

Os estabelecimentos escolares passam agora a ter a liberdade de compor o
curriculo de acordo com elementos pré selecionados e organizados conforme os ditames
das circunstancias vividas, de forma a harmonizar-se com as situagdes reais de cada
escola e do respetivo meio envolvente. Assim, institui-se pela Administracdo Educativa
um poder legitimado a escola para a tomada de decisdes nos dominios estratégico
pedagdgico administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu projeto
educativo e em funcdo de competéncias e dos meios que lhe estdo consignados. Por conta
desta inovacdo a autonomia decretada deixa de ser a mais evidente para dar lugar de
preferéncia a uma autonomia construida pela escola e pela comunidade que passam a
sustentar um projeto educativo proprio.

A escola atual, mormente o 1.° ciclo, atua segundo uma “comunidade educativa”
no sentido de garantir as politicas de ensino com margens de liberdade de atuacdo em
contexto local. Tal situacao s ¢ alcangdvel mediante a conjugacdo de uma autonomia
decretada dependente da tutela, associada ao conjunto de competéncias atribuidas a
Escola, tais como: autoridade em matérias relevantes, organizagdo e programacgdo de
atividades, gestdo de recursos, € uma autonomia construida associada ao reconhecimento
de capacidades autonomas no que diz respeito a organizacdo relacionada com a
administracdo e participa¢do de todos os atores envolvidos na comunidade educativa,
através de processos de partilha, interagdo e comunicagao.

Nesta linha de pensamento e pugnando pela sua concretizacao, Cabral e Bessa
sugerem:

A escola deve ser dotada de um orcamento previamente conhecido, sem
prejuizo de que se financie através de fundos proprios via orcamento
privativo, como, de resto ja acontece. Deve poder tomar as decisdes
administrativas que fizerem mais sentido, quer quanto a sua estratégia de

gestao — por exemplo, no que respeita as compras de material escolar ou de
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outra natureza — quer quanto a sua estratégia educativa — por exemplo, no que
respeita a escolha das atividades de natureza curricular ou extra curricular que
se pretende oferecer. (...) Assumir a autonomia das escolas de facto, ao invés
de celebrar contratos de autonomia parciais como até agora, significa um
movimento efetivo de confianga nas escolas e nos seus lideres; e significa de
igual modo uma capacidade de colocar no terreno tanto meios de
acompanhamento como de accountability que assegurem que esta maior
liberdade se traduz em maior responsabilidade e melhores resultados
educativos (2014, p. 14).

Neste sentido, com o agrupamento de escolas, a escola do 1.° ciclo passa a ser uma
pluralidade organizacional, conjugando-se esfor¢os em torno de um “espirito de equipa”,
no qual docentes, funcionarios, discentes, encarregados de educag¢do e alunos sdo
incentivados a participar na organizacao da escola, mormente por via do projeto educativo
desenhado para aquela escola. Ou seja, com a introdug@o dos agrupamentos assistimos a
uma pluralidade de diferentes grupos interventivos nas areas de planificacdo das
atividades escolares, programacao e execucao de medidas de aprimoramento das escolas,
ideias de rentabilizacdo de recursos e de resolu¢do de problemas numa articulagdo
evidente entre as praticas educativas escolares e familiares.

A ideia subjacente a criacdo do agrupamento no qual se reconhece os beneficios
de uma aprendizagem coletiva faz aplicar a realidade formativa do 1.° ciclo a troca de
experiéncias profissionais e dos diferentes modos de atuagdo escolares como instrumento
de melhoria organizacional. E neste contexto que Barroso enfatiza a necessidade de
promocao de uma ‘“cultura de participacao”, entendida como o “reconhecimento por
reconhecimento, por todos os membros da organizacdo e pelos seus dirigentes, da
participagdo como um valor essencial que deve orientar todas as suas praticas” sob pena
da interagdo entre grupos reduzir-se a uma mera técnica de motivacao e rentabiliza¢do
dos trabalhadores da escola (Barroso, 2000, p.16).

Com a introdugdo do agrupamento, nao se pretende, contudo, uma uniformidade
das praticas, mas uma diferenciag¢do positiva, desenvolvida autonomamente, dentro da
integracdo para com as metas educativas definidas pelo Projeto Educativo de Escola.
Como clarifica Barroso “nao ha autonomia da escola sem o reconhecimento da autonomia
dos individuos que a compdem. Ela ¢, portanto, o resultado da agdo concreta dos

individuos que a constituem, no uso das suas margens de autonomia relativa” (2000,
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p.173). O objetivo final passara sempre por potenciar em cada contexto especifico escolar
0s seus objetivos organizacionais através da recolha das diferentes experiéncias
pedagbgicas e metodologias de gestdo que permitirdo (também) um maior ¢ melhor
aproveitamento dos recursos da comunidade educativa.

No que respeita a perspetiva organizacional do estabelecimento escolar, o
panorama atual da autonomia vivida no sistema educativo continua a refletir duas
realidades politico -culturais reincidentes:

a capacidade impressionante de autorregeneracdo, sofisticagdo e reinvencao
do sistema centralizador e burocratico: mesmo em conjunturas permeaveis a
mudan¢a democratica, o aparelho tende estrategicamente a retrair-se para,
logo de seguida, se distender e expandir com maior intensidade e extensao. E
(...) a inabalavel configuracdo estrutural da escola, representada por mais ou
menos 6rgaos de governagdo, mais ou menos competéncias de execucao, mas
que sobrevive e resiste sempre a qualquer arranjo morfoldgico sem
consequéncias maiores ao nivel do seu desenvolvimento democratico (Lima,
2011, p. 251).

Aqui chegados percebemos que o contexto atual do sistema educativo permanece
assente numa ‘“‘autonomia imposta” nas dareas mais estruturais, ou seja, na gestdo
or¢amental, na gestdo dos recursos humanos, na gestao do curriculo, denunciando, desta
forma, caracteristicas proprias de um Estado centralizador. As instancias regionais
continuam a sobrepor-se a decisdes internas escolares, arrogando-se o papel de
fiscalizadores e amputando as func¢des e decisdes dos 6rgaos eleitos para a efetiva gestdo
escolar na sua vertente quer pedagogica, quer administrativa. Revelam desta forma uma
postura de “exclusivos intérpretes legitimos do espirito e da letra das leis denegando (...)
o indispensavel respeito pelos novos orgdos escolares devidamente eleitos e por suas
decisdes (...) de imediato vigiadas e tuteladas (Lima, 2000, p.73).

Este espirito de “obsessdo normativa” reflete-se naturalmente na postura do
protagonista do ensino que, cerceado na sua autonomia, ¢ forcado a caracterizar-se como
“profissional obediente, executor e técnico” mas também (e paradoxalmente) como
“profissional reflexivo, capaz de justificar e argumentar o que faz, por que o faz e para
que o faz, e de explorar, na pratica, as margens de autonomia que se lhe deparam”
(Formosinho et al, 2000, p.187). Desta forma, o corpo docente, em especial o do 1.° ciclo,

por acabarem na sua a¢do invariavelmente controlados por entidades externas assumem
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como consequéncia uma resignagao em face a uma autonomia decretada, em detrimento
da, ainda que querida, mudanga reflexiva, € bem assim, para uma superior autonomia
construida.

De realgar contudo que se registam situagdes no seio educativo em que 0 excesso
burocratico e de controlo fez nascer como realidade paralela uma autonomia local,
naquelas referidas areas ditas fulcrais, conseguida por meio de uma “infidelidade
normativa” na atuagdo dos atores educativos (Lima, 2011, p. 256). Assistimos, portanto
e nos dias que correm, a uma escola como campo de execugdo e cumprimento de
normativos mas simultaneamente como campo fértil em reprodugao de fendomenos
proprios encetados pelos seus atores numa gestdo democratica da escola.

Ao mesmo tempo, assume-se que esta concessdo ideal de autonomia ¢ gradual e
exige um longo processo que tome em consideragdo os aspetos singulares de cada
estabelecimento escolar ou pelo menos o contexto local em que esta inserido, em oposi¢ao
a uniformizagdo ainda prevalecente do nosso sistema educativo. Devera entdo atender-se
a uma logica acdo subjacente ao relacionamento entre a escola e o meio que a acolhe, das
dimensdes locais dessas politicas e da propria agdo socioeducativa, que tornard as escolas
em lugares de maior eficiéncia e dard um sentido real a palavra autonomia.

Continua a existir falta de autonomia em diversas areas (sentidas desde logo pelos
orgaos gerentes) que impedem de sobremaneira a tomada de decisdes estratégicas que
possam levar a alteragdes importantes na escola. Os contratos de autonomia dado o seu
determinismo padrdes de eficdcia subjacente ndo parecem ter colmatado estas lacunas,
uma vez que, como reconhece Fernandes, estdo claramente mais focalizados na gestao de
recursos € na “flexibilizacdo organizacional e pedagogica possiveis numa organizagao
fortemente regulamentada” (Fernandes, 2010, p. 15)

Certo ¢ que mantém-se uma ambivaléncia entre o Estado legislador e do Estado
Administragdo que, por um lado concede poderes de autodeterminacdo mas
simultaneamente desconfia da capacidade de escolas autonomas prestarem um bom
servico publico de educacao:

as medidas de moderniza¢gdo da administracdo publica ndo passam muitas
vezes de uma simples recomposi¢do do poder e controlos perdidos pela
administracao, sem que em nada se alterem as relacdes de dependéncia entre
administradores e administrados e, pior ainda, muitas vezes a custa do proprio

funcionamento democratico das institui¢des e da logica de servico publico.
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Por isso, estas duas situagdes (potencialmente antagonicas) sdo ilustrativas
dos dilemas e da tensdo que se vive em Portugal, como em outros paises

(Barroso, 2004, p.74).

7. A coordenacao de escola

Pensado e criado como forma de contributo para o aperfeicoamento da identidade
e desenvolvimento organizacional da escola em que se integram, a figura de coordenador
de estabelecimento desponta no quadro do modelo experimental de organizagao e gestdo
das escolas do 1° ciclo do Ensino Basico previsto no Decreto-Lei n.° 172/91, de 07 de
maio.

Assim, nos diferentes nucleos da Area Escolar prevé-se a nomeagdo de um
coordenador desde que existissem no minimo trés docentes.

Caracterizado por ser um elemento de gestdo intermédia, o coordenador
representa-se como um mediador, numa espécie de substituicdo do diretor de escola
isolada. Desta feita, e ao contrario do diretor que surgia entre o 6rgao central e as escolas
e docentes, o coordenador ¢ agora intermedidrio do poder centralizado do 6rgio de
direcdo do conjunto de escolas e os docentes das respetivas escolas.

Para além desta diferenga, e no que toca ao modo de atuagdo, o diretor era visto
de uma forma mais autoritaria, dotado de um poder individual, enquanto a fun¢do de
coordenador assenta numa ideia mais colegial, isto €, as suas decisdes devem resultar de
um dialogo entre os seus pares e mediante orientacdo e coordenadas do 6rgdo de gestao
das escolas agregadas.

No entanto, refira-se que ¢ no quadro da constituicdo dos Agrupamentos de
Escolas que a figura do coordenador assume toda uma nova dimensdo com a institui¢do
do novo regime de administracdo e gestao encetada pelo Decreto-lei 115-A/98, de 04 de
maio.

Num normativo mais recente (artigo 40.° do Decreto-lei 75/2008, de 22 de Abril)
estabelece-se que o diretor ¢ quem designa o coordenador que por sua vez ¢ selecionado
entre os professores em exercicio efetivo de fungdes na escola ou no estabelecimento de
educacdo pré-escolar e, sempre que possivel, entre professores titulares. Mais se estipula
que ao coordenador ¢ atribuido mandato de quatro anos (cessando em simultaneo com o

mandato diretor).
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O coordenador surge assim como representante direto do diretor na sua escola,
competindo-lhe coordenar as atividades educativas, em articulagao com o diretor, cumprir
e fazer cumprir as decisdes do diretor, transmitir as informacgdes relativas a pessoal
docente, ndo docente e alunos, promover e incentivar a participagdo dos pais e
encarregados de educacao, dos interesses locais e da autarquia nas atividades educativas
e exercer outras competéncias que lhe forem delegadas, em consonancia com o disposto
no artigo 41.° do supra mencionado Decreto-Lei.

Face a hierarquia descrita, presume-se indiscutivel a necessidade de um processo
de comunicacgao e informacao eficaz entre a dire¢ao e o coordenador de estabelecimento,
num nivel de cumplicidade daquele para com as estruturas intermédias que permita um
bom relacionamento organizacional nos agrupamentos escolares.

Ainda no que concerne ao cargo do coordenador de estabelecimento do 1.° Ciclo
refira-se que o exercicio das suas func¢des integrado em agrupamento de escolas permite
ao docente auferir de um suplemento remuneratério correspondente “a 12% do valor
fixado para o indice 100 da escala indiciaria do pessoal docente da educagao pré-escolar
e dos ensinos basico e secundario” (Decreto-Lei n.° 355-A/98, de 13 de novembro),
funcionando ainda como incentivo a sua fung@o de apoio e de gestdo uma possibilidade
de reducdo e isencdo da componente letiva em fung¢do do numero de alunos que, na
pratica, revela-se de pouco alcance dado os amplos limites de dispensa.

Cabera a este, no seio do seu estabelecimento, a coordenacao do trabalho de
equipa no desenvolvimento de projetos, a procura de recursos dentro da comunidade que
respondam aos interesses das atividades educativas programadas, a supervisao do servi¢o
nao docente, sem olvidar o importante papel social que lhe incumbe na representacdao do
estabelecimento em atividades oficiais. Nas fun¢des desempenhadas pelos coordenadores
de estabelecimento registam-se ainda o seu papel enquanto interlocutor quer entre
estabelecimento de ensino e 6rgdo de gestdo, quer entre escola e comunidade.

As novas realidades instituidas pelos Agrupamentos Verticais ¢ Horizontais
influenciaram esta gestdo intermédia, obrigando o coordenador de estabelecimento a
mover-se e a articular-se em fungdo do sistema adotado, ora se lhe exigindo um
determinado papel nas escolas do mesmo nivel educativo, ora outro papel entre escolas
de diferentes ciclos no mesmo Agrupamento, a0 mesmo tempo que, consoante a logica
de hierarquizagdo, o coordenador passa agora a estar dependente do poder central,

regional e local em consequéncia da sua incumbéncia de ligagdo com a escola sede.
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Por outro lado, € no que respeita a uma autonomia mais localizada, Fonseca e
Rodrigues da Costa assinalam a autonomia relativa do coordenador:

A

As “novas unidades de gestdo” (expressdo curiosa com que a administracao
educativa tem vindo a classificar os Agrupamentos), por vezes constituidas
por dezenas de escolas que, embora formalmente agrupadas, estdo dispersas
do ponto de vista, ndo s6 geografico, mas também organizacional, poderao
também permitir alguma autonomia relativa (ao nivel das praticas do
quotidiano escolar) aos Coordenadores de estabelecimento (2007, p.7).

Significa isto que, embora a legislagdo ndo atribua de forma direta aos
coordenadores de escola um papel ativo na gestdo organizacional dos Agrupamentos e na
liderancga das escolas que coordenam, casos ha em que alguns tentam romper com a logica
de cadeia hierarquica descendente, podem tomar decisdes no sentido de acautelar as
especificidade e a preservagdo da identidade das escolas que coordenam, exercendo
inclusive estratégias de contra poder, situando-se num quadro tipico de hipocrisia
organizada (Costa, 2007, 97 a 118). Tal atitude (de maior ou menor rompimento) oscilara
consoante o perfil do proprio coordenador em causa, sendo certo que a aludida rotura
servird mais aqueles que se destacam como lideres. Neste espirito Lima esclarece:

Quando os Coordenadores de estabelecimento tém posi¢des mais
interventivas e autonomicas, ¢ possivel que deixem de se rever e de se
autorrepresentar como atores periféricos e que deixem de considerar as
escolas que representam como extensdes do centro. Neste sentido, vao-se
assumindo como atores estratégicos, contribuindo para que as escolas sejam
centros da agao educativa concreta, acabando por por em causa a legitimidade
do centro instituido, enquanto unidade de comando que tudo uniformiza e
controla (1999, p. 74).

Numa outra perspetiva e uma vez aferida a regulagao institucional de que ¢ objeto
o coordenador de estabelecimento, percebe-se uma contradicdo na sua realidade de
gestor, tendo em consideracao que exige-se desta figura uma vertente de orientagao/poder
perante os demais e simultaneamente uma outra de representante dos seus colegas
docentes em relacdo a hierarquia, ou seja, o coordenador ¢ simultaneamente um entre
dois, se tivermos em conta a dicotomia administracdo/ensino, € um entre iguais, se
considerarmos que ¢ eleito pelos outros professores e ¢ ele proprio um profissional do

ensino.
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Dinis estuda a dimensao multifacetada do papel de coordenador e identifica ndo
duas mas pelo menos quatro realidades distintas associadas ao exercicio de coordenagao,
que adensam a complexidade na pratica desta funcdo, a saber: as expectativas a ele
associadas pelos atores, que designa de o papel esperado; as diferentes formas como essas
expectativas sao passadas a outros, que identifica como o papel comunicado; a perce¢ao
dessas expectativas comunicadas, que constituem o papel percebido; e a execugdo, que
sera o papel exercido (2002, p. 123 a 126). Conclui-se que estas dimensdes derivam da
ideia de que os coordenadores:

Devem servir de simbolo a sua unidade e ser lideres dos seus membros,
controlar o ambiente ¢ as atividades e transmitir informag¢oes dentro e fora da
cadeia hierarquica, realizar a afetacdo dos recursos, negociar com pessoas
fora da organizagdo, tomar a iniciativa de mudangas estratégicas e lidar com
as excecoes e com os conflitos (Moura, 2009, p. 29).

Daqui se depreende que idealmente o coordenador devera ser dotado de elevada
capacidade de decisdo, comunicacdo e envolvimento inter-relacional de tal forma que lhe
permita chegar a todos (pares e superiores) € deles obter as acdes necessarias ou, pelo
menos, suficientes ao sustento da organizagao.

Numa outra perspetiva, ndo legislada, quando se alude a organizagao, dever-se-a
talqualmente entender-se o préoprio estabelecimento, isto é, o coordenador deverd
socorrer-se da sua representacdo, lideranca, gestdo de recursos, empreendedorismo e
mediagdo sempre com o fito do desenvolvimento e sustentdculo do estabelecimento
escolar, de tal forma que a sua presenca (ou melhor omnipresenca) seja indissociavel do
(bom) funcionamento da escola, sobretudo no tocante a resolugdo de “pequenos detalhes”
ou na tomada de “pequenas decisdes”’, cuja soma revelar-se-do de indiscutivel
importancia.

A importancia estratégica dos coordenadores de estabelecimento extrapola, por
conseguinte, a dimensao da politica educativa do agrupamento - evidenciadas pelo elo de
ligacdo que este configura — e esta faz-se sentir nas responsabilidades assumidas no
quotidiano do estabelecimento escolar, por vezes a custa de uma redugdo de horario
insuficiente ou até mesmo ficticia.

Na descricdo das especificidades das tarefas de um coordenador de
estabelecimento, num cargo de gestdo intermédia, contam-se desde a verificagdo de

pessoal suficiente, elaboragdo de mapas, grelhas relativos a gestdo interna — alimentacao,
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pereciveis, material doméstico, limpeza e o proprio material escolar -, elaboragdo de
avisos para os encarregados de educagdo, oficios para a Camara Municipal e para a Junta
de Freguesia, organizagdo do servico e horarios do pessoal ndo docente, rececdo de
entidades oficiais, reclamacdes (desde o funcionario ao colega) sem olvidar a verificagdo
das condig¢des de higiene e conservacao fisica do edificio escolar.

O constante aparecimento de novas politicas e novas diretrizes tém obrigado a um
crescimento das responsabilidades e das funcdes dos 6rgdos de gestdo intermédia. Dai
que a tendéncia seja a atribuicdo de forma crescente das competéncias do coordenador
que promova o trabalho colaborativo docente ¢ avalie o desempenho dos professores,
dotando-o de meios que sedimentem esta figura como dinamizador e negociador entre
direcdo e docentes e sobretudo ndo permitam a sua redu¢do a uma posi¢do de mero elo
de ligacdo entre a escola-sede e outras escolas, mas que o transformem num ator

organizacional com relevante dimensao politica.
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CAPITULO 1V
METODOLOGIA E CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

1. Problematica

Neste capitulo, descrevemos quais os métodos e procedimentos encetados na
presente investigacdo. A problematica abordada visa compreender as percegdes do
Coordenador de Estabelecimento sobre o exercicio da sua fungdo no ambito da Gestao
Intermédia nos Agrupamentos de Escolas. Optamos por um estudo de cariz qualitativo,
uma vez que procura compreender, em contexto, quais as exigéncias e desafios com que
um Coordenador de Estabelecimento se depara, quer ao nivel burocratico quer no que
respeita ao relacionamento com os seus pares ¢ os Diretores de Agrupamento.

Por se tratar aqui de um estudo, o campo de investigagdo serd a escola na qual a
investigadora se insere, € para uma analise comparada, onze escolas do primeiro ciclo,
localizadas no distrito do Porto, pertencentes ao agrupamento de Escolas Dr. Vieira de
Carvalho e Agrupamento de Escolas Castélo da Maia.

O recorte de investigagdo que tomara lugar neste campo ¢ o coordenador do
estabelecimento de ensino de 1.° ciclo, bem como dois diretores de Agrupamento, fazendo
contribuir para este estudo a experiéncia profissional da investigadora, bem como as
entrevistas, que ressaltam as experiéncias e visdo dos aludidos entrevistados.

A 1investigacdo passa pela definicdo de um problema (Almeida e Freire, 2000).
Assim, procura-se conhecer e compreender qual o papel do Coordenador de
Estabelecimento em contexto escolar, ou seja, qual a realidade prética que estd associada
a sua gestdo, as expectativas que sobre os mesmos recai, como desenvolve a sua
articulacdo com os demais, que instrumentos o auxiliam na efetivacao da sua coordenagao
e quais os conflitos emergentes que estes Coordenadores enfrentam entre a necessidade
do cumprimento normativo/ burocratico e tarefas praticas quotidianas em conciliagdo
com as interacdes interpessoais, designadamente com a equipa docente, alunos, pais,
pares e outros hierarquizados.

De igual modo a investigacdo foca-se na identificagdo e andlise das estratégias
utilizadas pelos diferentes atores, salientando dificuldades que denunciam com a
interpretagdo da legislacao que lhes ¢ afeta, identificando disparidades entres os principais
instrumentos de autonomia, mormente o projeto educativo, o regulamento interno e o

plano anual de atividades que os relaciona e, como ndo poderia deixar de ser, dada a
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esséncia desta tematica, na forma como exercem as suas func¢des por forma a satisfazer
as suas necessidades pessoais e exigéncias profissionais num contexto de diversidade de
objetivos e de competi¢cdo pelo poder.

O estudo pretende ainda compreender o alcance da autonomia, cujo “refor¢o” tem
sido anunciado ao longo dos anos através de sucessivas medidas de descentralizagdao do
poder decisorio e da territorializagdo das politicas educativas, identificando a sua
presenca nos estabelecimentos escolares (ou a medida da sua for¢a) que talqualmente sera

dada pelas vozes dos coordenadores que participam no presente estudo.

2. Objetivos e questdes de investigacao

O presente capitulo assenta nas caracteristicas da investigacdo utilizada e nos
pressupostos que fundamentaram as op¢des tomadas em relag@o ao estudo efetuado que,
embora se encontre centrado na figura do Coordenador, ¢ igualmente apoiado pela visao
de dois Diretores de Agrupamento, sobretudo no que respeita a compreensdo da
problematica de articulacao entre estes diferentes niveis de hierarquia.

Assim, com a elaboracao deste estudo pretende-se identificar as diferencas e as
dificuldades sentidas num universo de onze coordenadores de estabelecimento no
exercicio diario das suas competéncias tendo por base e justificativa o teor da abordagem
tedrica explanada em capitulos anteriores. Nesta medida, sdo estudadas as declaragdes de
expectativas, atitudes dos varios protagonistas e, naturalmente, a visao pessoal de cada
um deles em relacdo a complexa realidade da atual administracao dos estabelecimentos
escolares.

O nosso estudo visa os seguintes objetivos:

e Conhecer o quotidiano do exercicio da fungcdo de coordenador de
estabelecimento;

e Compreender como sdo geridas as situagdes de conflito sentidas pelo
Coordenador de Estabelecimento;

e Compreender quais os anseios sentidos pelos profissionais que exercem a
fungdo de Coordenador de Estabelecimento;

e Compreender os meandros do exercicio funcional dos Coordenadores de
Estabelecimentos em ambiente escolar;

e Identificar consequéncias do exercicio do cargo de coordenador de

estabelecimento;
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e Compreender o clima relacional entre os coordenadores de estabelecimentos
e os diferentes atores escolares;

e Saber que documentos de orientacdo pedagdgica e curricular apoiam a
fun¢ao de coordenacgao de estabelecimento;

¢ Conhecer as expectativas dos coordenadores de estabelecimento em relacao
ao seu cargo;

e Compreender o papel do coordenador do estabelecimento na visao do
diretor do Agrupamento;

e Compreender a influéncia do trabalho desenvolvido pelos coordenadores de
estabelecimento com o diretor de agrupamento na sua acao;

e Conhecer as expectativas dos diretores de agrupamento em relacdo aos
coordenadores de estabelecimento.

De forma primordial, procurou-se dar relevo as diferentes logicas de acdo
manifestadas, aos diferentes tipos de interesse presente em cada participante, permitindo
uma margem de liberdade nas respostas para lograr a autenticidade.

O objetivo central do presente estudo € o questionamento sobre as exigéncias,
desafios e limites que sdo colocados aos coordenadores de estabelecimento das escolas

que permitam caracterizar a sua real dimensdo no seio escolar.

3. Natureza do estudo

A Investigacdo Qualitativa ¢ definida como uma “metodologia de investigagao
que enfatiza a descricdo, a indugdo, a teoria fundamentada e o estudo das percegdes
pessoais” (Biklen, 1994, p.11).

A presente investigacdo opta por uma abordagem globalmente qualitativa, por
considerar-se ser esta a mais abrangente e flexivel, sendo que o estudo realizado foi
naturalista do tipo descritivo.

Aqui entendida em sentido lato, o método qualitativo pode ser definido como um
método que produz dados a partir de observagdes extraidas, diretamente do estudo de
pessoas, lugares ou processos com os quais a investigadora procura estabelecer uma
ligacao direta para compreender os fendémenos estudados. Geralmente, parte de questdes
mais amplas que s6 vao tomando uma forma mais definida & medida que se desenvolve o
trabalho. Deste modo, e como Biklen reconhece, a “influéncia dos métodos qualitativos

no estudo de varias questoes educacionais ¢ cada vez maior”, pelo que a escolha desta
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metodologia assentou no pressuposto de que esta traduzira de forma mais eficiente, clara
e ampla os objetivos visados, coadunando-se, para além do mais, com os instrumentos de
recolha de dados efetuada (1994, p.12).

Orientadas e limitadas pelas questdes aplicadas por meio de entrevistas aos
participantes selecionados, recolheu-se o material empirico necessario, privilegiando-se
a descricao de tudo quanto se “leu e ouviu” daqueles, considerando que:

As questdes a investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizacdo de
variaveis, sendo, outrossim, formuladas com o objetivo de investigar os
fenomenos em toda a sua complexidade em contexto natural. Ainda que os
individuos que fazem investigacdo qualitativa possam vir a selecionar
questdes especificas & medida que recolhem os dados, a abordagem a
investigagdo ndo ¢ feita com o objetivos de responder a questdes prévias ou
de testar hipdteses. Privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos
comportamentos a partir da perspetiva dos sujeitos da investigacdo (Biklen,
1994, p. 16)

Neste estudo naturalista de tipo descritivo aplica-se o paradigma da abordagem
interpretativa por forca do relevo dado ao significado que os atores atribuiram as agdes
em que estiveram envolvidos. Neste caso, o objetivo de analise ¢ formulado em termos
de agdo, isto ¢, os comportamentos observados e observaveis sdo valorizados, tém
significados, a investigacao passa a ter uma dimensao social, na qual torna estranho aquilo
que ¢ familiar e, ao explicitar o que esta implicito, o lugar-comum transforma-se em
problema (Boutin et al.,1990 p. 39 a 41).

Com efeito, a linha orientadora da presente investigacdao prende-se com o estudo
dos fendmenos no seu contexto natural, ou seja, as entrevistas sao efetuadas nas escolas,
facilitando a exposicdo daqueles professores coordenadores e dos diretores de
agrupamento no ambiente que melhor conhecem. A investigadora, envolve-se na medida
do necessario, no campo de acdo dos investigados, uma vez que, na sua esséncia, o
método qualitativo de investigacdo baseia-se principalmente em conversar, ouvir e
permitir a expressao livre dos participantes.

Esta escolha permitird uma superior interpretagdo dos dados recolhidos na
complexidade e diversidade dos seus intervenientes que traduzem uma vivéncia pessoal
e subjetiva, de forma contextualizada e engrandecida pela atencao aos significados que

vém a ser atribuidos pelos participantes.
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4. Contextualizacao do estudo

A investigagdo implica pesquisa e recolha de dados. Mas ¢ também um ato de
interpretagdo, por um lado das experiéncias dos participantes que devem ser explicadas e
interpretadas em termos das regras da sua cultura e relagdes sociais e, por outro lado, das
experiéncias do proprio investigador que devem ser explicadas e interpretadas em torno
do mesmo tipo de regras da comunidade intelectual em que trabalha.

No decorrer do estudo a investigadora apercebeu-se que em termos comparativos
e por conhecer certas distingdes na gestdo organizativa seria mais acertado recolher os
dados além do Agrupamento que se insere, optando igualmente por aceder a realidade de
outros estabelecimentos escolares. A investigacao decorreu, assim, em trés agrupamentos
de escolas do concelho da Maia, no distrito do Porto, abrangendo as escolas Eb1/JI de
Pedras Rubras, Eb1/J1 do Lidador e Eb1/JI da Prozela, Eb2/3 do Castélo da Maia, Eb1/J1
de Ferreiro, Eb1/JI de Gestalinho, Eb1/JI de Mandim, Escola Basica 1.° Ciclo /Jardim de
Infancia Cidade Jardim e Centro Escolar da Maia. Participaram no estudo os nove
coordenadores dos estabelecimentos enunciados e os diretores dos agrupamentos de
escolas que eles integram, designadamente o Diretor do Agrupamento do Castélo da
Maia, o Diretor do Agrupamento Gongalo Mendes da Maia e o Diretor do Agrupamento
Dr. Vieira de Carvalho.

Preteriu-se a abordagem aleatoria e numerosa em funcdo da amostragem criteriosa
ou intencional, ou seja, na selecdo da amostra preferiu-se restringir os inquiridos aos
Coordenadores de Estabelecimento e a Diretores por forma a permitir a investigadora

apreender ao maximo a realidade em estudo.

S. Técnicas de recolha de dados

A investigacdo de natureza qualitativa foi a selecionada neste estudo uma vez que
¢ a que melhor reflete o conhecimento de perspetivas, sentidos e significados individuais
de todos os participantes a problematica em estudo.

Para perceber destes contornos de multiplicidade de vontades e objetivos (e sua
afetacdo), sentidos no contexto do Estabelecimento Escolar e no proprio funcionamento
da sua organizacao, o estudo foi apoiado em entrevista semiestruturadas, sem olvidar a

observagao participante (empirica) e o apoio no suporte documental. Tais instrumentos
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serdo habeis sobretudo na exposicao dos meandros da vida profissional de um professor
que assume cumulativamente a fun¢do de coordenador de estabelecimento.

Serd que os varios coordenadores participantes partilham o mesmo modus
operandi, as mesmas angustias e anseios pelos entraves sentidos na administragdo
escolar? Certamente que nao. E na perspetiva dos seus diretores, que visao terao eles
afinal acerca do papel/gestao dos seus coordenadores? Ao levantar questoes sensiveis a
muitos, mas pertinentes, aspirou-se promover a reflexdo acerca da importancia da figura

do Coordenador.

5.1. Pesquisa documental

No que concerne aos tipos basicos de pesquisa qualitativa, Godoy classifica a
pesquisa documental como a busca pelo exame de materiais de natureza diversa e que
ainda nao receberam um tratamento analitico ou que podem ser reexaminados por meio
de interpretacdes complementares. Esse tipo de pesquisa permite o estudo de factos ou
pessoas com as quais ndo poderiamos estabelecer alguma outra forma de contacto, por
motivos temporais ou de distancia (1995, p.17).

A andlise documental que foi feita assentou em documentos oficiais,
nomeadamente, normativos, regulamento interno, projetos educativos e plano anual de
atividades. Incluiu-se ainda outros documentos que se revelaram pertinentes no decurso
da investigagdo e gravacgoes audio.

A utilizagdo desta técnica possibilita, por um lado, compreender e justificar a
tomada de posi¢ao dos participantes enquanto atores do ensino e, por outro lado, obter
uma visdo global dos principios explicitos que deverdo reger a administragdo dos
estabelecimentos escolares. Tal como menciona Biklen:

Os investigadores ndo estdo interessados na '"verdade" como ¢é
convencionalmente concebida. Eles ndo estdo a procura do "verdadeiro
retrato" de qualquer escola. O seu interesse na compreensao de como a escola
¢ definida por varias pessoas impele-os para a literatura oficial. Nesses
documentos os investigadores podem ter acesso a perspetiva oficial, bem

como as varias maneiras como o pessoal da escola comunica (1994, p. 180).
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5.2. Entrevista Semiestruturada

Na investigacao qualitativa, as entrevistas podem constituir a estratégia dominante
para a recolha de dados e utilizadas em conjunto com a observagao participante, analise
de documentos e outras técnicas. Em todas estas situagdes, ela “¢ utilizada para recolher
dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam
aspetos do mundo” (Biklen, 1994, p. 134).

Nos utilizamos a entrevista como principal a entrevista semiestruturada de um
grupo previamente selecionado e especifico, designadamente um grupo de professores
titulares de turma ou professores de Apoio Educativo, que exercem concomitantemente
as funcdes de Coordenador de Estabelecimento, e Diretores, procurando um amplo
espectro de faixas etarias, de antiguidade e de tempo de servigo dedicado a fungio.

Na concretizacdo das entrevistas o objetivo foi que os entrevistados opinassem
acerca de um determinado topico de maneira informal mas séria e esclarecedora,
conduzidos de forma minima pela investigadora enquanto ali entrevistadora.

Nestes termos, procurou-se garantir as informacdes/revelacdes sobre os principais
aspetos do problema que se dedica a investigacao, registando as reagdes dos participantes,
quer as ativas, quer as omissivas.

A realizacdo das entrevistas foi apoiada num “guido de entrevistas” previamente
elaborado. Apesar das perguntas concretas redigidas o entrevistador esforcou-se por nao
se limitar de forma intransigente as mesmas, permitindo a natureza do préprio estudo, que
repetisse perguntas ou fizesse perguntas complementares aquelas.

A principal vantagem desta técnica ¢ a capacidade de se obterem respostas mais
abrangentes sobre determinado assunto. Na maior parte das situacdes os participantes
devido a sua experiéncia profissional poderdo fornecer informagdes historicas sobre o
tema em discussdo sendo que, por outro lado, o investigador tem a clara vantagem de ter
um certo controlo sobre o esquema do questionamento, restringindo-o ao ideal.

Alcangou-se por esta via aplicar a maxima de que as “pessoas diferentes tém
também diferentes perspetivas, (de onde) pode emergir um quadro razoavelmente
representativo da ocorréncia ou auséncia do fenomeno e, desse modo, propiciar -nos uma
base para a sua interpretacao” (Tuckman, 2002, p. 507).

Procurou-se privilegiar um ambiente natural, proximo dos entrevistados e que

causasse 0 minimo impacto nos seus afazeres diarios. Regra geral, as entrevistas foram
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realizadas nas escolas dos entrevistados, tendo inclusivamente sido recolhida uma
entrevista onde habitualmente um dos entrevistados em questao almocgava, partilhando a
investigadora deste momento e, bem assim, aliando o ambiente confortavel com a
disponibilidade daquele.

A disposi¢ao fisica dos intervenientes foi igualmente considerada pela
investigadora que, sentada lado a lado com o entrevistado, logrou a proximidade
necessaria para conseguir aperceber-se, ultrapassar e contornar qualquer desagrado,
desconforto ou mesmo incompreensao relativamente as questdes levantadas que fossem
sendo denunciadas pelas expressoes faciais dos entrevistados.

As entrevistas foram realizadas em locais calmos e adequados por forma a evitar
também quaisquer interferéncias indesejadas, tendo demorado todo o processo cerca de
uma hora e meia cada uma, com registo de dudio entre vinte/trinta minutos. Somente
numa entrevista sentiu-se a necessidade de deslocarmo-nos por for¢a do barulho que se
fez sentir. Também apenas uma entrevistada achou as perguntas complexas, referindo que
deveriam ter sido enviadas previamente para poderem ser trabalhadas.

As entrevistas que foram gravadas em registo audio, com a autorizagao prévia dos
entrevistados, e posteriormente integralmente transcritas, encontrando-se disponiveis no
CD - Rom apenas acessivel ao Juri de avaliagdo desta dissertagdo.

A aplicagdo da técnica da entrevista resultou na aquisi¢do de dados de diferentes
niveis, nomeadamente conhecimento e/ou informagdo, valores ou preferéncias, bem

como as proprias atitudes e convicgdes dos entrevistados.

6. Procedimentos na investigacao

Na andlise dos dados recolhidos, foi feito um esforgo interpretativo no sentido de
alcancar a sua profundidade e procurou-se enquadrar e interpretar os dados “em contextos
holisticos de situacdes, acontecimentos de vida ou experiéncias vividas, particularmente
significativos para as pessoas implicadas” (Fidalgo 2003, p. 178).

A investigagdo ¢ um ato de interpretagdo, por um lado das experiéncias dos
participantes que devem ser explicadas e interpretadas em termos das regras da sua cultura
e relagdes sociais. Por outro lado, as experiéncias do proprio investigador devem ser
explicadas e interpretadas em torno do mesmo tipo de regras da comunidade intelectual

em que trabalha.
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Cada uma das entrevistas constituiu uma riqueza particular e individual cujos
reflexos sdo evidentes na andlise dos dados recolhidos.

Também a opgdo por entrevistar os coordenadores de estabelecimento e os
diretores de agrupamento, pessoas com diferentes posi¢des sociais e profissionais nas
estruturas organizacionais em que se inserem, permitiu o aprofundamento da analise dos
dados sob diferentes logicas, experiéncias e significados.

O cargo que exerce a investigadora, enquanto Coordenadora de Estabelecimento,
resultou numa relagdo de proximidade com os participantes no estudo, facto que pode ser
considerado como uma vantagem, no sentido de existir um maior e diversificado
conhecimento mutuo dos intervenientes na investigagdo, além desta — a investigadora -
ndo ser considerada um elemento perturbador ou estranho no ambiente.

Apesar da relacdo de proximidade evidenciada, foram seguidos os requisitos
éticos de investigagcdo, nomeadamente a salvaguarda da identificacdo da identidade dos
sujeitos participantes. O anonimato contempla, ndo s6 o material escrito, mas também os
relatos verbais da informagdo recolhida durante as gravacdes. Este procedimento de
garantia da confidencialidade da identidade dos participantes pode, em alguns casos, ter
sido insuficiente para evitar um certo grau de resisténcia a uma total exposi¢do dos
coordenadores de estabelecimento por receio de represalias ou de exposi¢ao a juizos de
valor de outrem. No entanto, a investigadora deparou-se na grande generalidade com
declaracdes que julga espontaneas, transparentes e auténticas.

Ainda no que respeita a identidade e familiaridade da investigadora com o tema
em estudo revela-se pertinente referir que em todo o percurso, mormente na analise de
dados, procurou-se relata-las com rigor, isengdo e imparcialidade. Nao olvidando desta
maneira a necessaria autenticidade na escrita dos resultados, considerando que:

Ainda que as conclusdes a que chega possam, por razdes ideologicas, nao lhe
agradar, e se possam verificar pressdes por parte de terceiros para apresentar
alguns resultados que os dados ndo contemplam, a caracteristica mais
importante de um investigador deve ser sua devocao e fidelidade aos dados
que obtém. Confecionar ou distorcer dado constitui o pecado mortal de um
cientista (Biklen, 1994, p. 77).

Neste campo poderd dizer-se que em termos de disponibilidade e abertura no
didlogo, os entrevistados dos diferentes Agrupamentos visados ndo se distinguiram, isto

¢, de uma forma geral conseguiu-se que transmitissem a sua real opinido resultando em

96



entrevistas materialmente bastante satisfatorias. No que respeita aos Diretores e
Coordenadores da EB/23 do Castélo da Maia as respostas dadas as questdes em estudo
foram claras e explicitas, focando-se o modo de trabalhar e de ser em concordancia com
o legislado. Registaram aspetos positivos de funcionamento e menos bons, salientando a
confianga entre dire¢ao e coordenagao como aspeto principal, como se vera de forma mais
completa adiante.

De realcar que o Coordenador da Eb2/3 do Castélo da Maia vem sendo
considerado mais propriamente como membro da Dire¢cdo do que como Coordenador.
Esta questdo sera tanto mais evidente se atentarmos aos excertos das suas transcri¢cdes
que se inseriram no ponto seguinte, constituindo mais um elemento diferenciador nos
parametros de comparagao e interpretagdo dos dados.

A partilha de varias opinides que ndo estavam previstas no guido por estes
entrevistados permitiu tornou manifesta uma vez mais a realidade complexa que a gestao
estabelecimentos escolares envolve.

Quanto aos Coordenadores inseridos no Agrupamento da investigadora a
intensidade na participagao deste estudo e a vontade de colaborar evidenciou-se pelo facto
de transmitirem de forma uninime a opinido de que poderiam ter dito algo mais que nao
foi mencionado, justificando a retra¢@o por ser a primeira vez que sdo entrevistados e por

estarem a ser gravados.

7. Analise de conteudo

Desenvolvemos uma investiga¢do qualitativa de cariz descritivo. Os dados
recolhidos sao em forma de palavras e sons (gravacao) e ndo de nameros. Os resultados
escritos da investigagdo contém citagdes feitas com base nos dados para ilustrar e
substanciar a apresentacdo. Os dados incluem transcricdes de entrevistas, dudio e
documentos oficiais.

Desta feita, na anélise dos dados, teve-se o cuidado de ler mais do que uma vez
todos os documentos obtidos, fazer a transcri¢ao de todos os registos, para ter assim uma
visdo completa e abrangente sobre o assunto. O material recolhido ao longo da
investigacdo (documentos vérios, entrevistas e gravacdo audio) foi organizado num
portefolio que, por sua vez, foi submetido a uma analise pormenorizada e indutiva e

transcrito para formato digital (Microsoft Word).
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Na presente investigacdo perfilhou-se a orientacdo transmitida por Biklen,
preferindo sempre uma descrigdo clara e realista, uma vez que a abordagem da
investigacao qualitativa exige que o “mundo seja examinado com a ideia de que nada ¢
trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (1994, p. 49). Para esse
efeito socorreu-se da gravacdo audio e posterior transcricdo das mesmas, no qual se
mostram ipsis verbis o que foi dito pelos entrevistados para obter uma comparagao fiel e
presente das diversas manifestacdes daqueles e que se anexam ao presente estudo,
facilitando a sua elucidacao.

No tratamento de dados, propriamente dito, optou-se na analise conteudos das
entrevistas recolhidas por separa-las e identifica-las mediante categorias que visassem
alcancar o nucleo central da entrevista, dividindo-as em subcategorias por forma a
exprimir as especificidades encontradas dentro de cada categoria enunciada.

Foi realizada uma analise qualitativa no qual se analisaram numa primeira fase a
presenga de semelhangas e concordancias inferidas pelo texto transcrito. Deste modo, as
categorias e as subcategorias revelaram tragos indicativos de uma opinido e/ou conclusao
que foi contextualizada a partir de excertos de entrevistas por um lado e, por outro lado,
associada ao Agrupamento, cargo exercido, idade e titularidade (ou ndo) de turma.

Assim, as percegdes dos entrevistados encontram-se ilustradas através de uma
apresentacdo grafica no qual se analisam as percecdes individualizadas de cada um dos
entrevistados construido a partir dos objetivos tragcados, das perguntas langadas pela
entrevistadora e de recortes do discurso da entrevistada para nos permitir inferir dados
gerais que dao sentido a conclusdo acerca das informagdes recolhidas, permitindo

alcancar respostas aos objetivos propostos.

8. Limitacoes do Estudo

Uma das questdes da investigacao qualitativa esta relacionada com o conceito de
garantia, isto ¢, com o facto de nao existirem certezas que, por exemplo, dois
investigadores que estudem independentemente os mesmos sujeitos chegarem as mesmas
conclusdes. Com efeito, nalgumas abordagens de investigacao existe a expectativa de que
se verificard consisténcia entre os resultados de observagdes feitas por diferentes
investigadores ou pelo mesmo investigador ao longo do tempo. Ora, sucede que na

realidade os investigadores qualitativos ndo partilham totalmente esta expectativa (Agar,
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1986, p. 13 a 16). Significa isto que, analisando a questao de fundo, o enriquecimento do
estudo realizado serd sempre uma certeza mesmo quando se verifiquem noutras
investigacdes conclusdes distantes das alcangadas. A investigadora ao optar pela
metodologia qualitativa ndo encara esta situacdo como limitadora dado o cariz
abrangente, subjetivo e muitas vezes exploratdrio que caracteriza a esséncia da sua
demanda.

Por outro lado, e como ja havia mencionado, o facto de a investigadora ser parte
interessada (ou pelo menos afetada) pelo tema em estudo pode influenciar a investigagao,
nomeadamente na constru¢ao dos instrumentos de recolha de dados. Esta condicionante
¢, segundo Biklen, comum a todos os investigadores: “Todos os investigadores sdo presa
dos enviesamentos inerentes ao observador. Quaisquer questdes ou questiondrios, por
exemplo, refletem os interesses daqueles que os constroem, o mesmo se passando nos
estudos experimentais” (1994, p.68). Adianta o0 mesmo autor que “os investigadores
qualitativos tentam reconhecer e tomar em consideragdao os seus enviesamentos, como
forma de lidar com eles (1994, p.68).

Se tivermos em conta que a investigadora ¢ igualmente coordenadora de um
estabelecimento, podemos, no entanto, considerar uma perspetiva que encare a sua
interferéncia (que se fez por ser minima) mais como um contributo, como uma visao.
Nesse sentido, aquilo que a primeira vista poderia influenciar negativamente o estudo ¢
transformado em acréscimo de informagdo e, portanto, pode ser considerado uma
vantagem.

Uma outra limitagdo a ter em conta na elabora¢do da presente investigagdo foi
aquilo a que vulgarmente se chama de “efeito do observador". Quer isto significar que a
presenca do investigador, mormente nas entrevistas, pode modificar o comportamento
das pessoas que pretende estudar. E nesse sentido que Douglas aconselha:

Os investigadores qualitativos tentam interagir com os seus sujeitos de forma
natural, ndo intrusiva e ndo ameacadora. Quanto mais controlada e intrusiva
for a investigacdo, maior a probabilidade de se verificarem "efeitos do
observador (1976, p. 19).

Tal situacdo foi contornada pela administragdo da entrevista no ambiente natural
dos participantes — escola -, tendo em consideracdo que estao habituados a ali reunirem
frequentemente discutindo os mais variados assuntos profissionais. Era claramente do

interesse da investigacdo que os participantes se comportassem como normalmente se
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comportam pelo que a investigadora procurou conduzir a entrevista de forma natural e
aberta, como se de uma conversa normal se tratasse.

Como se refere atrds, esta investigacdo apoia-se sobretudo na entrevista
semiestruturada. Tal op¢do maximizou a multiplicacdo do material empirico a trabalhar
e a recolha de informagdo provinda de pessoas e fontes diferentes, inseridas num grupo
especifico, possibilitando o recurso a chamada triangulagdo, no sentido de “clarificar o
significado da informagdo recolhida, refor¢ando, ou pondo em causa a interpretagdo ja
construida e identificando significados complementares ou alternativos que deem melhor
conta da complexidade dos contextos em estudo” (Afonso, 2001, p. 73).

Por conseguinte, o tratamento interpretativo baseado nos dados recolhidos nas
entrevistas realizadas viabilizou a compreensdo da forma como os atores de cada um dos
agrupamentos em concreto se posicionam em relagdo as faces da organizag@o e no que
respeita as questoes de manipulagdo dos instrumentos de autonomia. Por outras palavras,
procurou compreender o modo como lidam com jogos de poder, quais os seus interesses,
como desenvolveram as suas estratégias junto dos seus pares, pais e/ou 0S Servigos
autarquicos e quais as expectativas e percecoes que t€ém em relagdo aos instrumentos de
regulagdo. Procurou igualmente compreender a perspetiva dos Diretores mormente no
que respeita a sua articulagdo, apoio e interacio com os Coordenadores de

estabelecimento.

100



CAPITULO V
APRESENTACAO DE DADOS

Neste capitulo apresentamos os resultados provenientes da pesquisa qualitativa
analisada sobre a amostra recolhida nos Agrupamentos do Castélo da Maia, Agrupamento
de Escolas Dr. Vieira de Carvalho e Agrupamento Gongalo Mendes da Maia.

Ao explorar o material das entrevistas percebeu-se que a sua duragdo foi em média
cerca de vinte minutos de tempo de gravacdo. Procurou-se selecionar os trechos de
didlogo que melhor espelhassem as opinides e percecdes da populacdo em estudo -
docentes e diretores - relativamente aos conceitos de motivacao, gestdo de conflitos e
articulacdo do coordenador de estabelecimento e os diversos gestores para melhor a
realidade em estudo.

Depois da analise atenta e das releituras necessarias as transcri¢oes efetuadas, cabe
agora agrupar neste capitulo o que os varios entrevistados disseram em torno de cada
categoria criada e/ou outros acontecimentos tidos por relevantes para, numa segunda fase
e numa elaboragdo tedrica, responder-se aos objetivos da investigagao.

A anélise de dados ¢ um “processo de busca e de organizagdo sistematico de (...)
materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo de aumentar a sua propria
compreensdo” (Bilken, 1991, p. 205) e, nessa medida, iniciamos o capitulo com a
apresentacao e caracteriza¢do dos entrevistados para de seguida e, por se tratar de uma
analise qualitativa, identificar as categorias e apresentar os resultados de acordo com as

variaveis consideradas.

1. Participantes no estudo - Coordenadores de Estabelecimento e Diretores de

Agrupamento

Neste campo apresentamos alguns dados que contemplam informagdes de ordem
pessoal e profissional dos entrevistados selecionados.

O universo dos inquiridos € de catorze entrevistados, de entre os quais trés
possuem a categoria profissional de diretores, todos do género masculino.

Os restantes onze entrevistados sdo docentes do 1.° € 3.° ciclo, sendo um deles de
jardim-de-infancia, funcionando como denominador comum o facto de todos exercerem

a fun¢ao de coordenadores de estabelecimento.
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Dos coordenadores de estabelecimento entrevistados oito pertencem ao género
feminino enquanto trés sao do sexo masculino.

Quanto ao elemento caracterizador que diz respeito a antiguidade comecemos
desde logo por referir que todos os entrevistados registam ja uma consideravel
experiéncia pelo menos no tocante ao exercicio da docéncia. De facto, os coordenadores
de estabelecimento sdo selecionados de entre os docentes do Agrupamento escolar em
que se inserem e todos eles mantém contato com o ensino apoés nomeagao, mesmo que
com diminui¢do de horario letivo e independentemente da titularidade de turma que
possam ter ou ndo. Nesse medida a amostragem revela que trés dos coordenadores de
estabelecimento t€ém mais de 8 anos no exercicio da fun¢do, registando-se como a mais
antiga uma coordenadora de estabelecimento em exercicio ha pelo menos doze anos.

Cinco dos coordenadores de estabelecimento entrevistados contam com tempo de
servico entre quatro a cinco anos, sendo que dois anos ¢ o menor tempo em exercicio da
fungdo identificado em apenas um coordenador de estabelecimento entrevistado. Podera
igualmente considerar-se como uma consideravel experiéncia profissional o exercicio da
funcdo de direcao dos entrevistados. Com efeito, um dos diretores entrevistado regista
treze anos em exercicio continuo, outro oito anos, sendo que o mais recente ¢ Diretor ha
dois anos mas desde 2011 esteve ligado a Direcado, ainda que de forma mediata.

Tal situacdo revelou-se bastante positiva na medida em que permitiu recolher
impressoes de sujeitos com uma larga variedade de experiéncias que o tempo
inevitavelmente proporciona, valorizando a substancia das respostas dadas.

Como ja havia sido referido os Coordenadores de Estabelecimento ndo exercem
esta funcdo de forma exclusiva, ou seja, parte do seu horario escolar ¢ dedicado ao
exercicio da docéncia. Neste campo tera ainda que atender-se a divisao daqueles a quem
foi atribuida a titularidade de uma turma, analisando-se adiante todas as exigéncias que
dai advém.

Assim, verifica-se que dos onze Coordenadores de Estabelecimento entrevistados
seis tém a titularidade de uma turma a seu cargo, pelo que os restantes quatro nao t€ém
este acréscimo de responsabilidade. Verifica-se somente uma unica excecao - de carater
temporario - relativamente a uma Coordenadora, que por motivos de ordem pessoal,
encontra-se isenta de dar aulas, isen¢ao esta de apenas um ano letivo e que ndo ¢ usufruida
por esta na integra, uma vez que como a mesma declarou acaba por dar aulas de apoio a

determinados meninos, ainda que de forma informal.
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Ainda no ambito da matéria da nao titularidade de turma e como ja foi referido
todos os Coordenadores de Estabelecimento lecionam por uma via ou por outra, isto &,
aqueles que ndo tém uma disciplina especifica a ministrar, praticam um horario minimo
de aulas de apoio, que pode ir desde o apoio tradicional até inclusivamente a “aulas de
apoio a saude”, uma novidade praticada numa escola e reportada por uma entrevistada.
Neste caso, a nuance traduz-se na carga horaria a que os entrevistados estao sujeitos. Este
¢ pois o elemento que maior dispersao reflete no universo em estudo.

Com efeito, vinte e cinco horas semanais foi o maior numero registado de horas
dedicadas a docéncia. Temos depois cerca de metade da amostragem que se dedica entre
uma a dez horas de tempo em aula e outra metade entre onze a vinte horas. Pertinente
sera referir que este tempo € de carater obrigatdrio, ndo estando pois na esfera de liberdade
dos Coordenadores de Estabelecimento reduzi-lo ou aumenté-lo.

Por fim, torna-se pertinente referir que nenhum dos trés Diretores entrevistados
acumula fun¢des com a docéncia.

Apresentamos de seguida a relagdo dos Coordenadores de Estabelecimento e
Diretores entrevistados com a respectiva escola e Agrupamento em que se inserem,
associando de forma individual as informag¢des quanto ao tempo de servigo e titularidade

de turma atras explanadas. — ver Quadro II.

Quadro II — Caracterizac¢ao dos entrevistados

Numeracio da | Identificacdo do | Escola/Agrupamento

Entrevista Entrevistado

Entrevistan.” | Coordenadora de | EBI /JI do Lidador, Agrupamento de
Estabelecimento Escolas Dr. Vieira de Carvalho da Maia

Entrevista n.” 2 Coordenadora de | EBI / JI de Pedras Rubras, Agrupamento
Estabelecimento Dr. Vieira de Carvalho

Entrevistan.° 3 Coordenador  de | EBI / JI de Prozela, Agrupamento de
Estabelecimento Escolas Dr. Vieira de Carvalho

Entrevista n.° 4 Diretor Agrupamento de Escolas Castélo da Maia

Entrevistan.” 5 Coordenador  de | E.B 2,3 Castélo da Maia, Agrupamento de
Estabelecimento Escolas Castélo da Maia

Entrevistan.° 6 Diretor Agrupamento Gongalo Mendes da Maia
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Entrevista n.° 7 Coordenadora de

Estabelecimento

EB1 / JI de Ferreir6, Agrupamento de

Escolas do Castélo da Maia

Coordenadora de

Entrevista n.° 8

Estabelecimento

Centro escolar da Maia, Agrupamento

Gongalo Mendes da Maia,

Entrevista n.° 9 Coordenadora de

Estabelecimento

EB1 / JI de Gestalinho, Agrupamento de

Escolas Castélo da Maia,

Entrevista n.° 10 Coordenadora de

Estabelecimento

EB1 / JI de Mandim, Agrupamento

Escolas Castélo da Maia

Entrevista n.° 11 Coordenadora de

Estabelecimento

EB1 / JI de Cidade Jardim, Agrupamento
Gongalo Mendes da Maia

Entrevista n.° 12 Coordenadora de

Estabelecimento

EBI1 /JI da Maia, Agrupamento Gongalo
Mendes da Maia

Entrevista n.° 13 Coordenadora de

EB1 /JI de Porto Bom - Agrupamento de

Estabelecimento Escolas do Castélo da Maia
Entrevista n.° 14 Diretor Agrupamento Dr. Vieira de Carvalho na
Maia
2. Atribui¢des e competéncias do Coordenador de Estabelecimento.

Nesta fase percebe-se que de forma unanime todos os entrevistados mencionam a
Direcdo como o veiculo determinante das tarefas que os Coordenadores de
Estabelecimento tém a desempenhar. A perce¢do geral dos entrevistados encaminhou
entdo no seguinte sentido: a E1 prontamente aponta como sendo “todas as que estdo

9

previstas no regulamento...”,

3

acrescentando que “...respondemos pela escola,
somos...como ¢ que eu hei de dizer, somos os olhos e ouvidos da dire¢cdo, cumprimos e
fazemos cumprir as ordens que nos sao chegadas”.

Uma vez mais ¢ referido, desta feita pela E3, que o coordenador de
estabelecimento “cumpre e faz cumprir as diretivas do diretor”, deixando vincadamente
claro e a semelhanca dos restantes entrevistados que independentemente da sua
concordancia cumprem em primeira instdncia as ordens emanadas pela Dire¢do e s6

depois levantam alguma questao, se reclamagdes houver. Deste modo reitera que “todas

as orientagdes dadas pelo diretor ou por quem ele designar devem ser cumpridas na escola
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pelo coordenador de estabelecimento.” No mesmo sentido o E7 € contundente quando
refere que toma as decisoes de acordo com o “determinado pela direcao, basicamente faco
a ligacdo da direcdo e a escola ... as funcdes sdo definidas pela direcdo e pelo
Agrupamento”. Finalmente a E8 explica que uma das suas tarefas passa por transmitir
qualquer informagao que venha do Diretor uma vez que como refere “sou eu que depois
tenho que comunicar aos colegas”.

Este proeminente elo de ligacdo entre Coordenadores de estabelecimento e
Diretores ¢ igualmente ilustrado no discurso destes ultimos, sendo que o E4 refere que o
Coordenador de Estabelecimento para além da gestdo diaria, implementam as medidas
que sao decididas ao nivel da dire¢do, isto ¢, “no fundo representam o diretor em campo

3

nas escolas”. O E6 qualifica o coordenador de estabelecimento como “um braco da
dire¢d0”, com fungdes de representacao da dire¢do em cada estabelecimento de ensino,
acrescentando a vertente da “gestdo administrativa e pedagdgica” que também lhes ¢
atribuida.

O vocabulo “multiplicidade” quando perguntado pelas tarefas desempenhadas
pelo Coordenador de Estabelecimento € pela primeira vez referido pelo E2, explicando
que “uma delas ¢ por exemplo conseguir gerir desde o corpo docente ao ndo docente”
concretizando depois e no caso dos ndo docentes, que praticam todas as tarefas que “estdo
inerentes as suas fungdes, organizacdo de horarios, estabelecer objetivos para...de
organizacdo, de estruturagdo para que as coisas funcionem. Estabelecer regras de
funcionamento...”. Neste campo a E3 refere outras atribuicdes, tais como: “Marcar faltas,
zelar para que a escola esteja sem problemas fisicos, pedir a junta material de desgaste e
de limpeza, preparar as atividades e ¢ isso, acho que € 1sso.” Por sua vez, a E8 classifica
estas fungdes como sendo “Todas e mais algumas”, acrescentado a exemplo: “Gestao de
funciondrios, hordrios, repor leite quando falta, comunicar qualquer arranjo, avaria a
Camara...passeios (...) tudo passa por mim”. A Coordenadora E8 refere inclusivamente
ser da sua competéncia a organizagao do jornal da escola.

A E10 também descreve como sendo as fungdes do Coordenador de
Estabelecimento todas aquelas que respeitam a organizacdo do estabelecimento,
nomeando a indicagdo de tarefas a funciondrio e professores. J4 a E11 ¢ a que mais
pormenorizadamente descreve as aludidas tarefas, nestes termos:

Desempenha muitas tarefas por exemplo além da atividade letiva que ja

falamos, desempenha as tarefas olhe fazer mapas de leite, preencher as
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grelhas a 6. F da alimentagdo da cantina, dos meninos, requisitar material de
limpeza, requisitar material pedagogico, receber os pais, receber a Associacao
de Pais, gerir o pessoal ndo docente, gerir as tarefas do pessoal ndo docente e
se calhar ndo me estou a lembrar de mais nada mas ¢ um leque muito grande
de tarefas. Zelar pelo bem-estar da escola no sentido de haver alguma coisa
que seja preciso consertar ou ligar para a Camara para virem consertar uma

lampada ou uma porta, o lavatdrio... Tudo isso (E11).

3. Documentos de Referéncia a Acao do Coordenador de Estabelecimento

A orientacdo e o planeamento para uma gestdo adequada dos estabelecimentos
escolares estdo expressas essencialmente em dois instrumentos documentais: o
Regulamento Interno e o Projeto Educativo. Por isso, procuramos perceber a medida da
relevancia destes documentos na vida profissional dos coordenadores de estabelecimento.

No que respeita a identificagao das tarefas foi revelado de forma unanime que as
mesmas eram transmitidas através de diretrizes emanadas da dire¢do aquando das
reunides, ressaltando o vazio legal no que respeita a uma descrigdo completa e real das
fungdes do coordenador de estabelecimento no ambito legislativo. Por esta razdo apenas
dois entrevistados fizeram referéncias especificas aos instrumentos legais para se
auxiliarem na questdao da defini¢ao das tarefas que desempenham: “ todas as que estdao
previstas no regulamento...No regulamento interno.”(E1). A mesma nomeacao foi feita
pela E3: “No Regulamento Interno. No Regulamento Interno estdo descritos as fungdes
do coordenador de estabelecimento que ndo ¢ mais nem menos do que a transcri¢do da
lei.”

Apesar da nomeacgdo imediata dos aludidos instrumentos de gestdo nenhum dos
entrevistados explicitou a sua aplicagdo pratica ou indicou outros instrumentos
especificos que se praticam no respetivo Agrupamento, tendo sido somente feito
referéncias genéricas a “outra legislacdo”. Privilegiam assim as orientacdes dos
superiores hierarquicos veiculados através de reunides periddicas que, no discurso dos
entrevistados ¢ de uma forma geral o principal ordenador das suas tarefas a executar
enquanto coordenadores de estabelecimento, como afirma singelamente a E10 as tarefas

sao definidas mediante as diretivas da Direcao.
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4. Parceiros principais

4.1 Autarquia

No que respeita as estruturas de apoio todos os entrevistados revelam a
necessidade de desenvolver uma relagao especial com a Camara e Junta de Freguesia,
cuja atuagdo ¢ mister em diversos campos, desde a reposicao e reparacdo de material
perecivel até a manutengdo dos jardins que envolvem os estabelecimentos escolares.
Registam o sucesso nesta articulagao apesar da morosidade na atuagdo deste apoio. De
referir também que maior parte dos funciondrios pertence a Camara Municipal da Maia
assim como os servigos existentes na Escola de Apoio a Familia e Atividades de
Enriquecimento Curricular também pertencem a mesma entidade, fazendo com que haja
a necessidade de haver uma grande comunicag¢do entre o coordenador e a Camara.

Esta cooperagdo ¢ tida como fundamental no cumprimento da funcdo do
coordenador de estabelecimento em zelar pelo respetivo estabelecimento, preocupacao
esta realgada por todos os entrevistados:

Sempre que ¢ importante desloco-me a Camara da Maia e articulo com o
Gabinete de Educagdao (...) Ha sempre abertura com outros gestores
pedagogicos™. (ES)

Muitas vezes fazemos articulagdo com os representantes da Camara para
alguma situa¢do ou alguém, por exemplo, da Lipor em que representa a

Junta”. (E11)

4.2 Associacio de Pais

Quanto a relevancia da Associagdo de Pais como estrutura de apoio no exercicio
da funcdo, os coordenadores de estabelecimento entrevistados revelam opinides
diferentes consoante o nivel e a qualidade de experiéncias vividas. Revelam que a
qualidade da ligacdo varia de ano para ano, sendo que nalguns casos classificam a
Associagdo de Pais como uma mais-valia extremamente util, facilitando e aligeirando as
fun¢des do coordenador de estabelecimento e noutros casos sdo considerados uma fonte
de constrangimentos no exercicio do cargo, contudo solucionaveis. Tal conclusdao
encontra-se espelhada, por exemplo, na reflexao da E6:

Quem tem turma ¢ esta a fazer coordenacdo (...) ndo temos condigdes

fantésticas assim sendo vai-se acumulando um desgaste” que se combate com
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a colaboragao de todos, inclusivamente com Associagdo de Pais porque “tudo

sozinho nao ha condig¢des.

5. Estruturas de Apoio

Apenas um dos entrevistados faz referéncia aos servigos administrativos dos
estabelecimentos escolares quando questionado sobre que outras estruturas de apoio se
socorreria, mencionando: “Nao, as vezes quando hé duvidas, claro, ndo sei se podemos
considerar uma estrutura mas a secretaria da-nos um bom, os servigos administrativos da-
nos um bom suporte.”(E3). Também ¢ caso singular a mencao a “Escola Segura”, sendo
o controlo policial da Guarda Nacional Republicana referido unicamente pela E13 como

verdadeira estruturas de apoio.

6. Gestao de conflitos

Os meios indicados para gestdo de conflitos que os Coordenadores de
Estabelecimento enfrentam foi sem duvida a questdo que mais convergéncia registou.

Nesta dimensdao, a El relata a necessidade de encontrar-se um equilibrio e
procurar a informagao antes de reagir, ou seja, “Procurar saber primeiro o que se passa de
um lado e de outro”. J4 o E2 investe na conversa e na reflexdo para gerir os conflitos que
lhe vao surgindo para que “as pessoas reflitam sobre as suas posturas, as suas atitudes, se
realmente ¢ esse o pressuposto, se estamos para cumprir outro tipo de objetivos e
organizar e orientar no que ¢ pretendido”.

No mesmo sentido a conversa e o didlogo sdo preponderantes para o E5: “A
melhor solug¢do ¢ sempre dialogar com as pessoas. (...) Estar sempre disponiveis. Claro
que tentamos a seguir apresentar a questao ao diretor de turma (...) para conversar €
acertar” e igualmente para o E8 quando refere que tém conseguido levar tudo a bom porto
porque “Tento sempre resolver com didlogo”, com “muita calma e paciéncia” (E10) e
“muita compreensao para resolver as situagdes dos filhos” (E11).

Este investimento no dialogo ¢ dirigido pelos Coordenadores de Estabelecimento
ndo s6 para com os seus pares e encarregados de educagdo, mas também com a propria
direcdo, acrescentando a E9 que procura recorrer a dire¢do s6 em “dltimo recurso” e
resolver as contendas fora do seu horario letivo. De uma forma geral sdo avancadas pelos
entrevistados uma série de habilidade que tém em consideragdo no modo de

relacionamento com os demais, tais como: “Ter conhecimento da realidade, ter bom
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senso, ter calma, ter paciéncia, ser um bom gestor de conflitos € um bom gestor de
sensibilidades...” (E3).

Encontrdmos uma similitude no discurso dos Diretores quando relatam que ¢
necessario adotar um “misto bom senso e proactividade” de forma a que o Coordenador
de Estabelecimento possa tornar-se “parte da solugao e nao do problema” (E4). O mesmo
Diretor realga que todas as decisdes devem ser tomadas com tranquilidade e as respostas
deverao ser dadas segundo o mote de “primeiro ouvir, refletir e depois responder” (E4).

O dominio das “relagdes humanas” pelo Coordenador de Estabelecimento ¢
considerado fulcral para o E6, pois que estes deverdo “ter sensibilidade e bom senso
porque o resto sao papéis” (E6).

Os conflitos enumerados sdo constituidos na sua grande maioria pelas vicissitudes
trazidas pelos pais, encarregados de educagdo, alguns professores e alunos, referindo-se
igualmente a caréncia de pessoal ndo docente para suprir todas as necessidades.

Como se depreende do exposto a solugdo primordial encontrada por estes gestores
para contornar ou diminuir os conflitos resume-se as palavras: “didlogo” e “conversa”.
Com efeito, quer os diretores, quer os coordenadores de estabelecimento salientam
determinadas caracteristicas humanas como essenciais para o bom exercicio da fungdo de
coordenacdo, sendo transversal a ideia de que a capacidade de ouvir e 0 bom senso sdo

determinantes.

7. Tarefa Ingrata

Na perspetiva da direcdo compreende-se a consciéncia da exigéncia que a
coordenacdo de estabelecimentos implica. Nesse sentido, o Diretor (E4) inclusivamente
afirma que se trata de uma “tarefa ingrata e complicada” uma vez que o coordenador de
estabelecimento “ndo tem uma autonomia completa”, real¢ando que essa falta de
autonomia acaba por dificultar “respostas imediatas” a conflitos emergentes.

O mesmo diretor refere ainda que um dos problemas verificados € a insuficiéncia
de horas para “trocas de ideias e impressdes” entre coordenadores de estabelecimento e
diretores, sobretudo para aqueles que possuem turmas a cargo. No seu entendimento a
gestdo deverd ser orientada no sentido de que os coordenadores de estabelecimento

deverdo esforgar-se por fazer “parte da solugdo e nao do problema”.
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O Diretor (E6) por sua vez declara a mesma necessidade de se investir na vertente
humana e num elevado grau de sensibilidade para que os coordenadores de
estabelecimento possam ultrapassar as contingéncias da sua atividade profissional.

Nesta entrevista ¢ introduzida uma novidade em relagdo as demais, tendo em
consideragdo que, no seu Agrupamento, aplica a gestao da rotatividade na nomeagao de
todos os coordenadores de estabelecimento e dos proprios professores de forma a que “as

SNA

cinco escolas passem por cinco versdes diferentes de gestdo”. Considera que, assim, no
espirito do Agrupamento por ser no seu entendimento a filosofia mais importante: “de
dois em dois anos sempre que entendemos necessario mudamos porque entendemos que
ndo ha escolas delas, elas dizem o meu Agrupamento”. Tendo em conta que “Ha escolas
que dao mais trabalho que outras” acredita que a rotatividade dos coordenadores de
estabelecimento ¢ a melhor estratégia em termos de ganho de versatilidade.

Aponta como principal problema a falta de regras de educagcdo e de
comportamento por parte dos alunos, no entanto, real¢a o facto de dispor de professores
referenciados e com competéncias administrativas. Mais refere que todos os professores

do seu Agrupamento lecionam, de forma a que “mesmo os que ndo tém turma dao aula

de Educacao a Saude”.

8. Antes colega e s6 depois Coordenadora
De uma forma geral os entrevistados referem que o exercicio da coordenacdo de
estabelecimento ndo altera de forma manifesta a sua relacdo com pares, encarregados de
educagdo e alunos. Apenas uma entrevistada refere de forma contundente que:
E evidente que altere porque realmente... Embora eu faca tudo e sempre me
pauto por eu sou coordenadora mas primeiro sou colega dos meus colegas ¢
evidente que ha certa, hé alguma diferenca, pode haver um certo mau estar,

etc., o que ¢ normal mas antes de coordenadora eu sou colega, percebe? (E10)

A entrevistada E9 assume uma particularidade que a destaca das demais
entrevistadas uma vez que a primeira vez que exerceu o cargo foi por votagao e por ser a
unica dos entrevistados com a categoria profissional de educadora de infancia o que levou
a reparar em algum ceticismo inicial por parte dos colegas que depois se veio a esbater:
“no inicio foi um bocado dificil porque achavam que como educadora ndo era a pessoa

certa porque ndo estava na realidade do 1.° ciclo (...) mas isso ndo aconteceu.”
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Todos os outros entrevistados reforcam a ideia de que praticam a igualdade para
com os seus pares e que, apostando no didlogo, ndo identificam dificuldades de maior:

Cultivamos a porta aberta (ES).

A minha forma de ser tem de estar na minha forma de coordenar, o interesse
¢ comum por isso pouca alteragdo. Ha uma reunido mensal com todos os
coordenadores. A partir das experiéncias dos outros, com a partilha ajudamo-
nos. (E6).

O meu corpo docente € o meu brago direito (...) se brilho ¢ porque os tenho
por tras (ES8).

A EG6 foi a inica a apontar uma certa resisténcia no inicio da sua coordenagao mas
que se foi dissipando no tempo e conclui “A comunidade agora conhece-me muito
melhor”. Ja a E10, a semelhanca dos demais refere que conhecia ja os colegas das
reunides e que “A minha relacdo ¢ de igual para igual, sou como eles (...)os professores
vém ter comigo por problemas que o incomodam e eu dou a cara”.

Neste ponto todos os entrevistados enfatizam a realidade de comunhao de esforgos
entre os seus pares, vincando que antes de mais sao todos professores e nessa medida
buscam nos seus colegas de profissdo um suporte para definir e resolver em conjunto
todas as necessidades que a organizagdo escolar implica. Tal cooperagao foi ainda
evidenciada pela afirma¢do de ndo ha interferéncia na gestao pedagogica dos docentes e
pelo facto de que em situag@o de conflito, mais habitualmente trazidas pelos encarregados
de educagdo, asseguram-se de que a exposi¢ao deverd ser feita diretamente ao professor
em causa, demonstrando plena confianca e reafirmando a sua independéncia na gestao

das “suas salas de aula”.

9. Figura de representacio e autoridade
Ja no que respeita a relagdo com encarregados de educacgdo e alunos afirma a E10
que nao sente grandes alteracdes porquanto:
Os alunos acho que respeitam todos os professores, € evidente que a mim me
veem como uma figura um bocadinho diferente porque sou a coordenadora.
Com os encarregados de educacdo sim porque realmente se eles ndo
conseguem resolver algum problema com a professora vém ter comigo para

eu tentar resolver, sim.
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As nuances registadas para com os alunos e encarregados sdo explicadas de uma
forma geral no sentido de que o coordenador de estabelecimento ¢ tido como uma figura
de representagdo e de autoridade: “Alunos vém-me como diretora, como quem manda e
alguns pais também (...) sinto um certo respeito a esse nivel” (E9). A E6 declara
inclusivamente que “abordam-me com muita frequéncia” e que “as queixas € a mim que
a dirigem”. Por sua vez a E3 confirma a tendéncia: “Com os pais altera na medida em que
nos casos urgentes tem que atender as suas ligacdes, com os alunos sente que a vé como

uma figura de autoridade.”

10. Articulagdo dos Coordenadores de Estabelecimento e Diretores de

Agrupamento

Neste campo a questdo da Entrevistadora foi elaborada nos seguintes termos “E
como ¢ que os coordenadores de estabelecimento articulam, quer entre coordenadores
quer com a dire¢ao?”

No seguimento a E1 explica que aquela € feita “quer através de reunides, contactos
diretos, contactos informais muitas vezes e aquelas reunides que noés vamos tendo
mensalmente. No que respeita a articulagdo dos coordenadores de estabelecimento com
outros gestores pedagogicos intermédios refere que as reunides realizam-se
pontualmente: “Nos aqui so se for com as reunides de ciclo, nas pedagogicas” (E1)

A segunda entrevistada refere uma articulacdo mais ampla, do seguinte modo:

Essa articulagdo ¢ feita ou nas reunides, por exemplo, ou muito por correio
eletronico também ¢ outra das estratégias.

Dependendo do grau...va...da dificuldade que tiver ndo €? Do cariz, da
dificuldade que tiver, ja tem acontecido ser junto do diretor e outras vezes do
coordenador de 1.° ciclo (E2).

De facto, as reunides entre os diretores ou adjuntos sdo o modo de articulagdo
mais referenciado pelos entrevistados, variando apenas a frequéncia com que estas
ocorrem:

Fazemos reunides periodicas com a direcdo que marca as reunides, temos
tentando pelo menos fazer uma reunido por periodo, fizemos uma reunido no
principio do ano e julgo que ainda nio fizemos mais nenhuma...(E3). Tem
um apoio especifico na direg¢ao (E6);

Reunides frequentes com a direcdo (ES).
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Com a diregdo articulo diretamente com a adjunta de dire¢do e a assessora,
so0 raramente com o diretor através de reunides e contactos telefonicos (E9).
Articulamos com reunides que podem ser, dependendo das necessidades
podem ser, semanais, quinzenais, mensais (E11).

A entrevistada E8 reporta ainda uma relagdo muito proxima com a diregao
“qualquer coisa pega no telefone”, “Articulo com o diretor e a adjunta, recorro a quem
tiver mais disponivel” (...) quem atende o telefone”, referindo a presenga constante da
direcdo (ou dos seus representantes) nos estabelecimentos escolares: “Temos reunides ¢
o diretor passa por ca e o senhor vice presidente (...)” ; “Vém cd a reunides com o0s pais”
; “mesmo fora do horario”. Também o E11 alude a presenga fisica da direcao nos
estabelecimentos escolares: “ (...) esporadicamente vem as escolas sim, talvez duas ou
trés vezes por ano ou mais se se justificar algum problema ao nivel de alunos etc., esta
sempre disponivel.”

A peculiaridade do funcionamento do Agrupamento do E5 neste campo ¢
registada nas seguintes declaragdes: “as vezes estou sozinho. Este ¢ um problema geral”
(...) “no agrupamento ndo temos mais EB 2,3 por isso ndo posso recorrer a outros
coordenadores (...) recorro a diretora e sub diretora”

Quanto a perspetiva da hierarquia o diretor E4 refere sumariamente que por vezes
delega nos responsaveis dos coordenadores, privilegiando a articulacio mediata. Mais
refere a realizacdo de reunides mensais dos seus adjuntos com os coordenadores de
estabelecimento enquanto que o diretor E6 refere o seguinte: “fazemos reunides bi
mensais para trabalhar todos os aspetos que sdo necessarios”. O mesmo diretor alude
ainda ao projeto “porta aberta”, salientando que os coordenadores de estabelecimento
“podem sempre que quiserem vir ¢4 falar comigo ou eu vou 14, por norma uma vez por
més vou 1a” . Ficando o registo de que visita todas as salas de aula, assistindo mesmo aos
decorrer dos intervalos para obter uma ampla percecdo da realidade quotidiana escolar.

De uma forma genérica o fluxo de informacdo entre Coordenadores de
estabelecimento e a direcdo passa pela realiza¢do de reunides, sendo neste campo apenas
varidvel a frequéncia com que as mesmas ocorrem. Para resolucdo de questdes
imprevistas e consoante a importancia da matéria também reportam a ocorréncia do

contacto pessoal, dando a entender a disponibilidade de agenda para o efeito.
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Nos tempos atuais, e ultrapassados os anteriores oficios, a articulagao entre estes
profissionais ¢ efetuada por correio eletronico através de emails institucionais,

considerando-se os mesmos notificados para todos os efeitos por esta via.
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CAPITULO VI
UMA GESTAO EM SITUACAO PERIFERICA

Neste capitulo procuramos analisar os objetivos propostos explorando as
diferencas temporais em que ocorreram, mormente no que respeita as alteracdes
legislativas, espacos (os diferentes Agrupamentos que foram alvo de pesquisa) com os
individuos diferentes que aqui se associam aos entrevistados, designadamente os onze
Coordenadores de Estabelecimento e trés Diretores. A triangulagao de dados retrata assim
uma recolha de dados recorrendo a diferentes fontes, de entre os quais se contardo
igualmente os documentos oficiais dos diferentes Agrupamentos (Regulamento Interno e
Projeto Educativo de Escola), cuja analise se revela preponderante para o cruzamento de
dados.

Depois de documentar e analisar os fendmenos sociais pretendidos, bem como a
atitude da populagdo em estudo face aos mesmos, logrou-se nesta fase esclarecer as
questdes da pesquisa a que eles se ajustam ou ndo. Deste modo, “a triangulacdo supera as
limitagdes de um método unico por combinar diversos métodos ¢ dar-lhes igual
relevancia” (Flick, 2009, p.32).

Comecaremos por identificar o retrato do Coordenador de Estabelecimento nos
diferentes Agrupamentos de Escola através dos instrumentos pilares (Regulamento
Interno e o Projeto Educativo), cuja importancia se fez sobressair nas palavras dos
entrevistados e a que se acede facilmente porque sdo tornados publicos, na pagina na
internet de cada um dos Agrupamentos, expondo-se compromissos, objetivos, missoes,

divulgacdo de eventos, entre outros.

1. Regulamento Interno

Um dos objetivos propostos passou pela compreensdo dos documentos de
orientagdo pedagodgica e curricular que apoiam a fun¢do de coordenagdo de
estabelecimento. Nesse sentido foram questionados os entrevistados de forma direta para
que enumerassem quais os documentos do agrupamento que privilegiam, tendo a resposta
convergido no Regulamento Interno e no Projeto Educativo.

Consultados os Regulamentos Internos em causa percebemos desde logo que os
mesmos definem o regime de funcionamento dos estabelecimentos de ensino que

integram o respetivo Agrupamento de Escolas, no que diz respeito a cada um dos 6rgaos
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de administracao e gestao, das estruturas de orientagao e dos servigos de apoio educativos,
bem como os direitos e deveres dos elementos da comunidade escolar.

No Regulamento Interno (2016-2017) do Agrupamento Gongalo Mendes da Maia,
no livro IV intitulado Coordenagao de Estabelecimento o Coordenador surge como aquele
cujas competéncias sao as seguintes:

1. Coordenar as atividades educativas do estabelecimento em articulacdo com
o Diretor.

2. Cumprir e fazer cumprir as decisdes do Diretor e exercer competéncias por
este delegadas.

3. Veicular as informacdes relativas ao pessoal docente e ndo docente e aos
alunos.

4. Reunir periodicamente com o Diretor e sempre que este o julgar necessario.
5. Promover e incentivar a participacao dos pais, Encarregados de Educacao,
Autarquia e Interesses Locais nas atividades promovidas pelo Agrupamento
(Art. 112.°)

Por sua vez, o Regulamento Interno (2013-2017) do Agrupamento de Escolas do
Castélo da Maia vai mais além, pormenorizando as competéncias do Coordenador de
Estabelecimento nos seguintes termos:

a. Divulgar a correspondéncia recebida na escola para que todos os
interessados dela tomem conhecimento;

b. Emitir parecer sobre a utilizacdo das instalagdes escolares por outros
membros da comunidade;

c. Representar a escola;

d. Elaborar os horéarios e distribuir o servigo do pessoal ndo docente que presta
servigo no estabelecimento de ensino e submeté-lo a aprovacao do Diretor;
e. Gerir as instalagdes, espacos, recreio, zonas verdes e equipamentos € outros
do estabelecimento de ensino e zelar pela sua manutengdo (Art. 26.°).

Finalmente, no Regulamento Interno do Agrupamento Vertical de Escolas Dr.
Vieira de Carvalho a figura do coordenador de estabelecimento surge no capitulo III,
referindo-se ali que a coordenagdo de cada estabelecimento integrado no Agrupamento €
assegurada por um coordenador e mais adiante (ponto 1.2 da pagina 23), esclarece que

nao ha lugar a cria¢ao deste cargo em dois casos, nomeadamente, no estabelecimento que
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funciona como sede do Agrupamento (Escola EB 2,3) e nos estabelecimentos que tenham
menos de trés docentes titulares de turma, em exercicio efetivo de fungdes.

No que toca as competéncias, de acordo com o aludido Regulamento, elas sdo
definidas do seguinte modo:

4.1 Coordenar as atividades educativas no estabelecimento, em articulagao
com o conselho executivo.

4.2 Cumprir e fazer cumprir as decisdes do conselho executivo [sic!] e exercer
as competéncias que por esta lhe forem delegadas.

4.3 Veicular as informagdes relativas a pessoal docente, ndo docente e
discente.

4.4 Incentivar e promover a participacao dos pais e encarregados de educagio,
da autarquia e da comunidade local nas atividades educativas.

4.5 Assumir a responsabilidade pelo livro de ponto do pessoal docente e nao
docente.

4.6 Registar as faltas e comunica-las aos servigos administrativos do
estabelecimento sede do Agrupamento (p. 23)

Aqui chegados, constatamos que todos os Regulamentos Internos em causa
replicam as competéncias normativas basicas do Coordenador de Estabelecimento que se
encontram explicitas no artigo 41.° do Decreto-lei 75/2008, de 22 de Abril.
Inclusivamente, no caso do Regulamento Interno do Agrupamento Gongalo Mendes da
Maia percebe-se uma transcri¢ao ipsis verbis do aludido normativo. Percebe-se também
aqui implicita a intencdo legislativa de fazer competir ao Coordenador de
Estabelecimento funcdes de tipo quase exclusivamente executivo, uma vez que:

os Orgdos de gestdo de cada escola serdo objeto de uma espécie de
deslocalizagdo (e ndo de um processo de eventual fusdo), tratando do interior
da escola para o seu exterior, a fim de darem lugar aos o6rgdos do
Agrupamento, localizados na respetiva sede (Lima, 2011, p.94).

Quanto as diferengas destaca-se o Regulamento Interno do Agrupamento do
Castélo da Maia, no qual se denota um esfor¢o em espelhar de forma mais completa as
fungdes exercidas pelo Coordenador de Estabelecimento e que também se fizeram
perceber nas palavras dos entrevistados, tendo sido referido por varios, por exemplo, a
preocupacao com o zelo pelas infra estruturas escolares, nomeadamente a manutengao

dos jardins e as insisténcias que sdo obrigados a acometer junto das autarquias para
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dispensarem profissionais para o efeito, e até¢ por outros, bem como, ainda que em jeito
de desabafo e descontragdo, o facto do Coordenador de Estabelecimento servir “até para
pregar parafusos” (E7).

Em paralelo verifica-se igualmente uma semelhanga no que respeita a estrita
ligacdo do Diretor com o Coordenador de Estabelecimento que se constata quer nos
documentos, quer nas palavras dos entrevistados que referem sobretudo que transmitem
e fazem aplicar as ordens da dire¢do, funcionando mesmo como uma sua extensdo. Tal
realidade serve mesmo de epigrafe na enumeragdo das competéncias do Coordenador de
Estabelecimento no Regulamento Interno do Agrupamento Vertical de Escolas Dr. Vieira
de Carvalho quando se 1€ que: “Na qualidade de representante do conselho executivo no
estabelecimento, compete ao coordenador (...)”.

Por fim, importa salientar que, embora apenas o Agrupamento Vertical de Escolas
Dr. Vieira de Carvalho o explicite no seu Regulamento Interno, os trés Agrupamentos
cumprem o que esta legislado no que concerne a criagdo do cargo de coordenador de
estabelecimento: “Nas escolas em que funcione a sede do agrupamento, bem como nos
que tenham menos de trés docentes em exercicio efetivo de funcdes, ndo ha lugar a

designacao de coordenador” (Decreto-lei 75/2008, de 22 de Abril, art.® 40°, n.° 2).

2. Projeto Educativo

O Projeto Educativo dos Agrupamentos em estudo ¢ uma fonte que facilita a
triangulacdo de dados neste capitulo, uma vez que permite-nos consolidar as respostas
dos entrevistados e interliga-las com os documentos e objetivos propostos. O Decreto
Regulamentar n.° 12/2000, de 29 de Agosto vem refor¢ar a iniciativa das escolas, a
participagdo das associa¢des de pais e encarregados de educacdo e a intervencdo dos
municipios mas também insistir no requisito da existéncia de projetos educativos comuns
por forma a alcangar uma “logica dominante de reordenamento da rede escolar” (Lima,
2011, p. 94).

No Projeto Educativo (triénio 2016/2019) do Agrupamento Gongalo Mendes da
Maia o Coordenador de Estabelecimento ¢ mencionado unicamente no organograma,
imediatamente abaixo do Diretor, Subdiretora e Adjuntas e a par do Conselho Pedagogico
e do Conselho Administrativo. Para a organizagao escolar, o Projeto Educativo estabelece

como missdo “potenciar o conhecimento, a verdadeira igualdade de oportunidades, a
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autonomia, a criatividade, o sentido critico, o respeito pelo outro e pela natureza, a
capacidade de resolugao de problemas concretos e a inclusao” (p. 6).

De realcar a louvavel pretensao referida neste documento de promogao de praticas
e processos inovadores, ndo se limitando a administrar e distribuir conhecimentos.

De entre os objetivos propostos, € no que para a nossa tematica importa, conta-se
a perspetiva de melhorar as condigdes de trabalho de todos os elementos da comunidade
educativa, mais concretamente Promover o trabalho cooperativo na comunidade e
Proporcionar formacdo para a comunidade educativa através de desenvolvimento de
projetos e o aumento de acdes de formagao.

O Projeto Educativo (2013/2017) do Agrupamento Escolas do Castélo da Maia ¢
acedido, na respetiva pagina eletronica, através de um /ink designado por “documentos
estruturantes”, realcando a sua importancia institucional. Este Agrupamento assume uma
particularidade em relacdo aos demais considerando que engloba na mesma unidade de
gestdo para além da Escola E.B.2/3 do Castélo da Maia e dez Jardins de infancia e Escolas
do 1° ciclo, a Escola Secundaria do Castélo da Maia, que ¢ uma das trés escolas
secundarias com terceiro ciclo do concelho da Maia e que foi agregada por for¢a da
reorganizacdo da rede educativa no final do ano letivo 2011/2012.

O documento ¢ extenso e assume como missdo para além da aposta na
Educagao/Formacao de Cidaddos, a promocao de uma cultura inclusiva; o apoio a
constru¢do de Projetos de Vida de cada um e a construcdo de um Projeto Educativo de
Agrupamento para Todos e a promoc¢ao da transparéncia na informagao e a abertura ao
didlogo num “um ambiente de seguranca que se relaciona com aspetos fisicos,
psicoldgicos, emocionais e profissionais, todos considerados como dimensdes de uma
atmosfera de confianca promotora de liberdade, bem estar e satisfacdo” (p.12)

Para o efeito, propde, entre outros, privilegiar o trabalho cooperativo, construir
relacdes de confianga e melhorar e agilizar os contactos entre as diferentes escolas que
constituem o agrupamento recorrendo ao uso sistematico do correio eletronico.

Por seu turno, o Projeto Educativo (2014-2017) do Agrupamento Vertical de
Escolas Dr. Vieira de Carvalho, na vertente da organizacdo pedagdgica indica os
seguintes objetivos: “articular pedagogicamente os diferentes ciclos de ensino; reforcar
na comunidade educativa o sentido de pertenca de Escola; Promover uma escola de todos
e para todos, valorizando os afetos, Promover a seguranca na escola, entre outros mais

direcionados para a formac¢ao e docéncia” (p.5)
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Torna-se pertinente observar que a referida articulagdo ¢ operacionalizada através
da andlise, gestdo e articulagdo curricular ao nivel horizontal e vertical e do reforco da
intervengdo das estruturas intermédias para melhoria do funcionamento do agrupamento
(p. 5). A necessidade de articulacdo entre a gestdo intermédia foi um dos tdpicos mais
desenvolvidos pelos entrevistados. Com efeito, todos eles enfatizaram a necessidade de
articulacdo entre superiores hierarquicos e outras estruturas de apoio mas sobretudo
vincaram a experiéncia de outros Coordenadores de Estabelecimentos de quem absorvem
exemplos para resolugdo dos conflitos emergentes. Mesmo ao nivel da gestdo quotidiana
e exercicio das fungdes, todos os Coordenadores de Estabelecimento indicaram que a
participacdo da comunidade docente escolar ¢ fator determinante para o bom
funcionamento da organizacao escolar.

Analisando os trés Projetos Educativos embora consigamos extrair a mesma ideia
noutras palavras, constatamos que o Projeto Educativo do Agrupamento Vertical de
Escolas Dr. Vieira de Carvalho configura uma “meta” a atingir que se liga mais
diretamente com a vertente humana e que vem a ser aplicavel aos gestores intermédios: a
valorizacdo dos afetos. Deste modo, o Projeto Educativo em questdo traz a lume esta
faceta mais emocional, estabelecendo objetivos tais como: “promover uma escola de
todos e para todos, valorizando os afetos e manter um ambiente de trabalho pautado pela
tolerancia e solidariedade” (p.9).

Na verdade, foi precisamente esta a ldgica de agdo “tolerante e solidaria” que os
entrevistados configuraram as suas repostas quando questionados sob a maior parte das
categorias da investigacdo, a saber, gestdo de conflitos e modo de gestdo, sobreposi¢ao
de fungdes, relacao com os pares, relagdo com os alunos, relagdo com os encarregados de

educagdo e interagao do coordenador de estabelecimento com pares e superiores.

3. Os coordenadores como grupo informal

E interessante perceber que, de uma forma geral, o investimento de cada
coordenador na solidariedade com os outros coordenadores foi a solu¢do encontrada para
combater os dissabores proprios do exercicio da propria profissdo mas também os efeitos
dos modelos de gestdo introduzidos em nome da chamada “quebra do principio da
uniformidade na estrutura da administracdo de escolas” (Formosinho, 1988, p.87) e
forcados desde logo pela Lei de Bases que admitia escolas organizadas em Agrupamentos

verticais, Agrupamentos horizontais, ou por combinacdo de ambos os modelos.
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Se, por um lado, deparamo-nos com decisdes do poder norteadas por um modelo
de base legal, formalmente estabelecido mas incapaz de responder (em exclusivo) as
necessidades emergentes da realidade das escolas periféricas, por outro lado constatamos
que vem sendo criado, de forma espontanea, redes de “entreajuda”, um sistema de
“trocas” que sem atentar contra a autoridade dominante funcionam de forma paralela e
informal, em jeito de complementaridade. Referimo-nos a regras organizacionais
informais que, no plano das orientagdes para acdo, se fazem sentir em contraposi¢do as
estruturas organizacionais latentes de tipo formal, geralmente designadas por
“legislacdo”, ndo so as produzidas pelos 6rgaos com poderes legislativos, como também
as circulares, as ordens de servigo, esclarecimentos, etc. (Lima, 2001, p.57)

Nao se trata propriamente de uma rutura com as orientagdes provenientes do
Ministério e dos proprios 6rgdos da escola (um afastamento as regras formais de tipo
normativo) mas antes de uma estrutura oculta, de cariz interpretativo. Claude Lefort
discreteando acerca do professor refere que:

¢ certo que se encontra submetido a um poder administrativo. A sua sorte
depende das decisoes tomadas ao nivel da dire¢ao de um servico de Ministério
mas ele escapa, em larga medida, a esse poder: o contetido da sua atividade
s6 ¢ determinado numa medida extremamente parcial pelos servigos dos
ministérios (s.d. p. 272).

A troca de material e de informagdes relevantes no contexto escolar faz-se
frequentemente de forma informal e espontanea. Na dlvida diante de dificuldades
inesperadas, os Coordenadores de Estabelecimento socorrem-se dos seus pares para
trocar experiéncias e juntos encontrarem uma solugdo. Dos dados recolhidos constatamos
que estes profissionais ndo aguardam pelas reunides, formalmente estabelecidas, para
expor os seus problemas mais habituais.

A este proposito e encontrando paralelo na “escraviddo” administrativa que os
professores vivem, Rodrigues esclarece:

Na escola tudo gravita a volta do que estd normalizado, embora, como
sabemos, existam alguns corredores de liberdade e de informalidade por entre
0s quais muitas vezes se dirige e se vive, de facto, a escola. Assoberbados nao
s0 pelas tarefas e fungdes que se lhes reclamam do ministério, (os professores)
sdo assaltados, efetivamente, por outras preocupagdes decorrentes das

solicitagdes de um sistema altamente burocratico, carregado de normas e
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prescricoes. A legislagdo que todos os dias chega a escola complexifica,
indubitavelmente, a tarefa dos professores (2012, p. 413).

Na verdade, a resolu¢do dos conflitos ndo se compadece com timings, pelo que,
de forma paralela, os Coordenadores de Estabelecimento veem-se obrigados a
desenvolver estratégias alternativas. Nessa medida, o trabalho cooperativo realiza-se em
detrimento das praticas isoladas e fragmentarias dos docentes, dos seus oOrgaos
hierarquicos, autarquias, instituicdes, Associa¢do de Pais, etc., e funciona como
mecanismo de defesa, considerando os coordenadores que resulta numa maior eficiéncia
na gestdo dos estabelecimentos. Com efeito, nas entrevistas aos Coordenadores de
Estabelecimento ficou explicita a existéncia de um grupo informal de apoio a sua gestao,
ajustando os seus comportamentos e organizagao diaria mediante o contacto, muitas vezes
pessoal, com outros colegas em exercicio, com apelos aos pais e a propria autarquia, que
ultrapassam a formalidade de contetido dos e-mails institucionais e cujo relacionamento
¢ realizado para além dos ditames legais.

Destarte, a constituicdo de redes na educacdo funciona como mecanismo
alternativo para ultrapassar dogmas politicos e conceptuais na nova gestdo educativa
introduzida e constitui uma das facetas dos “novos e velhos desafios” na administracao
das escolas explicitada por Machado, entendendo o autor ser necessario valorizar a
predominancia dos critérios pedagogicos sobres os critérios administrativos e preconizar
aquilo que chama de “elogio do pequeno” que apela a dimensao humana como varidvel
na gestdo da organizagdo escolar (2014).

De facto, foi declarado pelos Coordenadores de Estabelecimento que um dos
motivos para a aceitacao da funcao seria o desafio que esta fun¢do impunha e, sendo certo
que este desafio € tanto maior quanto as alteracdes significativas operadas na rede e na
gestao escolar, percebe-se que foi na partilha de experiéncia e saberes entre pares € na
articulagdo com outros Coordenadores de Estabelecimento dentro do respetivo
Agrupamento que estes profissionais assentaram a via de implementagdo de uma gestao
intermédia.

Conforme se alcanga pelas entrevistas realizadas, na falta de formacao adequada,
na falta de tempo que permita uma implementag¢do adequada das novas (e constantes)
alteracOes legislativas, na falta de meios quer materiais quer de recursos humanos
docentes e ndao docentes que respondam a todas as necessidade das novas realidades dos

Agrupamentos, os Coordenadores de Estabelecimento criam linhas de agdo solidarias
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entre si e os atores da comunidade escolar para agilizar a dinamica do estabelecimento
escolar, afastando-se enfim das “ldgicas menos autondmicas e mais racionalizadoras” da
reforma do Sistema Educativo (Lima, 2011, p.92).

Também a tolerdncia, sinébnimo de calma, flexibilidade e paciéncia
(comportamentos amplamente utilizados pelos entrevistados) para definir o seu modo de
gestdo e articulacdo com os demais fazem parte dos atributos necessarios para alcangar

as missdes definidas nos Projetos Educativos.

4. Novo centro de decisio e condi¢ao periférica do estabelecimento

A autonomia dos estabelecimentos escolares almejada pela Reforma do Ensino

revelou-se de uma desconcertante retérica. Com efeito, a renovada organizagao escolar:
apresenta uma estrutura reconcentrada, por um lado, e desconcentrada, por
outro, numa complexa combina¢do de processos aparentemente antagonicos,
mas de que resulta uma descentralizacao de poder e um potencial aumento do
controlo heterénomo sobre as escolas (Lima, 2011, p.97).

Forcas politicas (sobretudo), organizacionais e administrativas confluem numa
tomada de medidas que acarretam uma menor centralidade de cada estabelecimento
escolar, passando-as a integrar como unidades de gestdo distribuidas pelos Agrupamento
a custa da democratizacao da educagao e da autonomia da escola.

A falta de capacidade autondmica das escolas reflete-se na atuacdo dos seus
orgdos, no caso, também nos gestores intermédios. De facto, o Coordenador de
Estabelecimento (a quem nao ¢ conferida autonomia normativa mas que na pratica toma
decisdes de importancia, ainda que sob o controlo da direcdo) acaba por sentir-se
encurralado pela manutencdo de uma administragdo centralizada, acatando decisdes da
sede de Agrupamento que muitas vezes ndo sdo apropriadas para a “sua escola”. Dai ser
utilizada a expressao “tarefa ingrata”.

No caso do 1.° ciclo a interacdo com docentes de distintos ciclos que, muito
embora se lhes adivinhe no futuro grandes contributos, a verdade ¢ que na pratica as
diferengas que mantém entre eles associadas a perda de autonomia abrupta dos docentes
do ensino basico acabam por condicionar um convivio mais permanente. De facto, uma
das entrevistadas, embora integrada numa realidade muito proéxima como € a do Jardim

de Infancia em relacao ao 1.° ciclo declarou ter sentido alguns constrangimentos iniciais
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depois da sua nomeagdo perante o ceticismo dos restantes colegas de outros ciclos, mas
que estes se vieram a superar.

A realidade parece revelar que ndo chega a partilha de edificios para tornar os
intervenientes dos diversos ciclos como “trabalhadores de grupo”, no entanto, as
afirmacgdes da generalidade dos entrevistados foram positivas, vincando que o que os une
¢ o facto de serem todos em primeiro lugar docentes.

Outra faceta da caréncia de autonomia ressente-se também a nivel financeiro,
estando no caso, os estabelecimentos escolares igualmente dependentes da sede para a
gestdo de verbas a serem canalizadas ndo so para requisicdo de material pedagogico mas
também com a reparacdo/manutencdo das proprias estruturas, cujo dever de zelo impende
sobre o Coordenador de Estabelecimento.

A sede do Agrupamento acaba por substituir em ultima linha as anteriores
delegacdes escolares, assumindo um controlo administrativo e uniformizando praticas em
relacdo as escolas, suas subordinadas. O estabelecimento escolar tornou-se por isso uma
“subunidade de gestao” que reflete:

problemas relativos aos tempos e aos ritmos de execucdo, as vontades
individuais e coletivas, as logicas proprias das dindmicas institucionais
democraticamente dirigidas, ainda que estas dificuldades possam ser
minimizadas pelo apoio da administragdo central e desconcentrada, por
incentivo varios e pelo reforgo de uma logica associativa-autonomica”
(Lima, 2011, p.111).

Deste modo, as desvantagens que a condicdo periférica dos estabelecimentos
escolares acarreta tende a ser esbatida na criacao de estratégias que sao apresentadas como
visando potenciar a autonomia profissional através do desenvolvimento de uma cultura
profissional e identitaria conseguida pela experiéncia partilhada. Esta cultura escolar
passa a evidenciar-se como uma “forma de cultura produzida pelos atores nas relagdes
uns com o0s outros, nas relagdes com o espaco e na relagdo com os saberes (Barroso, 2005,

p. 42).

5. A centralidade da gestido em situaciio periférica

A presente investiga¢dao assumiu um cariz qualitativo, razao pela qual a orientagao
da investigadora foi no sentido de interpretar as peculiaridades sobre questdes objetivas
e concretas, partindo das expressdes e atividades das pessoas entrevistadas nos seus

contextos profissionais. Deste modo ndo se esperam respostas absolutas e incontestaveis
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mas antes a descoberta de uma realidade aproximada, na qual se inserem os
intervenientes, considerando que “a realidade ¢ multifacetada, a categoria verdade
funciona apenas como um limite e uma orientacdo operatoria, s6 se podendo produzir
aproximacgdes” (Duarte, 2009, p.12).

As particularidades de gestdo dos estabelecimentos escolares, designadamente do
pré-escolar ¢ do 1.° ciclo, em situagdo periférica em relagdo a escola sede do
Agrupamento, que funciona como centro de decisdo, vem exigindo uma tomada de
posicao por parte dos Coordenadores de Estabelecimento, enquanto gestores intermédios,
que como se constatou no presente estudo vai muito além das simples fun¢des que lhes
sdo legalmente adstritas. Casos ha inclusivamente em que aqueles se vém forcados, sendo
a afastar-se das decisdes emanadas do poder central (Ministério da Educagao), pelo menos
a contorna-las ou adapta-las em prol de uma boa gestdo no seu seio escolar.

Apesar da evidente subordinacdo a escola sede, reconhecida por estes
profissionais e por aqueles exigida, numa outra perspetiva ¢ igualmente esperado dos
Coordenadores de Estabelecimento uma posi¢do interventiva € ndo uma mera obediéncia
cega, sobretudo pelos seus colegas docentes e pela populagdo discente que vém neles uma
“voz”, um verdadeiro intermediario o que inevitavelmente acaba por gerar tensdes e
dificuldades, muitas vezes descuradas pelo poder institucional localizado na escola sede.
Nesta senda, afirma Castro:

Corre-se o risco de cada escola agrupada passar a uma condi¢do duplamente
periférica, ou seja, ja ndo apenas periférica face as instancias centrais e
regionais, mas também periférica relativamente a escola-sede do
agrupamento de que, formalmente, faz parte integrante. Como sao as escolas
do 1° ciclo e os jardins-de infancia as subunidades de gestao, uma vez que a
escola-sede ¢ sempre a escola do 2% 3° ciclos do ensino bésico, digamos que
sdo aquelas escolas que se encontram na situagdo duplamente periférica (...)”
(2010, p.53).

Entretanto, vem sendo desenvolvida uma politica de desconcentragcdo de poderes
que passa pela transferéncia de algumas competéncias do poder central para outros niveis
de gestdo mais periférica, como € o exemplo das autarquias. Nao se trata, porém, de um
processo de descentralizagdo mas antes uma mera opc¢ao de eficdcia e de gestdo a que
falta um estudo e uma analise cuidada para a sua implementacao formal. Razao pela qual

e como explica Castro este “processo de transferéncia de competéncias e funcdes ¢
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também marcado por contradigdes, desconexdes, ambiguidades e sobreposigdes de papéis
e fungdes™ (2010, p.63). Assim e no que respeita ao 1.° ciclo, a realidade:

evoluiu de uma situacdo de isolamento para uma situagdo de associagdo, mas

cremos que muitos estabelecimentos do 1° ciclo e jardins-de-infancia ainda

ndo se encontram verdadeiramente integrados, até porque (...) estes

estabelecimentos continuam no fundo da cadeia hierarquica — ao que noés

acrescentamos, situados em zonas periféricas, cumprindo as ordens emanadas

do poder centralizado, orgdo de gestdo, que ocupa a escola-sede (Castro,

2010, p.75).

A escola periférica assume, por isso, uma condicao especifica na organizagdo, que

a verticalidade e a ado¢do de métodos organizacionais homogéneos nao resolve, nem em
boa verdade parece querer resolver, preferindo restringir ao centro a influéncia na agao
educativa quanto as matéria politico-administrativas e delegando, ou melhor, transferindo
competéncias quanto as demais matérias para a a¢do periférica e delegando desta forma

a tdo aclamada autonomia — ainda que muitas vezes se revele meramente aparente.
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CONCLUSAO

A gestao intermédia no Agrupamento de Escolas nunca foi um dos assuntos
privilegiados pela agenda politica em matéria de educagao, contudo e sem desmerecer o
exercicio de outras fungdes igualmente exigentes, numa observagao atenta do quotidiano
das escolas a sua relevancia sobressai mas nao fala por si s6. Razao pela qual foi opgao
da investigadora fazer da Coordenagao de Estabelecimento tema central e dar alguma
visibilidade a esta fungao.

Pretendeu-se nesta investigagdo compreender qual o papel deste gestor
intermédio, desde a razdo da sua existéncia a vivéncia pratica da sua funcao no
Agrupamento Escolar, ou seja, perceber que fungdes lhe vém sendo exigidas ao longo do
tempo, por via legislativa, aliada a dimensdao humana que ela comporta. Tal situagdo
impos uma irremediavel andlise a luz das sucessivas modificacdes que o Ministério da
Educacdo vem empreendendo no que respeita aos modelos de gestdo com a imposicao
dos Agrupamentos numa perspetiva de crescente verticalidade.

A propria defini¢do de “intermédio” surge, enquanto adjetivo, como aquele que
serve de transi¢do (que esta entre duas partes) € como substantivo relacionado com a agdo
de mediar ou intervir com o intuito de conseguir algo. Ora, do Coordenador de
Estabelecimento, numa perspetiva do poder central e a um nivel mais burocratico, espera-
se uma atuacdo orientada sob as diretrizes normativas gerais e internas (Regulamento
Interno e Projeto Educativo) e subordinadas em primeira linha a Dire¢do. No entanto,
como se constata frequentemente, a aplicabilidade no terreno das normas regulamentares
sofre ingeréncias exdgenas e endogenas que influenciam a envolvéncia dos sujeitos
intervenientes. Neste sentido percebemos pelo estudo encetado que a fungdo principal do
Coordenador ¢ aplicar as decisdes da Direcao. Esta foi, alids, a primeira resposta dos
Entrevistados quando confrontados com esta questdo, confirmando a competéncia
atribuida por lei.

No entanto, as fun¢des ndo se resumem a esta extensdo da direcdo, indo muito
para além do que se encontra legislado e do que seria de esperar, sobretudo para aqueles
que ndo acompanham este exercicio de perto. De facto, concluimos que o Coordenador
de Estabelecimento ¢ considerado como “um faz tudo” por forca da multiplicidade de
tarefas que executa, sendo estas tarefas bastante dispares entre si. Temos pois

organizadores de festas letivas, vigilantes, conselheiros, gestor de horarios, gestor de
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funcionarios, gestor de infraestruturas, materiais pedagogicos, intermedidrios de
professores e autarquia, etc. Em suma, tudo quanto for necessario para o bom andamento
do estabelecimento, socorrendo-se o menos possivel do Diretor e dos seus adjuntos.

Concluimos igualmente que o Coordenador de Estabelecimento apesar de se
considerar em primeiro lugar “colega”, ¢ visto pelos demais como uma figura de
autoridade, aquilo que Formosinho explica como “a um sentir comum de que o poder
exercido pelos chefes tem algo de especifico”, associado a uma ideia de poder, ou como
melhor designa “poder autoritativo” como sinéonimo de autoridade (Formosinho, 1980,
p.303).

Percebemos, deste modo, que o poder essencial do Coordenador de
Estabelecimento ¢ o “poder normativo”, que embora ndo lhe confira uma autonomia
completa ou uma ampla margem de decisdo ¢ extremamente importante porque parece
legitimar a atuacdo do Coordenador de Estabelecimento, fazendo-se respeitar perante
alunos e discentes que veem nele uma figura hierarquicamente superior, depositando
também por isso reclamagdes ou sugestdes quanto a dindmica escolar ¢ acima de tudo
expetativas de resolugdo. Ora também neste ponto se explica que o poder normativo, aqui
no exercicio da gestdo intermédia, seja um dos mais relevantes para a legitimagao dos
varios tipos de poder, sobretudo do autoritarivo, assim estes profissionais “ndo sé tém
legitimidade formal como no seu exercicio estdo geralmente sujeitos a regras formais,
conhecidas dos intervenientes” (Formosinho, 1980, p. 307).

Concluimos nesta investigacdo que a exigéncia da esfera programatica de trabalho
profissional do Coordenador de Estabelecimento, a quem incumbe também a docéncia
propriamente dita, variando tdo somente neste aspeto o nimero de horas a que se
encontram sujeitos, aliada as referidas reformas educativas fez evidenciar logicas de
interacdo entre Coordenadores como espécie de “armamento humano” para combate a
generalizada exaustdo instalada e aos momentos de desmotivacdo no exercicio sentidos
pelos Coordenadores de Estabelecimento. Assim, na gestdo dos conflitos que configurou
uma das questdes que se procurou obter respostas, o presente estudo elucida a vertente
psicologica, o espirito de cooperacdo quer a nivel interno com os “seus” professores, quer
ao nivel externo, apelando a solidariedade e & comunicacdo. Resultou evidente deste
estudo que os Coordenadores de Estabelecimento encaram os problemas que lhes sao

trazidos como sendo “seus”, dando-lhes mais do que importancia, um “bom ouvido”, que
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consensualmente entendem (a semelhanca dos seus diretores) como sendo umas das
taticas de gestao mais eficiente. Se assim nao fosse e tomando as palavras de Veiga:
seria desperdigar a melhor contribui¢do que as pessoas tém a dar a
organizagdo como seres inteligentes, automotivaveis, criativos, responsaveis,
unicos, cada um, em sua originalidade. (Se assim nao fosse) conduziriamos a
desmotivacgao, alienagdo e a atitudes negativas diante da organizagao (2008,
p. 33).

Frente ao que foi sendo exposto, deparamo-nos com a dimensdo da subjetividade
do papel do coordenador de estabelecimento, que na busca de solugdes que o poder central
ndo atendia, estd obrigado a um superior entendimento do ser humano, de seus conflitos,
de seus vinculos consigo mesmo, com alunos (e sua familia) no proprio ambiente de
trabalho e a interagdo com os demais membros externos a escola, como as Autarquias,
para em conjunto € num sentimento dominante de solidariedade trabalharem em rede e
que tal facto favorece uma gestdo mais proxima, mais consensualizada, dos professores
dos seus estabelecimentos e mais eficaz na resolu¢ao dos problemas com que se deparam.

Falamos de relagdes humanas que o convivio aproximado dos Coordenadores de
Estabelecimento permite promover (e que como vimos serd tdo menos intenso quanto
mais vertical for o Agrupamento) e que se encontra amplamente referido pela amostragem
deste estudo, preferindo-se a ideologia de que a escola “tem muita ver com o fator
humano, com o capital social e relacional, com a implica¢gdo de todos nas tarefas
educativas. A arte e a ciéncia pedagogica (organizacional) passam muito por aqui”
(Matias, 1999, p.40 a 41).

Por outro lado, resultou do estudo que a perda de alguma autonomia destes
profissionais por forca da alianga “forcada” dos estabelecimentos de ensino pré-escolar e
do 1.° ciclo, agora afiliados aos Agrupamentos com outros niveis de ensino
(necessariamente com diferentes caracteristicas) para além de ter contribuido para uma
série de controvérsias, também a um nivel de gestao intermédia revela outras inquietagdes
na dindmica escolar. Efetivamente, o presente estudo permitiu constatar que a
aproximagao destes gestores intermédios com os restantes atores escolares, em escolas
verticalmente agrupadas, face a dimensdo dos estabelecimentos e até por forga de opgdes
de rotatividade no exercicio do cargo, tendem a ser claramente menores. Sera portanto o
distanciamento relacional e pessoal entre os gestores (e geridos) um dos aspetos negativos

desta reforma, uma vez que ¢ mais apta a comprometer as praticas de auscultacdo,
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participacdao, implicagdo, compromisso individual e coletivo dos Coordenadores de
Estabelecimento.

Por conseguinte, depois de recolhida esta informacdo e realizado o tratamento e
analise de dados, pretende-se agora que estes sirvam para identificar as realidades
contextuais, podendo, em termos conclusivos, chegar-se a solugdes que facilitem a
melhoria, assim como a promog¢ao da Escola e Agrupamento.

Finalmente podemos afirmar que com o presente estudo identificamos a
necessidade de veicular e sedimentar a nogdo de “organizagdo aprendente”, em que o
Coordenador de Estabelecimento assume uma posi¢do decisiva e premente, no sentido de
tornar o estabelecimento escolar inserido numa organizacao que

1) organiza o olhar sobre as suas praticas, ii) recolhe sistematicamente as
evidéncias das suas realizagdes, iii) analisa de forma participada os pontos
fortes e fracos, iv) considera o erro como fonte de melhoria, v) celebra os
éxitos e se compromete a melhorar os pontos fracos, vi) reconhece a mais
valia das divergéncias de pontos de vista, vii) integra olhares externos na
avaliacdo das suas realizagdes, viii) recorre a diversos métodos e técnicas de
colecta de dados, ix) reconhece a centralidade das pessoas (na sua
multidimensionalidade) na organizacdo, Xx) acredita que pode sempre
melhorar os seus processos e resultados (Matias, 1999, p.48).

Trata-se, portanto, de material empirico, cuja utilidade esta no seu contributo para
elucidar a questdo inicialmente formulada e que conduziu sobretudo a conclusao de que
os Coordenadores de Estabelecimento se apresentam como encontrando-se abertos a
novas praticas colaborativas, de formagao humana e valorativa, e a identificagdo/tomada
de consciéncia de novos problemas, sempre com uma visdo critica, mas reflexiva,
construtiva da situacdo onde intervém diariamente, por forma a tornar o seu

estabelecimento uma ‘“casa melhor”.

130



BIBLIOGRAFIA

Alaiz, V., Gadis, E., & Gongalves, C. (eds.) (2003). Autoavalia¢do de escolas: Pensar e
praticar. Porto: Asa.

Almeida, 1. (2005). Discursos de autonomia na administragdo escolar. Lisboa: Direcgao-
Geral de Inovagao ¢ de Desenvolvimento Curricular.

Alves, J. M. (1999). Que fazer com estes contratos de autonomia. In A. Afonso et al., Que
fazer com os contratos de autonomia (pp.19 - 20). Porto: Asa.

Almeida, J. F., & Pinto, J. M. (1986). Da teoria a investigagdo empirica: Problemas
metodoldgicos gerais. In A. S. Silva, & J. M. Pinto (orgs.), Metodologia das
ciéncias sociais (pp. 55-78). Porto: Edi¢des Afrontamento.

Alves, J. M. (2003). Organizagdo, gestdo e projetos educativos das escolas. Porto: ASA.

Alves, M., & Machado, J. (2014). Municipio, territorio e educagdo: A administracdo

local da educacdo e da formacgdao. Disponivel em:
http://pt.slideshare.net/bioterra/municipio-territorio-educacao. Acesso em: 08 de
abr. 2016.

Barroso, J. (1996). O estudo da autonomia da escola: Da autonomia decretada a
autonomia construida. In O estudo da escola (pp. 167-189). Porto: Porto Editora.

Barroso, J. (1996). Autonomia e gestdo das escolas. Lisboa: Ministério da Educagao.

Barroso, J. (org.) (1999). 4 escola entre o local e o global: Perspetivas para o século
XXI. Lisboa: Forum Administragao Educacional e Educa.

Barroso, J. (2003). Organizagdo e regulacdo dos ensinos basico e secundario, em
Portugal: Sentidos de uma evolugdo. Educagdo & Sociedade, 24 (82), 63-92.

Barroso, J. (n.d.). Para o desenvolvimento de uma cultura de participag¢do na escola.
Lisboa: Instituto de Inovag¢ao Educacional.

Bogdan, R., & Biklen, S. (1994). Investiga¢do qualitativa em educag¢do: Uma introdu¢do
a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora.

Castro, D. (2012). Gestdo intermédia nos agrupamentos de escolas: Os coordenadores
de estabelecimento e as liderangas periféricas. Aveiro: Universidade de Aveiro.

Chiavenato, 1. (2000). Introducdo a teoria geral da administra¢do (6" ed.). Rio de Janeiro:
Campus.

131



Correia, L. G. (2010). Centenario da Republica: O ensino primario na primeira republica:
O homem vale, sobretudo, pela educacao que possui. Seara Nova, Dossier (1713).
Disponivel em: www.searanova.publ.pt/pt/1713/dossier. Acesso em: 01 de mar.
2016.

Costa, J. A. (ed.) (2003). Imagens organizacionais da escola (3.* ed.). Porto: Edi¢des Asa.

Costa, J. A. (2003). O projecto educativo da escola e as politicas educativas locais.
Aveiro: Universidade de Aveiro.

Crozier, M. (1963). Le phénoméne bureaucratique. Paris: Editions du Seuil.
Dias, A. et al. (1998). Autonomia das escolas: Um desafio. Lisboa: Texto Editora.

Ellstron, P.-E. (2007). Quatro faces das organizagdes educacionais. RBPAE, 23 (3), 449-
461. (Texto original: Journal of Higher Education, 12, 1983, 231-241. Ohio: Ohio
State University Press).

Fernandes, A. S. (2005). Descentralizagdo, desconcentragdo e autonomia dos sistemas
educativos: uma panoramica europeia. In J. Formosinho et al., Administra¢do da
educagdo: Logicas burocraticas e logicas de mediagdo (pp.66-68). Porto: Asa.

Ferreira, F. 1. (2005). Os agrupamentos de escolas: Logicas burocraticas e logicas de
mediacdo. In J. Formosinho et al., Administracio da educagdo: Logicas
burocraticas e logicas de mediagdo (pp.15-16). Porto: Asa.

Flick, U. (2005). Métodos qualitativos na investigagdo cientifica (2.* ed.). Lisboa:
Monitor.

Flick, U., & Elias, J. (2009). Introdugdo a pesquisa qualitativa (3.* ed.). Porto Alegre:
Editora Penso.

Formosinho, J., & Machado, J. (1998). A administracdo das escolas no Portugal
democratico. In A. La Fond et al., Autonomia, gestio e avalia¢do das escolas
(pp.107 e ss). Porto: Porto Editora.

Formosinho, J., & Machado, J. (2005). A administracao da escola de interesse publico
em Portugal: Politicas recentes. In J. Formosinho et al., Administra¢do da
educagdo: Logicas burocraticas e logicas de mediagdo (pp.189-190). Porto: Asa.

Formosinho, J., Ferreira, F., & Machado, J. (2000). Politicas educativas e autonomia das
escolas. Porto: Asa.

Friedberg, E. (1993). O poder e a regra: Dindmicas da ac¢do organizada. Lisboa:
Instituto Piaget.

Gomes, R. (1999). 25 Anos depois: Expansdo e crise da escola de massas. Portugal,
Educacao, Sociedade & Culturas, (11), 133-134.

132


http://www.searanova.publ.pt/pt/1713/dossier

Lima, L. C. (2001). 4 escola como organizagdo educativa: Uma abordagem sociologica.
Sao Paulo: Cortez.

Lima, L. C. (2004). O Agrupamento de escolas como novo escalao da administragao
desconcentrada. Revista Portuguesa de Educacdo, 17 (2), 7-47. Disponivel em:
http:// www.redalyc.org/pdf/374/37417202.pdf. Acesso em: 07 de jun. 2016.

Lima, L. C. (2008). A “escola” como categoria na pesquisa em educacdo. Revista
Educacgao Unisinos, 12 (2), 82-88.

Lima, L. C. (2011). Administra¢do Escolar: Estudos. Porto: Porto Editora.

Lima, L. C. (org) (2011). Perspetivas de analise organizacional das escolas. Vila Nova
de Gaia: Fundagao Manuel Ledo.

Liick, H. (2006). Gestao educacional: Uma gestdo paradigmatica. Petropolis: Vozes.

Machado, J. (2005). Cidade educadora e coordenagao local da educagdo. In J. Formosinho
et al., Administra¢do da educagdo: Logicas burocraticas e logicas de mediagdo
(pp.107-108). Porto: Asa.

Machado, J., & Alves, J. M. (orgs.) (n.d.). Melhorar a escola, sucesso escolar, disciplina,
motivagdo, dire¢do de escolas e politicas educativas. Porto: Universidade Catolica
Editora. Disponivel em:
http://www.uceditora.ucp.pt/resources/Documentos/UCEditora/PDF%20Livros/M
elhorar-a-escola_%?20ebook.pdf. Acesso em: 16 de jun. 2016.

Machado, J. (1999). Escola e projecto. Braga: CFAE.

Machado, J., & Alves, J. M. (2014). Coordenagdo, supervisdo e lideran¢a: Escola,
projectos e aprendizagens. Porto: Universidade Catodlica Editora.

Machado, J., & Alves, J. M. (eds.) (2014). Municipio, territorio e educa¢do: A
administragdo local da educag¢do e da formagdo. Porto: Universidade Catdlica
Editora.

Machado, J., & Alves, J. M. (eds.) (2015). Professores, escola e municipio: Formar,
conhecer e desenvolver. Porto: Universidade Cat6lica Editora.

Machado, J., Alves, J. M., Fernandes, A. S., Formosinho, J., & Vieira, 1. (2014).
Municipios, educagdo e desenvolvimento local: Projetos educativos municipais.
Vila Nova de Gaia: Funda¢ao Manuel Ledo.

Machado, J., Esteves, Z., & Formosinho, J. (2016). Os coordenadores de ano como
gestores pedagogicos. In J. Machado, & J. M. Alves, Professores e escola:
Conhecimento, formag¢do e ag¢do (pp. 171-180). Porto: Universidade Catolica
Editora. ISBN: 978-989-8835-12-3.

133


http://www.redalyc.org/pdf/374/37417202.pdf
http://www.uceditora.ucp.pt/resources/Documentos/UCEditora/PDF%20Livros/Melhorar-a-escola_%20ebook.pdf
http://www.uceditora.ucp.pt/resources/Documentos/UCEditora/PDF%20Livros/Melhorar-a-escola_%20ebook.pdf

Machado, J., & Formosinho, J. (2009). Professores, escola e formagao: Politicas e praticas
de formacdo continua. In J. Formosinho (coord.), Formagdo de professores:
Aprendizagem profissional e a¢do docente (pp. 287-330). Porto: Porto Editora.

Martins, M. C. F. (n.d.). Bases do poder organizacional. Disponivel em:
http://www.larpsi.com.br/media/mconnect uploadfiles/c/a/cap Oler.pdf. Acesso
em: 28 de mai. 2016.

Maximiano, A. (2007). Introdu¢do a administracdo (7.* ed.). Sdo Paulo: Atlas.

Monica, M. F. (1978). Educagdo e sociedade no Portugal de Salazar: A escola primaria
salazarista 1926-1939. Lisboa: Editorial Presencga.

Moraes, A. (2004). Introdugcdao a Administragdo (3.* ed.). Rio de Janeiro: Prentice-Hall
Brasil.

Novoa, A. (2000). Vidas de Professores. Porto: Porto Editora.
Novoa, A. (2002). Formagdo de professores e trabalho pedagogico. Lisboa: Educa.
Paro, V. (2000). Administragdo escolar: Introdugdo critica (9.* ed.). Sdo Paulo: Cortez.

Paz, P. (2010). 4s teorias da administragdo e suas influéncias na educag¢do. Disponivel
em: http://www.webartigos.com/artigos/as-teorias-da-administracao-e-suas-
influencias-na-educacao/35539/#ixzz42d60362J. Acesso em: 15 de mar. 2016.

Pereira, M. P. (2013). 4 escola portuguesa ao servigo do estado novo: As li¢oes de
historia de Portugal do boletim do ensino primdrio oficial e o projeto ideologico
do salazarismo: Da Investigagdo as praticas. Lisboa: Universidade Aberta.

Ribeiro, D. S. (2005). Modelos teoricos explicativos, teoria organizacional, sociologia
das organizagoes educativas, teoria de administragdo educacional. Braga:
Universidade do Minho.

Ribeiro, J. (2008). Manual técnico do formando: Comportamento organizacional. Porto:
ANIJE - Associacdo Nacional de Jovens Empresarios, EduWeb. Disponivel em:
http://www.anje.pt/system/files/items/76/original/ComportamentoOrgan-v11-
final.pdf. Acesso em: 16 de fev. 2016.

Ribeiro, Q. (2007). A teoria de administracdo escolar. RBPAE, 23 (3), 543-549.

Rodrigues, E. (2012). As politicas educativas e o impacto no trabalho dos professores.
Aveiro: Universidade de Aveiro. Disponivel em
https://ria.ua.pt/bitstream/10773/8927/1/249273.pdf Acesso em: 05 de jul. 2016.

Sander, B. (1995). Gestdo da educagdo na América Latina. Campinas: Editora Autores
Associados.

134


http://www.larpsi.com.br/media/mconnect_uploadfiles/c/a/cap_01er.pdf
http://www.webartigos.com/artigos/as-teorias-da-administracao-e-suas-influencias-na-educacao/35539/#ixzz42d6o362J
http://www.webartigos.com/artigos/as-teorias-da-administracao-e-suas-influencias-na-educacao/35539/#ixzz42d6o362J
http://www.anje.pt/system/files/items/76/original/ComportamentoOrgan-v11-final.pdf
http://www.anje.pt/system/files/items/76/original/ComportamentoOrgan-v11-final.pdf
https://ria.ua.pt/bitstream/10773/8927/1/249273.pdf

Silva, A. M. C., & Machado, C. (2009). Espagos sociopedagogicos dos mediadores
socioeducativos: reflexdes a partir de um estudo realizado em Portugal. In B. Silva,
A. Almeida, A. Barca, & M. Peralbo, Actas do X Congresso Internacional Galego-

Portugués de Psicopedagogia (pp.17 -23). Braga: Universidade do Minho

Souza, S., & Prado, V. J. (2009). Imagens da escola como organizagdo: Uma analise
comparativa entre o modelo burocratico e a anarquia organizada através de
metaforas. In XXXIII Encontro da ANPAD, Sao Paulo, Brasil, 19-23 Set. Disponivel
em: http://www.anpad.org.br/admin/pdf/EOR2664.pdf. Acesso em: 15 de abr.

2016.

Stoner, J. A. F., & Freeman, R. E. (1999). Administra¢do (5.* ed.). Rio de Janeiro: Prentice

Hall Brasil.

Legislacdo consultada:

Despacho n° 68/74, de 16 de Novembro.
Decreto-Lei n® 735-A/74,de 21 de Dezembro.
Despacho n°® 40/75, de 18 de Outubro.
Decreto-Lei n°® 769-A/76, de 23 de Outubro.
Despacho n° 134/77, de 20 de Outubro.
Decreto -Lei n° 5/77, de 1 de Fevereiro
Decreto-Lei n° 538/79, de 31 de Dezembro.
Decreto-lei n°® 542/79, de 31 de Dezembro.
Decreto-Lei n° 170/ 80, de 29 de Maio.
Decreto-Lei n® 211/81, de 13 de Julho.
Decreto-lei n° 301/84, de 7 de Setembro.
Lei n® 46/ 86, de 14 de Outubro.

Decreto-lei n® 211-A/86, de 31 de Julho.
Decreto-Lei n°® 3/87, de 3 de Janeiro.
Decreto-Lei n® 43/89, de 3 de Fevereiro.
Decreto-lei n° 286/89, de 3 de Fevereiro.
Decreto-Lein® 172 /91, de 10de Maio.

Despacho Normativo n° 98-A/92 de 20 de Junho.

Decreto-Lei n° 141/93 de 26 de Abril.
Despacho n° 130/ME/96.
Lein® 5/97, de 10 de Fevereiro.

135


http://www.anpad.org.br/admin/pdf/EOR2664.pdf

Despacho Normativo n® 27/97, de 2 de Junho.
Decreto-lei n° 147/97, de 11 de Junho.

Despacho n° 5220/97, de 10 de Julho.

Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de Maio.
Decreto-Lei n°6/2001, de 18 de Janeiro.
Decreto-Lei n° 240/2001, de 30 de Agosto.
Decreto-Lei n® 241/2001, de 30 de Agosto.
Despacho Normativo n° 30/2001, de 19 de Julho.
Decreto-Lei n°® 7/2003, de 15 de Janeiro.

Despacho n°® 13313/2003, de 8 de Julho.

Despacho Normativo n°1/2005, de 5 de Janeiro.
Decreto-Lei n° 35/2007, de 15 de Fevereiro.
Decreto Regulamentar n°® 32/2007, de 29 de Marco.
Decreto Regulamentar n°® 2/2008, de 10 de Janeiro.
Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de Janeiro.

Decreto - Lei n°® 75/2008, de 22 de Abril.

Decreto Regulamentar n°1-A/2009, de 5 de Janeiro.
Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de Julho.
Decreto-Lein. 91/2013, de 10 de julho.
Decreto-Lei n.° 176/2014, de 12 de dezembro.
Decreto-Lei n.® 17/2016, de 4 de abril.

Sites consultados:

DEB — Departamento da Educacao Basica do Ministério da Educagao:
http://www.deb.min-edu.pt/Nep/default.htm. Acesso em: 04 de mar. 2016.

Regulamento Interno (2016-2017) do Agrupamento Gongalo Mendes da Maia:
http://www.aegmmaia.pt/.Acesso em: 16 de abr. 2016.

Regulamento Interno (2013-2017) do Agrupamento de Escolas do Castélo da Maia
http://aecastelomaia.pt/.Acesso em: 16 de abr. 2016.

Regulamento Interno do Agrupamento Vertical de Escolas Dr. Vieira de Carvalho

136


http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Legislacao/dl_139_2012.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Legislacao/dl_91_2013_10_julho.pdf
https://dre.pt/application/file/63958168
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Noticias_Imagens/2016_dl17.pdf
http://www.aegmmaia.pt/
http://aecastelomaia.pt/

http://www.basico.maiadigital.pt. Acesso em: 16 de abr. 2016.

Projeto Educativo (triénio 2016/2019) do Agrupamento Gongalo Mendes da Maia
http://www.aegmmaia.pt/. Acesso em: 16 de abr. 2016.

Projeto Educativo (2013/2017) do Agrupamento Escolas do Castélo da Maia
http://aecastelomaia.pt/. Acesso em: 16 de abr. 2016.

Projeto Educativo (2014-2017) do Agrupamento Vertical de Escolas Dr. Vieira de
Carvalho

http://www.basico.maiadigital.pt. Acesso em: 16 de abr. 2016.

137


http://www.basico.maiadigital.pt/
http://aecastelomaia.pt/
http://www.basico.maiadigital.pt/

Ihy
‘-\v
==, W
E ";‘

el

e

CATOLICA

FACULDADE DE EDUCACAO
E PSICOLOGIA

PORTO

GESTAO INTERMEDIA NOS AGRUPAMENTOS DE ESCOLAS
A ACAO DO COORDENADOR DE ESTABELECIMENTO

Dissertacao apresentada a Universidade Catdlica Portuguesa para obtencao
do grau de Mestre em Ciéncias da Educacao

- Especializacdo em Administragdo e Organizacao Escolar

Filomena de Lurdes Esteves Garcia Fernandes Soares

Porto, junho 2017

138



ANEXO I

GUIAO DE ENTREVISTAS
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I- Categoria: Identificacdao dos participantes
a) Coordenadores de Estabelecimento
b) Diretor de Agrupamento

Objetivo: Identificar experiéncia anterior, experiéncia no agrupamento e

fungao.

Questdes prévias:

1. Que cargo exerce atualmente?

2. Ha quanto tempo exerce o cargo nesta escola?
3. Que fun¢des exerceu antes?

4. Acumula as atuais fun¢des com a docéncia?

IT - Relacdo das questdes de investigacio e respetivos objetivos:

COORDENADOR DE ESTABELECIMENTO

OBJETIVOS QUESTOES DE INVESTIGACAO CATEGORIA
- Identificar o que motivou os - O que o motivou a aceitar ser Motivagdo do exercicio do
coordenadores de estabelecimento | coordenador de estabelecimento? cargo

a aceitar a fungao.

- Conhecer o quotidiano do
exercicio da fun¢do de coordenador
de estabelecimento.

- Que tarefas desempenha o
coordenador de estabelecimento?

- Como sdo definidas as fungdes do
coordenador de estabelecimento?

Fungdes desempenhadas
pelo Coordenador de
Estabelecimento na visdao
dos seus pares.

- Compreender como sao geridas as
situacdes de conflito sentidas pelo
Coordenador de Estabelecimento.

- No exercicio da funcao, o
coordenador depara-se com alguns
problemas? Pode referir alguns?

- Como tem resolvido as situacgoes
mais complicadas?

- Compreender os meandros do
exercicio funcional dos
Coordenadores de
Estabelecimentos em ambiente
escolar.

- Como faz para conciliar as fungdes
de Coordenador e as de professor?

- Em que ¢ que as fungdes de
coordenagao alteram a relagdo com os
professores do estabelecimento?

- Em que ¢ que as funcdes de
coordenagao alteram a relagdo com os
alunos?

- Em que ¢ que as fungdes de
coordenagao alteram a relagdo com os
encarregados de educagdo?

Gestao de conflitos e
modo de gestao.

Sobreposicdo de fungdes

Relacdo com os pares
Relagao com os alunos

Relagao com os
encarregados de educagdo
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- Em que medida a inclusdo e a gestdo
desta fungao alterou a sua organizagao
diaria?

- Compreender a relagdo entre os
coordenadores de estabelecimentos
e os diferentes atores escolares.

- Como se articulam os coordenadores
de estabelecimento e a direcao do
agrupamento?

- Como se articulam os Coordenadores
de Estabelecimento e os outros
gestores pedagdgicos intermédios?

-A quem recorre quando precisa de
ajuda no exercicio das fungdes de
coordenagao?

- Que outros apoios tém os
coordenadores na gestao do
estabelecimento?

- Interagdo do
coordenador de
estabelecimento com pares
e superiores

- Compreender que documentos de
orientacao pedagodgica e curricular
apoiam a funcdo de coordenagdo de
estabelecimento.

- Em que documentos do agrupamento
se apoia para exercer as suas fungoes
de coordenador?

- Em que outras estruturas do
agrupamento se apoia para o exercicio
da coordenagao de estabelecimento?

- Documentos de apoio

- Estruturas de apoio

- Conhecer as expectativas dos
coordenadores de estabelecimento
em relacdo ao seu cargo.

- Quais as suas expectativas sobre o
exercicio da fun¢ao de coordenador?

- Expectativas

- O que sugere para melhorar a gestao
de estabelecimento sao identificadas
pelos Coordenadores de
Estabelecimento?

- Sugestdes de melhoria

Identificar carateristicas de um
bom coordenador.

- Em sua opinido, que qualidades sdo
exigidas para exercer bem as funcdes
de coordenador de estabelecimento?

Perfil do coordenador

- Tem mais alguma questdo que
acharia pertinente colocar?
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DIRETORES DE AGRUPAMENTO

OBJETIVOS

QUESTOES DE INVESTIGACAO

CATEGORIA

- Conhecer a visao do Diretor do
Agrupamento sobre o papel do
Coordenador do Estabelecimento.

- Na sua opinido, quais sao as
principais responsabilidades do
coordenador de estabelecimento?

- Que imagem tem do trabalho
efetivamente desenvolvido pelos
coordenadores de estabelecimento?

- Identificar as percegdes sobre a
articulacao entre a dire¢do ¢ a
coordenagdo de estabelecimento.

- Quais os problemas mais frequentes
que os coordenadores de
estabelecimento lhe colocam?

- Como perspetiva a articulacio dos
coordenadores de estabelecimento
com a direcao do agrupamento?

- Compreender a influéncia do
trabalho desenvolvido pelos
Coordenadores de Estabelecimento
com o Diretor de Agrupamento na
sua acao.

- De que maneira o modo de gestdo do
Coordenador de Estabelecimento
influencia o exercicio da sua fun¢ao?

- Func¢des dos
Coordenadores de
Estabelecimento

- Desempenho dos
coordenadores

- Problemas mais
frequentes

- Articulacdo com a
direcao

- Em que situagdes interagiu mais com
Coordenadores de Estabelecimento?

- Interagdo com a dire¢ao

- Conhecer as expectativas dos
diretores de agrupamento em
relacdo aos Coordenadores de
Estabelecimento.

- Em sua opinido, que carateristicas
deve ter um bom coordenador de
estabelecimento?

- Perfil do coordenador

- O que sugere para melhorar a gestao
de estabelecimento?

- Sugestdes de melhoria

- Tem mais alguma questao que
acharia pertinente colocar?
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ANEXO II

ENTREVISTAS
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ENTREVISTA 1

Entrevistadora:

Ola E1, vamos proceder a uma entrevista para o Mestrado em Ciéncias da Educagao,
Organizacao e Gestdo Escolar. Vou-te colocar algumas questdes relativas ao cargo de
gestdo que exerces atualmente.

Entrevistadora:

Quantos alunos tem o teu Estabelecimento?

E1l:

Duzentos e cinco alunos.

Entrevistadora:

Duzentos e cinco? E quantos docentes aproximadamente?

E1l:

Quinze, penso que sdo quinze. Com Ensino Especial e Apoio Educativo.
Entrevistadora:

Pois tu tens uma Unidade.

E1:

Uma unidade com dois professores.

Entrevistadora:

Com dois professores, ¢ a unica escola do Agrupamento com essa unidade. H4 quantos
anos és Coordenadora de Estabelecimento?

E1l:

Penso que ¢ o décimo segundo.

Entrevistadora:

Décimo segundo ano? Ja estds formada! Décimo segundo ano. E ainda te lembras o que
¢ que te motivou ter aceite ser Coordenadora de Estabelecimentos?

E1l:

Nao sei, sempre gostei de gerir...

Entrevistadora:

Gostaste de gerir?

E1l:

Sim...nd3o sei... tenho capacidade...acho que gosto de capacidade de lideranga, de

gerir. ..
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Entrevistadora:

Capacidade de lideranga, gerir. E entdo que tarefas sdo essas que desempenha o
Coordenador de Estabelecimento?

E1l:

Sei 14, todas as que estdo previstas no regulamento. ..

Entrevistadora:

As que estdo previstas no nosso regulamento. Qual? No nosso, no estatal, no decreto...em
qual?

E1l:

No Regulamento Interno. Portanto nds respondemos pela escola, somos...como ¢ que
Entrevistadora: hei-de dizer, como ¢ que dizia o nosso Mesquita, somos os olhos ¢
ouvidos da dire¢@o, ndo ¢? Cumprimos e fazemos cumprir as ordens que...
Entrevistadora:

Que nos sdo chegadas. ..

E1l:

Que nos sdo chegadas apesar que eu nem sempre concordo, mas...

Entrevistadora:

Quer concordes quer nio...

E1:

Tenho que cumprir ndo €?

Entrevistadora:

Tens que cumprir. E como ¢ que sdo definidas as fungdes de Coordenador de
Estabelecimento?

E1:

Sdo através de Regulamento de Escolas...

Entrevistadora:

De Regulamento de Escolas.

E1:

Estao 14 as nossas fung¢des. Eu agora ndo tenho assim presente todas mas estao 14.
Entrevistadora:

E no exercicio da funcao de Coordenador deparas-te com alguns problemas?

E1l:

Muitos!
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Entrevistadora:

Podes referir alguns?

E1l:

Sei 14...desde...quando alguma coisa ndo corre bem nas algumas turmas vém logo ter
comigo, nao ¢? Quando ha algum problema...

Entrevistadora:

Que género de problema?

E1l:

Sei 14 que género de problema... Por exemplo, ainda agora ouvi ali... os pais que vém
fazer queixa sem motivos nenhuns, sem razao, queixa do professor, queixa nao sei do
qué, sabes como ¢€...sabes perfeitamente que...

Entrevistadora:

Neste momento nao sei. Estou aqui como mera entrevistadora, nao como Coordenadora.
E1l:

Outras vezes sei 14, ou porque o menino perdeu isto ou perdeu aquilo...ou porque o
menino ndo gostou ndo sei de qué, ou porque o menino lhe bateu. Tantas coisas que
aparecem. ..

Entrevistadora:

E como ¢ que resolvem as situacdes? Qual € a base da resolugao?

E1:

Olha tento ndo ir contra o que esta estipulado, ndo ¢? Tento jogar ali assim com algum
equilibrio, ndo é? Procurar saber primeiro o que se passa de um lado e de outro porque as
pessoas nem sempre. ..

Entrevistadora:

Nao ¢ sempre da mesma opinido de um lado e do outro...

E1l:

E tento ponderar e tentar resolver o problema...

Entrevistadora:

E o que ¢ que faz para conciliar as fungdes de Coordenador com as de professora?

E1l:

Fago muitas horas extra!

Entrevistadora:

N3ao és titular de turma?
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E1l:

Nao, sou professora de apoio.

Entrevistadora:

De apoio, mas mesmo assim...

E1l:

Mas mesmo assim fago muitas horas extra.

Entrevistadora:

Claro, evidente tu tens muitas...quantas horas de apoio tens?
E1l:

Tenho vinte e cinco.

Entrevistadora:

Vinte e cinco horas de apoio...

E1l:

E o horério normal. ..

Entrevistadora:

E tens que conciliar as tuas horas de apoio com as fun¢des de Coordenadora?
E1l:

Sim, quer dizer, as minhas horas de apoio sdo de apoio e o trabalho de Coordenadora ¢
depois...

Entrevistadora:

Entdo neste caso hd uma sobreposi¢ao de funcdes, ndo é?
E1l:

Sim.

Entrevistadora:

Em que ¢ que as fun¢des de coordenacdo alteram a relacdo com os professores de
Estabelecimento?

E1:

Penso que ndo alteram muito.

Entrevistadora:

Nao alteram?

E1:

Nao.
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Entrevistadora:

Nao notas diferen¢a nenhuma?

E1l:

Acho que ndo...alids ha tanto tempo...acho que nao noto nada.

Entrevistadora:

E arelagao com os alunos altera-se de alguma maneira?

E1l:

Hé um ou outro que nos vé a Senhora Coordenadora e ndo sei qué mas para eles sou a
professora.

Entrevistadora:

Claro...e com os encarregados de Educagdo altera a maneira como eles te vém e a relacao
com eles?

E1l:

Acho que também ndo altera assim muito embora alguns... Ha determinadas situacdes
que sou Coordenadora de escola mas a partida sou sempre a professora E1.
Entrevistadora:

E em que medida esta funcdo e a inclusdo desta funcao alterou a Organizagao diaria?
E1l:

Ora bem nos ja fazemos a inclusao ha muitos anos, mesmo antes de ser Coordenadora,
portanto penso que ndo altera assim muito.

Entrevistadora:

Nao, a pergunta ¢ em que medida a inclusdo desta funcdo, portanto tu és docente e tens
uma funcao de coordenagdo, em que medida alterou a tua Organizacao didria?

E1:

A inclusdao? Portanto os meninos?

Entrevistadora:

Nao, a inclusdo desta funcao de coordenacao.

E1:

J4 foi ha tanto tempo que eu nem sei muito bem, mas altera sempre alguma coisa porque
¢ assim, tenho que ter prioridades, se estou a dar apoio aos meninos s6 se for uma coisa
muito importante € que recebo.

Entrevistadora:

E consegues organizar-te? Ter um horario? Fazer tudo?
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E1l:

Tento fazer.

Entrevistadora:

Tentas fazer?

E1l:

Tento fazer, mais ou menos, nem sempre consigo.

Entrevistadora:

E as horas que nos temos, que ¢ dado ao Coordenador achas que sdo suficientes para fazer
essa organizagao?

E1l:

Nao, ndo, nem pensar...

Entrevistadora:

Nem pensar.

Entrevistadora:

E como ¢ que os Coordenadores de Estabelecimento articulam, quer entre Coordenadores
quer com a dire¢ao?

E1l:

Portanto quer através de reunides, contactos diretos, contactos informais muitas vezes e
aquelas reunides que ndés vamos tendo mensalmente.

Entrevistadora:

E como ¢ que articulam os Coordenadores de Estabelecimento com outros gestores
pedagdgicos intermédios?

E1:

Nos aqui s6 se for com as reunides de ciclo, nas pedagogicas...

Entrevistadora:

Nas reunides de ciclo.

E1:

S6 se for entdo pontualmente.

Entrevistadora:

Uma situagdo pontual. E a quem recorre quando precisam de ajuda no exercicio das
fun¢des de coordenacao?

E1l:

Recorro a direcao.
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Entrevistadora:

E recorres a dire¢dao na funcao de diretor ou recorres mais a representante do 1.° ciclo?
E1l:

A Doutora.

Entrevistadora:

A representante do 1.° ciclo neste agrupamento?

E1l:

Sim, se for mais um assunto dela...se for por exemplo outro assunto que seja com o
diretor...mas normalmente recorro a representante.

Entrevistadora:

E que outros apoios tém os Coordenadores de Estabelecimento na gestao diaria?

E1l:

Que outros apoios como?

Entrevistadora:

Sim, ja falamos aqui na direcdo, ja falamos aqui dos outros Coordenadores. H4 mais
algum apoio na gestao?

E1l:

Penso que ndo...

Entrevistadora:

Por exemplo ndo delegas fungdes?

E1l:

Sim, por exemplo as vezes delego fungdes, mas ¢ mais ao nivel de funciondrios.
Entrevistadora:

De funcionarios?

E1l:

Portanto pego a uma...portanto estd aquela sala por limpar, organizem-se quem vai
limpar...de resto tento fazer mais ou menos a coordenacdo embora as vezes as colegas
colaborem muito comigo.

Entrevistadora:

Portanto tens a colaboragdo das colegas?

E1:

Sim, sim. Tenho a colaboragdo e o apoio as vezes também.
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Entrevistadora:

Também ¢ preciso.

E1l:

Sim...

Entrevistadora:

Em que documentos do agrupamento te apoias para exercer as tuas fungdes de
Coordenadora?

E1l:

Portanto no Regulamento Interno, no Projeto Educativo e...sobretudo nesses...
Entrevistadora:

Sobretudo nesses dois. E em que outras estruturas do Agrupamento te apoias para o
exercicio de coordenagdo de Estabelecimento?

E1l:

Estruturas? O Projeto Educativo e o Regulamento Interno que sao as bases ndo ¢?
Entrevistadora:

Sdo as bases.

E1l:

Mas e depois mais? Nao estou a ver mais nada.

Entrevistadora:

H4 mais alguma estrutura que tu recorras?

E1l:

Nao, a dire¢ao.

Entrevistadora:

Pois, quais as tuas expectativas sobre o exercicio da fun¢ao de Coordenador?

E1l:

Ja estou a ficar um bocadinho cansada. As vezes sinto-me um bocadinho desiludida.
Entrevistadora:

Desiludida.

E1l:

E desiludida, mas depois... porque ¢ assim se tudo corre bem muito bem se alguma coisa

nao corre bem tudo aponta.
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Entrevistadora:

Pois.

E1l:

Mas pronto.

Entrevistadora:

Mas ha doze anos que estds na coordenagdo, este cargo tem correspondido as tuas
expectativas, aquilo que tu planeavas.

E1l:

Sim, o que tem acontecido muitas vezes € relegar para segundo plano a familia.
Entrevistadora:

Pois.

E1l:

Muitas vezes primeiro esta escola e depois mas pronto também ja tenho assim os filhos
criados.

Entrevistadora:

E o que ¢ que tu sugeres para melhorar a gestao de Estabelecimento?

E1l:

A gestdo, primeiro que os pais vissem a escola de outra forma.

Entrevistadora:

Qual forma?

E1l:

Porque os pais delegam tudo na escola. Sei 14, desde a Educagdo a ndo sei qué...tudo.
Precisavamos de mais apoio a nivel social porque nds somos psicodlogos, professores,
pais, maes, avos, somos tudo e falta-nos essa rede.

Entrevistadora:

De apoio?

E1:

De apoio porque acho que era importante nds termos e os pais como te digo delegam cada
vez mais € 0 que noto a maior parte das vezes ¢ ma educacdo que depois acaba por trazer
conflitos.

Entrevistadora:

Ao qual ¢ o Coordenador de Estabelecimento que os tem de resolver?
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E1l:

Sim, uma grande parte das vezes ¢ o Coordenador e o professor, nao ¢?
Entrevistadora:

Porque quando o professor ndo resolve quem tem que resolver ¢ o Coordenador de
Estabelecimentos.

E1l:

Mas a maior parte dos conflitos que surgem sdo falta de regras, falta de Educacdo
sobretudo. Acho que ¢ o maior problema que nds temos.

Entrevistadora:

J& era uma ajuda se os meninos fossem mais bem-educados?

E1l:

Sim isso e os pais ndo lhes fizessem tudo porque eles compram os meninos. Nao digo
todos mas uma parte, existem muitas familias monoparentais e depois ha aquela disputa,
disputam a crianga como se fosse um objeto e depois o pai compra isto mas a mae compra
mais aquilo e andamos nisto e criam conflitos na escola.

Entrevistadora:

Conlflitos esses que depois vai se refletem no bom funcionamento...

E1l:

E bastante as vezes.

Entrevistadora:

E bastante, ao qual surgem conflitos...

E1l:

E depois nos temos o problema da etnia também que nos causa muitos problemas e temos
tido muitas criangas que vao embora.

Entrevistadora:

Na tua escola hd um grande numero de etnia, de alunos de etnia que esta a ser um grande
constrangimento ao nivel da coordenacao de Estabelecimento neste momento?

E1:

Neste momento comigo, pessoalmente até tenho uma queixa contra mim mas também ha
outros meninos que sdo tao bons ou iguais aos de etnia.

Entrevistadora:

E sdo esses casos que dificultam muitas vezes o trabalho de coordenagdo?
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E1l:

Sim.

Entrevistadora:

Por causa dos conflitos que se geram no recreio, dentro das salas e com os outros
encarregados de Educagao?

E1l:

Sim, sim. Sobretudo...ndo mas com os outros, encarregados de Educacdo, ndo ha assim
muito...o ano passado houve um problema, dois pais pegaram-se 14 fora, no exterior, mas
entre eles nao ha assim, pode haver exterior mas daquilo que eu tenha conhecimento.
Entrevistadora:

E na tua opinido quais sdo as qualidades exigidas para exercer bem as fungdes de
Coordenador de Estabelecimento? Tu que ja tens essa experiéncia tdo grande de doze
anos.

E1l:

Pois... sei l...ter uma visdo e saber levar as coisas com calma, saber criar pontes. Se a
pessoa se impoe nao vai la. Tem que ser, pronto, gerir... Umas vezes cede outras vezes
impode-se um pouco, tem que ser ali um meio termo. E depois também ¢ preciso ser uma
pessoa disciplinada para poder...ou no minimo...ja fui mais reconhe¢o mas tem que ser
assim uma pessoa que tenha...e que goste também daquilo que faz. Se ndo gostar € muito
dificil.

Entrevistadora:

E muito dificil sobretudo com as horas que se passam na escola e com esta gestio toda. ..
E1:

E muito dificil e passo mais horas, agora nem tanto que estou assim...mas passo mais
horas na escola do que em casa.

Entrevistadora:

E estas horas passadas na escola sdo horas que ndo estdo em horario?

E1:

Nao, ndo...

Entrevistadora:

Sao todas as horas que sdo necessarias para...

E1l:

Sao extra.
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Entrevistadora:

Para fazeres essa gestdo... ora muito bem, E1: muito obrigada. Tens alguma questdao que
aches pertinente colocar para esta entrevista ou algum assunto que queiras acrescentar
que aches que seja necessario?

E1l:

Ora bem se calhar, acho que ndo tem nada a ver com isso, acho que a Educacao quando
implementa alguma coisa deveria demorar mais tempo, ndo era implementar agora e
depois passado pouco tempo ja estar outra coisa. Portanto os trabalhos ndo chegam a ser
concluidos, os estudos a serem feitos devidamente para darem frutos.

Entrevistadora:

Porque isso também ¢é complicado para o Coordenador.

E1l:

Claro...

Entrevistadora:

Tem que fazer logo a modificag¢do toda o que acaba por ser um constrangimento?

E1:

Sim, sim... e outra coisa que noto como Coordenadora ¢ o nimero de alunos por turma,
o numero de alunos de criancas muitas vezes de ensino especial nas turmas, acho que isso
também ¢ um grande constrangimento. Vinte e seis alunos por turma, estou a falar do 1.°
ciclo, ¢ muita gente.

Entrevistadora:

E a nivel de coordenacdo o que ¢ que tu achas que se reflete? Que género de trabalho
extra tu tens que fazer nestes casos?

E1:

Para esses meninos?

Entrevistadora:

Pois, o que € que tu tens de fazer para tentar minimizar...

E1:

Tem que ser trabalho sempre de retaguarda.

Entrevistadora:

Muito bem E1:. E tem mais alguma questdo que me queira colocar?

E1l:

Nao.
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ENTREVISTA 2

Entrevistadora:

Vamos proceder a uma entrevista para o Mestrado em Ciéncias da Educagdo, Organizagao
e Gestdo Escolar, baseado num trabalho para uma tese sobre os Coordenadores de
Estabelecimento. Portanto, sou a Filomena. Vamos fazer umas questdes E2, relativamente
ao Estabelecimento?

E2:

Sim.

Entrevistadora:

O que te motivou a aceitar este cargo ?

E2:

Foi numa situacdo muito especifica mas o que me levou a aceitar foi o desafio. Nunca
tinha passado pela experiéncia, por ser a primeira vez e achei que era mais um desafio
que poderia trazer alguma aprendizagem.

Entrevistadora:

Algum aspeto positivo...

E2:

Algum aspeto positivo, ver como € que seria coordenar e gerir uma escola. Tinha algumas
no¢des mas sO no ativo € que nds nos apercebemos.

Entrevistadora:

S6 no terreno € que realmente compreendemos o que €.

E2:

No terreno € que compreendemos sim. Foi como um desafio.

Entrevistadora:

Foi um desafio e foi bem aceite. Entdo, que tarefas desempenha o Coordenador de
Estabelecimento?

E2:

No meu ponto de vista o Coordenador de Estabelecimento tem realmente uma
multiplicidade de tarefas, uma delas ¢ por exemplo conseguir gerir desde o corpo docente
ao nao docente, no caso ndo docente todas as tarefas que estdo inerentes as suas fungoes.
Organizagao de horéarios, estabelecer objetivos de organizagdo, de estruturagao para que

as coisas funcionem. Estabelecer regras de funcionamento.
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Entrevistadora:

Regras de funcionamento. Ha mais fungdes?

E2:

Bem mais fungdes, sim.

Entrevistadora:

Um grupo muito grande de acdes.

E2:

Sim...

Entrevistadora:

Muito bem. E entdo no exercicio da fungdo o Coordenador depara-se com alguns
problemas.

E2:

Sim ...

Entrevistadora:

Pode referir alguns?

E2:

Alguns problemas, aqueles que sdo constrangimentos?

Entrevistadora:

Evidentemente que ha varios como em qualquer profissdo mas ha alguns que se destacam
e perturbam mais.

E2:

Sim, no meu caso, juntamente com a coordenac¢do leciono também uma turma torna-se
extremamente dificil conseguir conjugar as duas situagdes porque como deve
compreender ter um grupo de trabalho, estruturar todo um trabalho pensado para esse
grupo e juntamento com isso ainda ter a cargo a gestao de uma escola. Nao ¢ tarefa facil.
Entrevistadora:

Sim, esse digamos que ¢ uma condicionante, ndo ¢? Mas a nivel de problemas mesmo,
como Coordenadora de Estabelecimento deparas-te com problemas reais nao? No teu dia-
a-dia?

E2:

Sim...

Entrevistadora:

Dé-me uns exemplos de alguns problemas.
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E2:

Por exemplo, conseguir fazer uma articulagao plena de determinado tipo de atividades de
forma a que a atividade decorra conforme o planeado.

Entrevistadora:

E a nivel humano, nao? Se os problemas sao mais humanos?

E2:

Ao nivel humano por vezes ¢ dificil conciliar diferentes tipos de personalidade e de
maneiras de estar e de ser e leva-las a que o objetivo comum que se cumpra, o objetivo
da escola.

Entrevistadora:

Objetivo da escola que tem a ver com o sucesso escolar, ndo é?

E2:

Sim, um deles sera esse.

Entrevistadora:

Mas essas tais situagdes de conflito deparam-se mais a que nivel? A nivel da coordenacao,
a nivel de gestdo, a nivel humano. Quais os que tu achas mais graves?

E2:

Portanto, quando ndo pdem a frente realmente os interesses da escola e deixam que
conflitos pessoais interfiram na dinamica na escola, acho que isso ndo deve acontecer.
Entrevistadora:

Como tem resolvido as situa¢des mais complicadas?

E2:

Tentando gerir o conflito, tentando conversar, levando a que as pessoas reflitam sobre as
suas posturas, as suas atitudes, se realmente ¢ esse o pressuposto, se estamos para cumprir
outro tipo de objetivos e organizar e orientar no que ¢ pretendido.

Entrevistadora:

E agora em que € que as fungdes de coordenacao alteram a relagdo com os professores de
Estabelecimento? Se nao fosses Coordenadora se calhar havia situagdes que tu nao tinhas
conflitos, ndo é?

E2:

Certo.
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Entrevistadora:

E portanto de certa maneira o facto de seres Coordenadora altera inerentemente a relagao
com os professores de Estabelecimento?

E2:

No cumprimento de determinados pedidos, algumas tarefas que sdo necessarias. Tem de
se saber fazer essa gestao e saber gerir esses constrangimentos quando eles surgem, nao
¢? E por vezes surgem algumas situacdes de...sei la...de termos de conversar um
bocadinho melhor para ver se o objetivo se concretiza.

Entrevistadora:

A relag@o com os pares ¢ sempre complicada, nao €?

E2:

Sim, por vezes é.

Entrevistadora:

E complicado. Penso que a relagio com os pares e a sobreposicdo de fungdes se calhar
sdo os fatores que mais constrangem a coordenagdo. Em que ¢ que a coordenacao altera
a relacdo com os alunos?

E2:

No meu caso acho que ndo altera nada.

Entrevistadora:

Nada?

E2:

Nao ha diferenga, ndo. A pergunta € no sentido...em termos de relacionamento?
Entrevistadora:

De relacionamento, de funcionamento por exemplo, alguma vez €s interrompida? Os teus
alunos tém que ter regras mais rigidas que os outros porque tu és a Coordenadora ou o
facto de seres Coordenadora a partir do momento que entras na sala ndo interfere em
nada?

E2:

As regras como sendo Coordenador ou professor titular de turma sdo as mesmas, as regras
sdo para cumprir, tém de ser assumidas, conhecidas e postas em pratica. Nao ha regras

quando sou Coordenadora ou professora titular de turma.
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Entrevistadora:

E em relagdo aos encarregados de Educagao, a funcao de Coordenadora altera de alguma
forma a maneira como os Encarregados de Educagdo te vém? Ou a relagdo com eles?
Achas que podia ser benéfica ou podia ser mais constrangedora...a nivel de docéncia
pensas que ha aqui alguma alteracao?

E2:

Em algumas situagdes talvez. Por vezes retraem-se de certa forma em referir ou falar de

uma determinada forma. Noutras nio.

Entrevistadora:

Sim, mas isso surge, o facto de seres Coordenadora se calhar ndo se dirigem a ti da mesma
forma.

E2:

Da mesma forma como? Sim, por vezes, sim, sinto isso € a forma como interagem dao
um bocadinho isso a entender.

Entrevistadora:

Em que medida a inclusdo e a gestdao desta funcao alterou a tua Organizagdo didria?

E2:

O ser Coordenadora e...

Entrevistadora:

O ser Coordenadora...

E2:

Organizo o dia?

Entrevistadora:

Sim. Organizas o dia de uma forma diferente se fosses s6 docente certo?

E2:

Mas a funcdo que se desempenha como Coordenadora por mais que se organize € se
reorganize e tente esquematizar muito bem € sempre muito complicado, ha imensos
imprevistos e situagdes que nos ultrapassam muitas das vezes e que sdo fruto da interagado
diaria e que ndo nos permitem fazer assim uma estruturacao tdo esquematizada embora
como ¢ 6bvio hd sempre pontos...

Entrevistadora:

Tu consegues entrar a horas e sair a horas por exemplo?
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E2:

Nao, normalmente isso ¢ sempre muito dificil. Nesse aspeto o cumprimento estanque do
horario ndo acontece de maneira alguma.

Entrevistadora:

Devido as situagdes que emergem diariamente € momentaneamente muitas vezes, nao ¢?
E2:

Sim, ao longo do dia somos solicitados ou sinto essa solicitagdo mesmo durante o decorrer
da aula que ¢ coisa que como ¢ dbvio travamos, uma interagdo constante, quase.
Entrevistadora:

Ora muito bem. E entdo como se articulam os Coordenadores de Estabelecimento e a
dire¢do do Agrupamento?

E2:

O trabalho ¢ feito. H4 reunides.

Entrevistadora:

Em reunides?

E2:

Sim. Reunides sempre que € necessario ou sempre que € oportuno ou em momentos ja
marcados ja no inicio do ano, por exemplo, para estruturagdo do trabalho e de forma
informal também quantas vezes nao telefono ou por email.

Entrevistadora:

E, por exemplo, com a dire¢do de Agrupamento como € que ¢ feita essa interagdo? Como
¢ que articulas?

E2:

Essa articulacdo ¢ feita ou nas reunides, por exemplo, ou muito por correio eletrénico
também € outra das estratégias.

Entrevistadora:

E como ¢ que se articulam os Coordenadores de Estabelecimento com os outros gestores
pedagdgicos intermédios? Pensas que a nivel da gestdo dos Coordenadores intermédios,
por exemplo, se calhar tu articulas mais com a adjunta do que propriamente com a figura

do diretor?
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E2:

Sim, ¢ mais diretamente com a ela porque também ¢ a pessoa que esta encarregue ou
responsavel de certa forma por essa interagdo mas, hd momentos que também fago essa
articulagdo com o proprio diretor.

Entrevistadora:

A quem recorres quando precisas de ajuda nas fun¢des de coordenacao?

E2:

A minha primeira op¢ao ¢ outro Coordenador. Tento sempre algum aconselhamento ou
alguma ajuda que necessite junto de outros Coordenadores.

Entrevistadora:

Portanto tentas ver a tua opinido com a opinido de outros Coordenadores?

E2:

Sim, sim...

Entrevistadora:

Mas se for um problema mais sério certamente diriges a pessoa responsavel do 1.° ciclo?
E2:

Logico.

Entrevistadora:

Ou ao diretor?

E2:

Dependendo do grau,da dificuldade que tiver ndo é? Do cariz, da dificuldade que tiver, ja
tem acontecido ser junto do diretor e outras vezes do Coordenador de 1.° ciclo.
Entrevistadora:

Ok. Que outros apoios tém os Coordenadores na gestdo do Estabelecimento? Portanto ja
falamos aqui da diregdo...

E2:

Sim...

Entrevistadora:

E sentes que tens outros apoios na coordenac¢do da gestao?

E2:

De certa forma, os colegas também vao tentando, fazendo...as vezes também delego

certas fungdes porque sendo também ndo conseguiria fazer a coordenagdo obter.
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Entrevistadora:

E portanto tu tens confianga com outros colegas ou confianga para pedires ou neste caso
para confiares e delegares certas acdes?

E2:

Sim, s6 que na realidade...

Entrevistadora:

Mas muitas ou poucas?

E2:

Poucas...

Entrevistadora:

Poucas, nao é?

E2:

E, muito poucas. Na realidade acaba sempre por passar pelo Coordenador...
Entrevistadora:

Mas diz-me uma coisa E2:,quantos docentes tem esta escola ?

E2:

Portanto tem seis titulares de turma de 1.° ciclo e trés educadores de infancia.
Entrevistadora:

Seis e trés nove e sem contar com as pessoas de apoio e de Educagdo especial?

E2:

Correto.

Entrevistadora:

E mesmo assim vi-te um bocadinho renitente relativamente a ajuda que poderia ser?
E2:

Sim.

Entrevistadora:

Sim, tens nogdo que a responsabilidade, o que estds aqui a dizer € que no fundo a
responsabilidade recai exclusivamente sobre ti?

E2:

Sim, o que sinto ¢ isso exatamente...
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Entrevistadora:

E isto. Em que documentos do Agrupamento te apoias para exercer as tuas fun¢des de
Coordenadora? Portanto, tu és Coordenadora de Estabelecimento, estds a fazer a gestdo
de uma escola que ndo ¢ pequena, quantos alunos tem?

E2:

Duzentos.

Entrevistadora:

Duzentos.

E2:

Sim, neste momento tem duzentos alunos.

Entrevistadora:

Duzentos alunos ja ¢ um nimero bastante grande.

E2:

Ja é um numero consideravel sim.

Entrevistadora:

E, portanto, além da tua boa vontade, de recorreres a direcao e algumas vezes delegares,
mas isso ja ¢ da tua responsabilidade, onde ¢ que tu vais buscar documentos para te
apoiares?

E2:

O Projeto Educativo ¢ um dos documentos que nos orienta nos objetivos e pressupostos
do agrupamento para nos orientar no trabalho que teremos que desenvolver com os
alunos. O Regulamento Interno e legislagdo que vai saindo e outra que ja estd em vigor...
Entrevistadora:

Tu tens outras estruturas do Agrupamento que te apoiam para o exercicio da coordenagao?
Portanto nods ja falamos aqui da direcdo, da figura do diretor, da figura que ¢ a
representante no primeiro ciclo na dire¢do... H4 mais alguma estrutura que tu te apoies
para o exercicio da coordenacao?

E2:

Nao.

Entrevistadora:

Nao. Ok. Quais as expectativas do exercicio da fungao de Coordenador? Agora ja vamos
para um nivel mais pessoal. Portanto quando comecaste a ser Coordenadora tinhas umas

expectativas-
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E2:

Sim.

Entrevistadora:

E quais sdo as tuas expectativas agora?

E2:

Em relagdo ao trabalho que esté a ser desenvolvido?

Entrevistadora:

Desenvolvido como Coordenadora...tens expectativas?

E2:

Tenho. As minhas expectativas atendendo a dificuldade que ha em conciliar a funcao de
Coordenadora com a minha fun¢ao de professora titular de turma digamos que, como essa
tarefa ¢ um pouco dificil, essa conciliagdo ¢ um pouco dificil, em termos de Organizagao
de escola e de trabalho a desenvolver o que noto no dia-a-dia ¢ a dificuldade em tarefas
simples como fazer manutencao da escola.

Entrevistadora:

Sim, mas relativamente ao teu cargo, tu tens expectativas? Essas expectativas quando tu
aceitaste o cargo achas que s3o compensatorias? Tens outras expectativas? Estés
contente? Portanto o facto de seres Coordenadora de certa forma...as expectativas que tu
falaste na pratica abriram-te os horizontes, fazem-te ver a realidade de outra maneira?
Nao podes condicionar a tua resposta.

E2:

Sei que sim, faz-me perceber que ¢ dificil desempenhar a fun¢do que € suposto o
Coordenador desempenhar...porqué, porque hd uma série de entraves, de
condicionalismos, em termos de funcionamento da...por exemplo, uma coisa muito
pratica, um parque escolar que esta ha um ano a espera de ser composto € que por mais
que uma pessoa tente e mostre e fotografe e peca a intervencao das entidades competentes
para resolver o problema a situagdo nao se resolve.

Entrevistadora:

Portanto as tuas expectativas no fundo...

E2:

Pensava que para que o nosso trabalho também se realize, se concretize e estamos a falar

de um aspeto burocratico, de manuteng¢ao, para que isso se concretize, para que a escola

165



funcione porque isso também faz parte do funcionamento da escola hé entidades que
também no fundo...

Entrevistadora:

...ndo correspondem.

E2:

Nao correspondem. E a nivel pessoal e de interagdo com o corpo docente e nao docente
estd de acordo com as expectativas na medida em que, nomeadamente o corpo nao
docente tem sido uma mais-valia e que sdo no meu ponto de vista um dos pilares
fundamentais no funcionamento da escola e que realmente nessa perspetiva até
excederam as minhas expectativas em relagao a dinamica de coordenacao da escola e de
ajuda nessa tarefa.

Entrevistadora:

E o que sugeres para melhorares a gestdo dos Estabelecimentos identificadas?

E2:

Sugiro que, por exemplo, o Coordenador de escola. principalmente de escolas ja com um
numero consideravel de alunos ndo fosse, por exemplo, titular de turma porque atendendo
a dindmica que temos hoje em dia, mesmo de solicitacdes constantes de pais e
encarregados de Educacdo, que estdo no seu direito como ¢ 6bvio de o fazerem, para
conseguirmos conciliar essa...portanto apoiar...e dar resposta a todas as dindmicas de
escola mais solicitagdes dos pais, conciliar com a turma...de facto, ¢ muito complicado.

Entrevistadora:

E na tua opinido quais sdo as qualidades que um bom Coordenador de Estabelecimento
deve ter para exercer bem as suas fungoes?

E2:

Deve ser responsavel, dindmico, perspicaz, cooperante...

Entrevistadora:

Qual seria assim o adjetivo que no perfil do Coordenador mais seria importante na tua
visao? Até porque tu lidas com varios Coordenadores de Estabelecimento e, portanto,
nem que seja so de ti,quando a gente analisa assim os Coordenadores, qual seria o objetivo
que melhor qualificaria um Coordenador? Adjetivo, qualidade...

E2:

Sim...talvez dindmico...sim...
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Entrevistadora:

Dinamico. Ok. Tens alguma questdo que gostarias de me colocar?
E2:

De momento ndo me estd a surgir assim nenhuma questao...
Entrevistadora:

Obrigada E2. Depois este relatorio sera depois transcrito, serd assinado por ti, ao qual tu
sO passard aquilo que deixares passar esta bem?

E2:

Sim.

Entrevistadora:

Obrigada E2.

E2:

Obrigada.
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ENTREVISTA 3

Entrevistadora:

Esta ¢ uma entrevista para o Mestrado em Ciéncias da Educa¢@o, administragdo e Gestao
Escolar. Vamos 14 fazer aqui uma entrevista ao professor E3-Boa tarde E3.

E3:

Boa tarde.

Entrevistadora:

Que cargo exerce atualmente?

E3:

Sou professor titular de turma e Coordenador de Estabelecimento de ensino.
Entrevistadora:

De que escola?

Entrevistadora:

Ha quanto tempo exerce o cargo na escola?

E3:

Este ¢ 0 nono ano.

Entrevistadora:

No ano. Que fung¢des exerceu antes?

E3:

Ja fui Coordenador de Estabelecimento na escola de 1.° ciclo em Valbom, fui
Coordenador do departamento do 1.° ciclo no Caramulo, estive numa Assembleia de
Escola e estive no grupo de trabalho que formou o Agrupamento Vertical na elaboracao
do Regulamento Interno e do Projeto Educativo.

Entrevistadora:

Muito bem professor E3. Ora e entdo o que € que o motivou a aceitar ser Coordenador de
Estabelecimento?

E3:

Ser Coordenador de Estabelecimento ¢ uma tarefa que da especialmente prazer porque
conseguimos por em pratica as nossas ideias, conseguir envolver os colegas no nosso
trabalho, nas praticas do dia-a-dia, tentar melhorar a escola com as nossas ideias e leva-
los connosco a reboque, entre aspas, na constru¢ao de uma escola melhor, o que ndo seria

possivel se ndo fosse Coordenador de Estabelecimento.
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Entrevistadora:

Sim senhora. E que tarefas desempenha entdo o Coordenador de Estabelecimento?

E3:

O Coordenador de Estabelecimento cumpre e faz cumprir as diretivas do diretor... o
diretor da uma ordem e nds cumprimos, quer concordemos com ela ou ndo, se nao
concordamos temos que a cumprir ¢ depois reclamamos, mas todas as orientagdes dadas
pelo diretor ou por quem ele designar devem ser cumpridas na escola pelo Coordenador
de Estabelecimento. Marcar faltas, zelar para que a escola esteja sem problemas fisicos,
pedir a junta material de desgaste e de limpeza, preparar as atividades e ¢ isso, acho que
¢ 1ss0.

Entrevistadora:

E como sao definidas as fungdes do Coordenador de Estabelecimento?

E3:

E estranho, essa pergunta é engragada porque nunca ninguém nos disse quais eram as
nossas funcdes e se as nossas fungdes baseiam-se um pouco nas orientagdes que nos dao
no principio do ano mas basicamente ¢ uma questdo de bom senso... Um Coordenador
de Estabelecimento faz tudo. Um Coordenador de Estabelecimento faz tudo, para além
de cumprir as ordens, responde as duvidas dos pais de todas as salas,
tudo...aparafusa...pde pregos, martela pregos...ndo... O Coordenador de
Estabelecimento... a pergunta?

Entrevistadora:

Como sao definidas as funcdes de Coordenador de Estabelecimento?

E3:

Nunca vi, de facto, as orientagdes escritas.Sao-nos dadas pela adjunta da direcao, pelo
diretor, a medida que as coisas vao acontecendo as coisas vao surgindo também.
Entrevistadora:

Exatamente. Entdo h4d uma discrepancia entre aquilo que esta escrito e aquilo que
verdadeiramente sao as fungdes que o Coordenador desempenha no seu dia-a-dia?

E3:

Mio é exatamente uma discrepancia. E porque se nés queremos que as coisas na escola
funcionem bem, nos temos que fazer mais do que aquilo que esté escrito, na cantina, nas

horas do intervalo, nos momentos que nds nao temos atividade letiva, temos que fazer
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muito mais se queremos que a escola tenha boas condi¢des para os alunos. Muito mais.
Nao ha discrepancia, nds ¢ que acrescentamos tarefas aquilo que esta escrito.
Entrevistadora:

Muito bem. No exercicio da fungdo o Coordenador depara-se com alguns problemas,
pode referir alguns?

E3:

Nesta escola, enquanto fui Coordenador de ensino de Estabelecimento, ndo tenho tido
grandes problemas porque tenho tido sempre por trds Associagdes de Pais muito
cooperantes, ¢ o facto de ter associagdes de pais muito cooperantes que trabalham para o
bem-estar dos filhos, ndo trabalham para os professores nem para o Coordenador, faz com
que as nossas tarefas na escola sejam muito mais simplificadas.

Entrevistadora:

Como tem resolvido as situagdes mais complicadas que lhe aparecem?

E3:

As situagdes mais complicadas que me aparecem sdo resolvidas com a colaboraciao do
diretor ou da adjunta do diretor responsavel pelo 1.° ciclo, claro sempre com bom senso,
que ¢ aquilo que nos pedem sempre com bom senso € com a confianca que depositam em
nds, mesmo quando ndo conseguimos falar com a diretora ou com a adjunta. O que
resolve as situacdes € mesmo o bom senso.

Entrevistadora:

E como ¢ que faz para conciliar as fungdes de Coordenador com as de professor?

E3:

Enquanto estou a dar aula ndo sou incomodado para desempenhar as fungdes de
Coordenador a ndo ser que apareca alguém na escola, um professor que se venha
apresentar, um funciondrio. Tirando isso as fun¢des de Coordenador sdo desempenhadas
fora do horério letivo por isso € que nds somos remunerados.

Entrevistadora:

E em que ¢ que as funcdes de coordenacao alteram a relacdo com os professores de
Estabelecimento?

E3:

Nesta escola ndo h4 exatamente uma alteracdo, ndo altera nada porque antes de ser

Coordenador de Estabelecimento sou professor e sou colega por isso todos sabemos quais
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sa0 as nossas funcgdes e enquanto cada um souber quais sdo as fungdes que cada um tem
que desempenhar a escola ndo tem problemas por isso um Coordenador ¢ um colega.
Entrevistadora:

Exatamente. E em que ¢ que as fungdes de coordenacao alteram a relagdo com os alunos?
E3:

Também ndo alteram, o que acontece € que muitas vezes quando eles tém um problema
antes de irem falar com a professora, acham que a autoridade maxima na escola ¢ o
Coordenador entdo antes de falarem com o professor vdo ter com o Coordenador de
Estabelecimento para pedirem ajuda para resolverem os problemas.

Entrevistadora:

E ja agora, em que ¢ que as fungdes de coordenagdo alteram a relacdo com os
encarregados de Educagido?

E3:

Isso € quase a mesma coisa que disseste em relagdo aos alunos, quando acontece alguma
coisa os pais antes de falarem com os professores dos filhos vém falar com o Coordenador
e a resposta que dou sempre ¢ ja falou com o professor titular do seu filho? A nao ser que
seja um caso que afete a escola toda, entdo ai... mas ndo altera...como era a pergunta?
Entrevistadora:

Nao altera a relacdo com os encarregados de Educacao.

E3:

Nao, ndo. Os encarregados de Educag¢do pde muita, depositam muita confian¢ca no
Coordenador de Estabelecimento.

Entrevistadora:

Portanto o Coordenador ¢ sempre aquele que vem primeiro lugar para resolver.

E3:

Sempre em primeiro, sempre.

Entrevistadora:

Qualquer género de situagdo, nao ¢€?

E3:

Sempre em primeiro.

Entrevistadora:

Quer com os alunos, quer com os pais, quer com os colegas, quer com as AEC, quer com

tudo-
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E3:

Sim, o Coordenador de Estabelecimento aparece sempre em primeiro lugar.
Entrevistadora:

E diga-me uma coisa professor E3:, em que medida é que a inclusdo, a gestdo desta fun¢ao
de coordenacgao alterou a sua Organizagdo diaria?

E3:

Nao altera, o que ¢ preciso ¢ dedicar algum tempo depois das aulas para as tarefas. Claro,
nao havendo horario, sendo uma atividade remunerada tento fazer as coisas, a resolucao
dos problemas sempre pos horario letivo e antes de chegar a casa, por isso ¢ o tempo, as
horas sdo dadas, dadas mas sdo pagas, depois do horario letivo.

Entrevistadora:

E essas horas, as tais que sdo pagas, acha que s3o suficientes para fazer a resolucao dos
problemas que advém da coordenagao?

E3:

Hé momentos em que ndo chegam. Especialmente em periodos de avaliagdo, em periodos
de reunides porque o Coordenador de Estabelecimento tem de estar sempre disponivel
para as reunides que sejam marcadas pela direcdo, tem uma série de trabalhos diérios que
tem que fazer, marcar faltas, como ja disse, resolver os problemas com os pais, com 0s
alunos, isso de ser Coordenador e ser professor titular de turma ndo se consegue separar.
H4 momentos em que ndo ¢ suficiente.

Entrevistadora:

E como ¢ que articulam os Coordenadores de Estabelecimento e a direcdo do
Agrupamento? Como ¢ que € feita esta articulacao?

E3:

Fazemos reunides periddicas com a direcdo que marca as reunides, temos tentando pelo
menos fazer uma reunido por periodo, fizemos uma reunido no principio do ano e julgo
que ainda ndo fizemos mais nenhuma.

Entrevistadora:

Nao sei professor E3.

E3:

Julgo que nao.

172



Entrevistadora:

E como ¢ que se articulam os Coordenadores de Estabelecimento com outros gestores
pedagdgicos intermédios?

E3:

Acho que isso nao existe. Nao ha nenhuma articulagdo. Nao sei se me estds a falar da
Coordenadora do Conselho de Docentes. Ah, sim. Pois, com o Conselho de Docentes
faziamos uma reunido para avaliar as atividades. Faziamos uma reunido uma vez por
periodo para avaliar, para avaliagdo das atividades da PA. Este ano ndo precisamos de a
fazer por isso ainda nao houve nenhuma reunido de articulagao.

Entrevistadora:

Portanto essa gestao intermédia, quando precisa alguma coisa dos outros colegas a quem
¢ que se dirige? Telefona aos colegas, pede diretamente aos colegas e ai sim entra em
contato com os outros Estabelecimentos?

E3:

O Coordenador de Estabelecimento tem que recolher toda a informagdo solicitada de
todos os professores e depois enviar para a Coordenadora do conselho de docentes. Essa
tarefa tem sido feita, a responsabilidade tem recaido sobre os Coordenadores de
Estabelecimento o que por sorte, pelo menos falo aqui desta escola, uma vez que os
colegas sdo todos cumpridores das tarefas e do calendario, sempre que chega a horas as
coisas estdo prontas. Nao sei se nas outras escolas € preciso andar sempre em cima, ja
entregaste os papéis, ja fizeste...¢ preciso...tenho um horario a cumprir... Ai nesse caso,
ndo sei mas acho que ndo se pede a responsabilidade ao professor que tem a
responsabilidade dessa tarefa mas sim ao Coordenador de Estabelecimento.
Entrevistadora:

Pois. A quem recorre quando precisa de ajuda no exercicio das fungdes de coordenagao?
E3:

Recorro ao diretor e a adjunta responsavel pelo 1.° ciclo.

Entrevistadora:

Portanto e a qual dos dois sente mais suporte?

E3:

Dos dois mas mais da adjunta da direcdo que esta responsavel porque ¢ a que estd mais
disponivel para nos resolver os problemas. Além disso as vezes também se recorre a

experiéncia dos outros Coordenadores de Estabelecimento. Também conversamos, tenho
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esta davida, como ¢ que estas a fazer? Que ¢ para as coisas também correrem bem nos
cinco Estabelecimentos de ensino.

Entrevistadora:

Que outros apoios tém os Coordenadores na gestdo do Estabelecimento? Ja falamos do
diretor, da adjunta da dire¢ao, da Coordenadora do 1.° ciclo, ha mais algum apoio?

E3:

Nao temos. Nao temos.

Entrevistadora:

Nao tém apoio, nem pessoal nem escrito?

E3:

Escrito temos que seguir a legislagcdo e fazer o que esta escrito na legislagdo, nas tarefas
do Coordenador de Estabelecimento de ensino.

Entrevistadora:

Ora entdo, a propoésito do que esta escrito, em que documentos do Agrupamento se apoia
para exercer as suas fungdes de Coordenador?

E3:

No Regulamento Interno. No Regulamento Interno estdo descritas as fung¢des do
Coordenador de Estabelecimento que ndo ¢ mais nem menos do que a transcrig@o da lei.
Entrevistadora:

E em que outras estruturas do Agrupamento se apoia para o exercicio da Coordenagdo de
Estabelecimento?

E3:

N3do ha, ndo ha mais nenhuma.

Entrevistadora:

Nao hé mais nenhuma estrutura de apoio a qual se apoia?

E3:

Nao, as vezes quando hé duvidas, claro, ndo sei se podemos considerar uma estrutura mas
a secretaria da-nos um bom, os servigos administrativos dd-nos um bom suporte.
Entrevistadora:

Ora e quais as suas expectativas sobre o exercicio da fun¢do de coordenagao?

E3:

As minhas expectativas?
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Entrevistadora:

Sim.

E3:

As minhas expectativas... Ndo se pode ter expectativas porque isto, o cargo de
Coordenador de Estabelecimento ndo ¢ um cargo que traga prestigio, quer dizer traz um
certo prestigio pessoal porque ndo ¢ reconhecido pelos Encarregados de Educagao, nem
como a fung¢do do professor mas as expectativas para além daquilo que nés fazemos de
melhor, ndo tenho nenhuma expectativa em relagdo ao cargo.

Entrevistadora:

Nao?

E3:

Nao.

Entrevistadora:

E o que € que sugere para melhorar a gestdo de Estabelecimentos identificadas?

E3:

O que ¢ que sugiro? Sugeria uma alteragdo da lei e que a escola fosse democratica, ou
seja, como era antes, onde houvesse um conselho executivo e ndo um diretor, onde
houvesse a elei¢ao dos cargos por parte do corpo docente. A gestdo democratica da escola
esta a fazer falta.

Entrevistadora:

E na sua opinido quais sdo as qualidades exigidas para executar bem as func¢des de
Coordenador de Estabelecimento?

E3:

Ter conhecimento da realidade, ter bom senso, ter calma, ter paciéncia, ser um bom gestor
de conflitos e um bom gestor de sensibilidades.

Entrevistadora:

Gestor de sensibilidades que € muito dificil.

E3:

Quando se lida com pessoas ¢ muito dificil.

Entrevistadora:

Quando se lida com pessoas. Tem mais alguma questdo que ache pertinente colocar ou

acrescentar a esta entrevista?
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E3:

Nao, acho que as perguntas foram adequadas e acho que podem responder a tua.
Entrevistadora:

Professor E3: muito obrigada. Esta entrevista serd depois transcrita e assinada para tua

autorizag¢ao. Muito obrigada.
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ENTREVISTA 4

Entrevistadora:

Boa tarde, vamos proceder a uma entrevista inserida no Mestrado da Universidade
Catolica em Ciéncias da Educacdo, e gostava de lhe fazer algumas questdes.
E4:

Faca o favor.

Entrevistadora:

Ha quanto tempo exerce o cargo que desempenha nesta escola?

E4:

Nesta escola porque isto foi alvo de uma agregacao desde 2012.
Entrevistadora:

Entdo ja é Diretor de Escola desde 20127

E4:

Nao, desde 2002 e elemento da direcdo desde 1995 ininterruptamente até agora.
Entrevistadora:

Esta pergunta ja est4 respondida, que funcdes exerceu antes?

E4:

Varias, secretario do Conselho Diretivo, Vice Presidente do Conselho Diretivo, Vice
Presidente do Conselho Executivo, Presidente do Conselho Executivo e depois Diretor.
Entrevistadora:

Parabéns. Vocés ndo acumulam fungdes com a docéncia?

E4:

Nao, podemos acumular, mas no caso nao.

Entrevistadora:

Também nao haveria tempo para isso,

E4:

Com um Agrupamento deste tamanho ¢ complicado.

Entrevistadora:

Quantas escolas pertencem a este Agrupamento?

E4:

11.

Entrevistadora:

E quanto alunos aproximadamente?
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E4:

A volta de 3.000, 2297.

Entrevistadora:

Na sua opinido quais sdo as principais responsabilidades do seu cargo?

E4:

Para além da gestao didria que lhe compete, no fundo ¢ implementar as medidas que sao
decididas a nivel de direcdo, fazer aplicar em cada uma das escolas. No fundo representa
o Diretor em cada uma das escolas.

Entrevistadora:

Portanto ¢ o representante do senhor Diretor?

E4:

Sim, no nosso caso ele tem liberdade para organizar o funcionamento da escola, depois
de serem dadas as orientacdes que sdo mais genéricas a nivel dos horérios, toda essa
gestdo ¢ feita pelo Coordenador de Estabelecimento.

Entrevistadora:

E que imagem tem do trabalho efetivamente desenvolvido pelos Coordenadores de
Estabelecimento?

E4:

E uma tarefa ingrata normalmente porque muitas das vezes ficam numa situagio um
bocadinho dificil entre colegas, entre pais e a propria direcao. Nao tém uma autonomia
completa, tém alguma mas ndo completa e portanto quando ha situagdes que os
ultrapassam e que os pais exigem respostas imediatas e que as ndo conseguem dar, pronto,
ficam numa situagdo um bocadinho complicada. Nés tentamos o mais possivel dar
autonomia, ou seja, pedimos sempre bom senso e consideramos que em 90% dos casos
desde que se utilize bom senso a solugdo aparece facilmente e portanto apesar de ser uma
tarefa complicada, s6 dois dos nossos Coordenadores ¢ que estdo sem turma, 0os outros
acumulam com a docéncia e portanto € um bocadinho complicado porque se exige muito
e da-se muito pouco, de horas e tudo mais.

Entrevistadora:

Quais os problemas que os Coordenadores de Estabelecimento mais frequentemente lhe
colocam?

E4:

Boa pergunta.
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Entrevistadora:

Ou deixam-no em paz?

E4:

Normalmente deixam, deixam-me bastante em paz, quando as coisas funcionam bem
realmente chegam aqui muito poucos problemas mas normalmente tém a ver com
assuntos relacionados com encarregados de Educacgao, normalmente sao questdes que nao
fazem muito sentido sendo seriam resolvidas pelo Coordenador e remetem para ca,
entradas, saidas, porque acham que as coisas deveriam funcionar de outra forma e porque
veem sempre o filho endo o conjunto e portanto normalmente esse tipo de situagdes.
Algumas situacdes também de obras, de necessidades que existem e que nem sempre a
autarquia responde de forma que seria desejavel portanto também recorrem A diregdo
para se tentar resolver.

Entrevistadora:

E como perspetiva a articulacdo dos Coordenadores de Estabelecimento com a direcao do
Agrupamento?

E4:

Nos reunimos regularmente, normalmente ndo sou ,é a colega que esta responsavel pelo
1.° ciclo que faz reunides mensais.

Entrevistadora:

Mensais?

E4:

Sim e, portanto, vamos falando de tudo.

Entrevistadora:

Essa articulagdo € mais ou menos delegada?

E4:

E uma articulago delegada sim.

Entrevistadora:

E de que maneira o modo de gestao do Coordenador de Estabelecimento influencia a sua
fun¢do? Acha que tem influéncia, ndo tem influéncia. ..

E4:

Tem, claro que tem.

Entrevistadora:
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Na escola, no modo de gestao, até na propagagao da escola, de uma imagem positiva,
negativa porque no fundo acaba por representar a direcao.

E4:

Sim, sim, obviamente. N6s assumimos obviamente que o Coordenador de
Estabelecimento quando recebe encarregados de Educacgao, professores, quem seja esta a
representar a direcdo, o diretor e, portanto, sim. Tentamos fazer passar a mensagem, as
pessoas que sdo Coordenadores também ja me conhecem ha muito tempo e
Entrevistadora: também ja os conheco ha muito tempo também e a escolha também passa
um bocadinho por ai.

Entrevistadora:

Eles foram todos nomeados por si?

E4:

Foram todos nomeados. Apesar de nds ouvirmos sempre a opinido dos outros colegas.
Tentamos dentro do modelo que esta instituido e ndo fugindo a essa responsabilidade,
tentamos ouvir os colegas e também perceber as sensibilidades e vontades dos colegas e
depois € conjugar isso com a nossa propria perspetiva das pessoas que temos no terreno
mas sim Entrevistadora: diria que a forma como o Coordenador encara as coisas
influencia muito o funcionamento de uma escola, a forma de fazer parte da solugdo e ndo
parte do problema altera muito e normalmente a forma...fazendo parte da solugao.
Entrevistadora:

Em que situag¢des interage mais com o Coordenador de Estabelecimento?

E4:

Normalmente nas situacdes mais complicadas. Considero que ao delegar na minha colega
do 1.° ciclo as reunides com os Coordenadores de Estabelecimento ¢ apenas uma gestao
de tempo porque nds reunimos na dire¢do e depois cada um de nods tem determinados
pelouros, normalmente a interacdo ¢ com a adjunta ,quando a interacdo ¢ comigo
normalmente ¢ s6 quando ela tem duavidas qual ¢ a melhor estratégia para adotar em
determinadas situagdes de algum conflito ou de alguma perspetiva diversa sobre a mesma
situacdo a ai sim interagimos. Interagimos também de formal informal digamos porque
Entrevistadora: as vezes preciso disto, preciso daquilo, coisas simples.

Entrevistadora:

Na sua opinido que carateristicas deve ter o Coordenador de Estabelecimento?

180



E4:

Tem que ser um bom ouvinte, tem que ter muito bom senso e pensar duas vezes antes de
falar ou de responder. Acima de tudo alguém que ouve, analisa as situagdes e age.
Também tem que ter alguma proatividade e antever determinadas situagdes, no fundo ¢
um misto de bom senso e proatividade que nem sempre ¢ facil. As vezes proativo implica
alguma impulsividade e ndo ¢ isso que se pretende, ndo ¢? Proatividade, mas tranquilidade
nas decisoes, nas respostas que se da porque as vezes a resposta que € dada no imediato
nem sempre ¢ mais adequada. Entrevistadora: tento fazer isso também aqui na Direcdo e
dai tentar passar esta mensagem para os Coordenadores de Estabelecimento que ¢
primeiro ouvir, refletir e depois responder.

Entrevistadora:

E o que ¢ que sugere para melhorar a gestdo de Estabelecimento?

E4:

Considero que os nossos Estabelecimentos funcionam bem claro que ha situagdes sempre
a melhorar mas acima de tudo se calhar diria melhores relagdes entre colegas, encontrar
momentos de trabalho conjunto. No 1.° ciclo € um bocadinho mais complicado atendendo
a insuficiéncia de horas que eles tém, informalmente tentar fazer isso, na hora de
intervalo, normalmente eles fazem isso, tomam pequeno almogo ou café juntos e por ai
fora. Tentar que os colegas troquem impressoes, ideias e que cada um possa dizer aquilo
que pensa e sente no fundo para se conseguir melhorar.

Entrevistadora:

Tens alguma questdo que gostasses de acrescentar a entrevista?

E4:

Nao. So6 perceber melhor o objeto do estudo, portanto € o funcionamento do cargo?
Entrevistadora:

Exatamente. H4 tdo pouco legislado e nds com este estudo tentamos perceber o que vocés
diretores consideram o perfil, o que o Coordenador realmente faz, a influéncia de um
Coordenador e o papel que ele tem nos Estabelecimentos de ensino.

E4:

Entdo deveria ter referido 14 atrads que o Coordenador faz também a gestdo de faltas, dos
colegas, se € uma falta mais prolongada passa normalmente pela direcao e a diregao trata

de substituir, normalmente com quem estd no apoio mas sao eles que fazem a propria
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gestdo das faltas, dos colegas, as necessidades que possam ter muito pontuais que acabam
por nem passar pela direcdo porque t€ém autonomia para gerir, resolver.

Entrevistadora:

Esse ponto também vai ser aqui estudado que € a tal autonomia que ndo esta legislado.
E4:

Em sitio nenhum.

Entrevistadora:

Até que ponto ele € autbnomo, se o € ou ndo ¢, se pode sé-lo.

E4:

Pois, por legislacdo ndo € mas nesse ponto tentamos que seja o mais possivel, isto &, com
autonomia sendo chamar-lhe Coordenador, ndo esta a Coordenar coisissima nenhuma nao
¢, apenas a passar mensagem e isso qualquer um pode passar, ndo, pretende-se mesmo
que coordene e que organize de forma mais adequada e temos funcionamentos distintos
em escolas do mesmo Agrupamento. Organizagdo do refeitdrio, por exemplo,
Organizacao dos funcionarios.

Entrevistadora:

Escolas grandes e pequenas ndo funcionam da mesma maneira, nem a nivel de
funciondrios, de papéis, nem a nivel de nada, ndo ¢? Mapas de leite, necessidades de
material também ¢ tudo assinalado pelo Coordenador?

E4:

Sim, sim. Tudo. Nés por acaso somos proativos, ha determinado tipo de materiais que
nds encaminhamos com regularidade mas depois quando ha necessidades pontuais €
através dos Coordenadores, as avarias, faltas do pessoal do centro de emprego. Tudo isso
sem tempo porque o tempo € escasso, ainda terem uma turma a cargo também nao ¢ a
mesma coisa.

Entrevistadora:

Muito obrigada.
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ENTREVISTA §

Entrevistadora:

Boa tarde, vamos proceder entdo a nossa entrevista para o Mestrado da Universidade
Catolica, subordinado ao tema dos Coordenadores de Estabelecimento. Estou a
entrevistar o senhor?

ES:

ES:

Entrevistadora:

Ha quanto tempo exerce o cargo?

ES:

Este ¢ 0 5.° ano consecutivo.

Entrevistadora:

Entdo ¢ o segundo mandato? Nao ¢ por mandatos?

ES:

E mas estive, enquanto nds funcionamentos como Mega Agrupamento. Esta escola era
sede de Agrupamento mas quando nos fundimos com a secunddria a dire¢do passou para
a secunddria e portanto nesse ano de transi¢ao fiquei aqui como Coordenador e portanto
dai este ser o0 5.° ano.

Entrevistadora:

E que fungdes exerceu antes?

ES:

J& exerci todas as fung¢des basicamente s6 ndo fui Diretor, ou seja, ja fui diretor de turma,
jé& fui delegado de grupo, Coordenador de departamento, orientador de estagio, ja fui
Assessor.

Entrevistadora:

Esta escola quantos alunos tem aproximadamente?

ES:

Tera cerca de quinhentos e tal alunos, temos oito turmas de 5.° e onze de 6.°.
Entrevistadora:

Muie depois no 7.° eles transitam para a secundaria?

ES:

Sim. Este ano portanto o 3.° ciclo inicia na secundaria e o 2.° ciclo aqui. Neste momento

¢ mesmo sO 5.°¢ 6.°.
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Entrevistadora:

O que ¢ que o motivou a ser Coordenador de Estabelecimento?

ES:

Nao tenho nenhuma motivacao em particular pela area de gestao, o que devo dizer é que
0 que mais gosto ¢ da sala de aula. Isto resulta daquelas conversas que nos vamos tendo
na sala de professores e depois de um convite que surge, depois nao ha uma razao forte
para nos dizermos assim “ndo vou aceitar” e portanto aceitei identificando-me com os
principios orientadores do nosso Diretor e portanto como ¢ costume dizer, ndo ¢ uma
opecao livre mas ninguém encostou-me uma pistola a cabega para exercer a fungao.
Entrevistadora:

E que tarefas desempenha o Coordenador de Estabelecimento?

ES:

O Coordenador de Estabelecimento desempenha no seu dia-a-dia, desde as coisas mais
banais como por exemplo um quarto de banho que nao esté a funcionar, a um computador
que ndo estd a funcionar, a uma lampada que ¢ preciso substituir, aos problemas com
alunos, com professores, com funcionarios, ou seja, na pratica um Coordenador esta a
fazer o que fazia um conselho diretivo como se dizia antes. Na pratica, ndo tenho a parte
administrativa da escola, ¢ a Unica coisa que ndo tenho, ndo tenho que resolver os
problemas de justificacdo de faltas dos professores mas toda a parte pratica do dia-a-dia
na escola o Coordenador tem que resolver.

Entrevistadora:

E como sdo definidas as funcdes de Coordenador de Estabelecimento?

ES:

Isto foi uma conversa que tive com o Diretor que delegou por principio todas as fungdes
que preciso de tratar, sendo que acordamos que tenho sempre uma retaguarda do Diretor
e o senhor Diretor estd sempre presente para qualquer assunto, depois hoje em dia com
as comunicagdes faceis estamos sempre on line, a troar variadas informagdes que vao
surgindo no nosso dia-a-dia.

Entrevistadora:

No exercicio das suas fungdes o Coordenador depara-se com alguns problemas, pode

referir alguns?
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ES:

O Coordenador tem que ter resposta para todos os problemas que vao surgindo na escola,
claro que nao resolve por exemplo aquelas questdes que o Diretor resolve mas
resolve...Por exemplo...a biblioteca, a Associacao de Pais, por exemplo para dar um caso
concreto, nods tivemos uma reunido com a Associacao de Pais e por exemplo foi
identificado um periodo de vazio que nds tinhamos na biblioteca e este problema que para
nbs € um problema valido, ao qual nos temos que dar resposta, significou a necessidade
de fazer um reajustamento do horario dos nossos funcionarios para que houvesse resposta,
portanto esse tipo de coisas temos que resolver no dia-a-dia. Por exemplo um professor
quer fazer-nos uma pergunta sobre horario, vem aqui e sugere, portanto nds avaliamos a
permuta se ndo puser em causa o bom funcionamento da instituicdo portanto tudo isso
digamos que vem aqui ter e terd de ser resolvido aqui.

Entrevistadora:

E assim algumas complicadas aparecem?

ES:

As mais dificeis t€ém a ver sobretudo com encarregados de Educagdo que as vezes nos
colocam questdes complicadas de varios géneros.

Entrevistadora:

E como € que faz para tentar arranjar uma solucao?

ES:

Na minha experiéncia o mais importante ¢ dialogar com as pessoas, se o diretor de turma
ndo der a resposta que o encarregado de Educacao considere adequada nds conversamos
e tentamos ver o ponto de vista e se o ponto de vista for considerado valido n6s vemos se
¢ atendivel, se ndo for ndo é.

Entrevistadora:

E diga-me uma coisa, tem func¢ao docente?

ES:

Tenho. Tenho seis horas por lei.

Entrevistadora:

E como ¢ que faz para conciliar as duas coisas?
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ES:

E dificil sobretudo pelo facto de ndo ter continuidade na pratica docente, ndo dou aulas
todos os dias, s6 dou duas vezes, ¢ uma espécie de quebra de ritmo, parece que nos faltam
os termos, as metaforas, nio é?

Entrevistadora:

Mas dé4 a uma turma?

ES:

Tenho turma, dou ao 8.° ano 14 em baixo porque sou docente do 3.° ciclo.
Entrevistadora:

E ¢ dificil?

ES:

Era o que dizia. O que gosto mesmo ¢ de dar aulas, de ter uma turma e a seguir outra e
isto da entusiasmo, motivacao! Ter uma turma sé...dou a 2.°F e retomo na 5.%, portanto,
neste tempo todo ndo dou aulas. Depois quando chega a 2F tenho que repensar a aula, ha
aqui uma quebra.

Entrevistadora:

Em que ¢ que a fungdo de Coordenador de Estabelecimento altera a relagdo com os outros
professores?

ES:

Nao altera, pelo menos no meu ponto de vista e desejo que nao altere. E faco tudo para
que ndo altere, percebe? Faco tudo, desejo, portanto nds cultivamos a porta aberta, faco
tudo para que as pessoas me vejam como um entre pares. Nao sou Coordenador como se
costumo dizer, estou agora.

Entrevistadora:

E acha que altera a relagdo com os alunos e Encarregados de Educagdo na maneira como
o veem?

ES:

Acho que sim, acho que os alunos me veem como o responsavel da escola, ou seja, aquela
pessoa a quem no limite abordam para me apresentarem as queixas. Ai acho que a fungdo
esta espelhada na testa.

Entrevistadora:

E com os pais?
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ES:

Também acho que sim, eventualmente veem em mim um Coordenador € ndo um
professor. Aquele que resolve. Para o aspeto positivo e negativo.

Entrevistadora:

A gestao como professor e Coordenador alterou a sua gestao no dia-a-dia?

ES:

Claro, ou seja, como Coordenador tenho uma horario mas o meu horério ¢ muito para
além do que estd marcado. Na pratica ndo tenho horario. Objetivamente interfere, ao ser
as duas coisas sou mais Coordenador do que professor.

Entrevistadora:

Mas mesmo assim, tendo as horas para...

ES:

Sao insuficientes! Nao sei se me vai fazer a pergunta mais a frente mas na altura quando
este modelo de gestdo apareceu, acho que ele era uma grande injustica para as escolas,
estes meus cabelos brancos, este ano é o meu trigésimo de servigo portanto
Entrevistadora: ja vi tudo e esta escola quando comecei tinha alunos do 5.° ao 9.° ano,
possivelmente do mesmo universo dos que temos na escola e nessa fase a escola era gerida
por cinco pessoas, neste momento ¢ uma pessoa! Isto depois tem de ter traducdo direta na
gestdo do dia-a-dia, dos conflitos porque ndo ha disponibilidade e sinto que sou
ultrapassado e que nao tenho capacidade de resposta porque sou sozinho. Aqui também ¢
uma questdo de quantidades de pessoas.

Entrevistadora:

E como ¢ que os Coordenadores articulam, articulam com os Coordenadores do 1.° ciclo?
ES:

Nao, suponho que haja uma articulagao horizontal. Retino e articulo planos de agdo ¢ com
o diretor e a Subdiretora. Fazemos a articulagdo mais ao nivel da dire¢do porque no
Agrupamento ndo temos mais E.B. 2,3.

Entrevistadora:

A quem recorre quando precisa de ajuda na coordenagao?

ES:

Ao Diretor e a Subdiretora.
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Entrevistadora:

Em que documentos do Agrupamento se apoia para exercer as suas fungdes de
Coordenador?

ES:

Nalegislagao que fundamenta a gestao do Coordenador, digamos que essa ¢ a baliza legal.
Entrevistadora:

Quais sdo as suas expectativas no exercicio da sua fun¢do de Coordenador?

ES:

Temo que haja aqui fundamentagdo de natureza econdémica para justificar um modelo que
acho que nao ¢ um modelo para a Educacdo e portanto as minhas expectativas sao
sombrias.

Entrevistadora:

O que ¢ que sugere para melhorar a gestao?

ES:

Nao acredito nesta forma de gestdo, nds sentimo-nos ultrapassados pela dindmica do
problema. Nos temos que dar resposta a uma multiplicidade de problemas e muitas vezes
nao temos tempo fisico para conversarmos.

Entrevistadora:

E na sua opinido, por ultimo, quais sdo as qualidades exigidas para exercer as fungdes de
Coordenador de Estabelecimento?

ES:

Vontade para servir os outros, estar disponivel para ouvir os alunos, os funcionarios, os
professores. Acho que esse ¢ o pré-requisito, a capacidade de ouvir e depois tera que haver
outros. Depois talvez decidir, ndo esta ca mais ninguém para decidir, ndo é?
Entrevistadora:

Pois, tem que ser ele. E tem mais alguma questao?

ES:

Nao.

Entrevistadora:

Muito obrigada.
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ENTREVISTA 6

Entrevistadora:

Boa tarde Doutor. Esta ¢ uma entrevista para o Mestrado em Ciéncias da Educagao,
Administragdo e Organiza¢do Escolar, dedicado ao tema de coordenacdo de
Estabelecimento. Gostava de lhe fazer algumas questdes, e o seu ponto de vista.
Entrevistadora:

Hé quanto tempo exerce este cargo?

E6:

Neste momento, ha 8 anos.

Entrevistadora:

8 anos no mesmo Estabelecimento de ensino?

E6:

No mesmo Estabelecimento de ensino.

Entrevistadora:

Esta ¢ uma EB2/3?

E6:

E uma EB2/3. A escola sede é uma EB2/3, mas tem EB1’s associadas.
Entrevistadora:

EB1’s associadas. Aqui, mais ou menos, qual € o nimero de alunos que tem?
E6:

Na EB2/3, 1.200 alunos.

Entrevistadora:

1.200 alunos que vao do...

Eé6:

Do quinto ao nono ano. Nas EB1’s também temos mais ou menos 1.200 que vao da pré
ao quarto ano.

Entrevistadora:

Ao quarto ano. Quantas EB1’s € que...

Eé6:

Tenho 5 EB1’s.

Entrevistadora:

5 EB1’s, todas com jardim?
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E6:

Todas com pré-escolar e primeiro ciclo.

Entrevistadora:

Nao acumula fungdes com a docéncia, obviamente?

E6:

Nao.

Entrevistadora:

Nao, claro que ndo. Assim, podemos passar entdo para a nossa... Esta era s6 mesmo a
base introdutdria. E aqui uma vez que a minha tese se dedica mesmo a coordenagdo de
Estabelecimento, gostava de saber, na sua opinido, quais seriam as principais
responsabilidades do Coordenador de Estabelecimento?

E6:

O Coordenador de Estabelecimento ¢ um brago da direcdo. Portanto, elas como foram
eleitas sobre nossa proposta, ndo foi por minha designagdo,entendi escolher aquelas
pessoas que eventualmente poderiam fazer a prossecucdo dos meus objetivos nas EB1’s.
Portanto, elas representam a diregdo, tém as fungdes de dire¢cdo em cada Estabelecimento
de ensino, e, portanto, aquilo que fazem ¢ uma gestdo administrativa da EB1, e uma gestao
pedagbgica da mesma EBI.

Entrevistadora:

Que imagem tem do trabalho desenvolvido pelos Coordenadores de Estabelecimento?
Eé6:

Tenho uma imagem positiva. Elas desempenham, so posso falar pelas minhas...
Entrevistadora:

Claro que sim.

E6:

Pelas que conheco. Nos temos tido a preocupacao de tantos em tantos anos roda-las, elas
nao estdo na mesma EB1 desde que comecaram. Nos mais ou menos de 3 em 3 anos, ou
de 2 em 2 mudamos, sempre que entendemos necessario, mudamos. Assim também
mudamos alguns professores. Porque entendemos que ndo ha a escola delas, elas ndo
podem dizer: “A minha escola”. Mas dizem: “O meu agrupamento”. E se elas ficassem
todas definitivamente na mesma escola comecavam a falar “da minha escola”. E nds nao
queremos esse espirito, queremos “o meu agrupamento”, que ¢ o mais importante. E,

portanto, como vao mudando, o que ¢ que tenho a certeza? Tenho a certeza que as 5
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escolas passam por 5 versoes diferentes de gestdo, € que em cada uma delas ha aspetos
positivos e aspetos negativos, portanto, ha pessoas que sao mais dedicadas para um tipo
de fungdes e outras mais dedicadas para outros. E tenho a garantia que todas as 5 escolas
estdo mais ou menos dentro do mesmo espirito, que € o mais fundamental. Agora, sei que
elas sdo pessoas esforcadas, sei que cada escola tem o seu nimero de alunos, embora nos
consigamos por 5 Coordenadores em cada escola, nao por lei, mas a base do crédito de
horario que tenho. Ha escolas que dao muito trabalho, ha escolas que dao menos trabalho,
embora exijam muito trabalho. Mas todas elas sdo esforcadas e desempenham com
satisfagao.

Entrevistadora:

Entdo ¢ a favor da rotatividade dos cargos?

E6:

Entrevistadora:

Sou a favor da rotatividade dos cargos.

Entrevistadora:

E normalmente quais sdo os problemas mais frequentes que os Coordenadores lhe
colocam?

Eé6:

Neste momento comegam a ser os problemas de indisciplina. Nos nao estdvamos
habituados... Ou antes, ndo estdvamos a ver a indisciplina no primeiro ciclo. Comeg¢amos
a ter, ha alguns alunos com indisciplina. Até porque pelos media falam muito no bullying,
os pais se calhar sdo mais ativos no primeiro ciclo do que na EB2/3, e estdo mais em cima
dos acontecimentos. E comecamos a ter alguns problemas de... que ndo ¢ indisciplina,
nos felizmente... acredito que no conselho da Maia nao existe indisciplina. Nos tivemos
uma inspe¢do aqui hd uns anos em que nods diziamos que o principal problema que
tinhamos era indisciplina, e come¢dmos a contar alguns casos de indisciplina. E os
inspetores disseram: “Vocés ndo sabem o que ¢ indisciplina”. Porque ndao sabemos.
Portanto, o que nds temos ¢ falta de regras, essencialmente falta [00:05:00] de regras, de
regras de Educacdo, de regras de comportamento, que comecam logo a ser detetadas no
primeiro ciclo. Nos costumavamos sempre té-los aqui mais tarde e agora comegamos a
ver que no primeiro ciclo existe um bocadinho isso. Até porque a estrutura familia esta

desatualizada e os meninos vao para a escola...
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Entrevistadora:

O problema vem da familia.

E6:

E os meninos vao para a escola e, enfim, ou pressionados pelo pai ou pela mae, e quem
sofre € a escola.

Entrevistadora:

E como ¢ que perspetiva a articulacdo dos Coordenadores com a dire¢do de agrupamento?
E6:

No nosso caso, por exemplo, nos fazemos reunides bimensais, praticamente bimensais.
Na direcdo existe uma colega que est4 afeta ao primeiro ciclo e a pré, e duas vezes por
més — além de ela trabalhar num Estabelecimento de ensino, porque trabalha — duas vezes
por més reunem-se as Coordenadoras e trabalham os aspetos todos que sdo necessarios,
mesmo o aspeto do sucesso educativo, nos projetos que nos temos para a promogao do
sucesso escolar, e todos os outros da organica. Portanto, fazemos essas reunides. E,
portanto, a articulagao ¢ bem feita, nesse aspeto.

Entrevistadora:

E em que situagdes ¢ que interage mais com os Coordenadores de Estabelecimento?
Porque ha situagdes em que eles vém ter mesmo consigo propriamente, ndo ¢?

E6:

Sempre que querem, fui... Quando apresentei o projeto, apresentei o projeto de porta
aberta. Ou seja, n6s na dire¢do ndo usdmos porta fechada, ndo esta a porta fechada, so se
for por causa do frio ¢ que se fecha de vez em quando a porta. Mas ndo, a porta esta
aberta, portanto as pessoas podem entrar, conversar e dizer os problemas que tém. E as
Coordenadoras, mais do que nunca, portanto, nem tém que me avisar. Podem falar com a
minha colega para saber se: estou c4 ou ndo, mas podem vir ca falar comigo, ou entdo
vou la. Por norma uma vez por més vou a cada uma das escolas. Tenho por costume, ndo
se chama a presidéncia aberta, mas tenho o costume de passar uma manha em cada uma
das escolas, as EB1’s, desde as 09h00m até a refei¢cdo, até para ver como ¢ que se passa
a cantina, e estou 14 uma vez por més, portanto, em cada uma das escolas. E depois sempre
que me chamam, sempre que ha algum problema de comportamento, ou sempre que ha
algum problema em que € necessaria a minha interveng@o junto de um professor — que de
vez em quando também os ha. 14 vou.

Entrevistadora: Nessas visitas que faz as escolas, portanto também vé as aulas?

192



E6:

Vou as aulas.

Entrevistadora:

Vai as aulas?

E6:

Vou a todas as salas de aulas...

Entrevistadora:

Ou vai para interagir mais com o Coordenador?

Eé6:

Nao. A ideia ¢ chegar 14 por voltas das 09h00m, com a presenga da Coordenadora, ir
visitar todas as salas, falar um bocadinho com os alunos, da pré ao quarto ano, assistir ao
intervalo, com eles e com os professores no intervalo, e depois assistir um bocadinho as
refeigodes, e depois venho para aqui para a escola ou vou para casa almogar.
Entrevistadora:

E acha que a maneira de gestdo de um Coordenador influencia o bom funcionamento e
mesmo a fungdo, portanto, o exercicio da fun¢do a que se propds?

Eé6:

Influéncia. Dai que nos tivemos algum cuidado na escolha. Julgo ndo quer dizer que os
outros sejam piores, mas julgo que escolhi as pessoas que administrativamente
conseguem gerir papéis, porque infelizmente ha muitos papéis em jogo. Depois ha parte
em que a Camara também quer alguma articulagdo deles, mas consegui gerir de uma
forma administrativa e de uma forma pedagdgica. Sao professores que tinham algumas
referéncias no ensino, quando tinham turma atribuida, embora todos eles ddo aulas,
nenhum destes professores...

Entrevistadora:

E isso que lhe ia questionar.

Eé6:

Todos eles dao aulas.

Entrevistadora:

Todos eles acumulam a funcdo?

Eé6:

Nos temos uma disciplina que ¢ oferta complementar de escola que ¢ Educagao para a

Saude. E o que ¢ que fizemos? Essa Educacdo para a Saude também ¢ dada no primeiro
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ciclo, e ¢ dada pelos Coordenadores, cada Coordenador da a disciplina de Educagdo para
a Saude, que ¢ um bocadinho Formacao Civica e Apoio ao Estudo e outras... Mas todos
eles dao essa disciplina.

Entrevistadora:

Entdo, desculpe a minha ignorancia neste caso, mesmo se nao tiverem turma, dao aula?
E6: Dao aula, sim.

Entrevistadora:

Nesse caso. Porque ha... Por exemplo, mesmo se for uma escola que tenha s6 5 lugares,
esse Coordenador acumula fun¢des de docéncia...

Eé6:

Nao tem turma atribuida.

Entrevistadora:

Nao tem turma atribuida?

E6:

Nao, nenhuma das nossas escolas tem turma atribuida as Coordenadoras. O € que nos
fazemos? Por exemplo, Currais e Cidade Jardim que sdo as 2 mais pequenas que nao tém
a figura do Coordenador, ela tem horas de coordenagdo, dadas a custa do meu crédito
horario, e depois as horas letivas que ela tinha que dar sdo dadas em Apoio ao Estudo, a
turma, e em Educacdo para a Saude. Portanto, ela tem que ter... Por exemplo, imaginemos
num caso em que, julgo que ela tem que estar 17 horas de aulas, as 17 horas de aulas sao
turmas de Educacdo para a Satde [00:10:00] e Apoio ao Estudo. E totaliza as 17 horas.
Porqué? Porque depois, imaginemos que ela d4 o Apoio ao Estudo, a professora da turma
esta no projeto de promogao do sucesso escolar aquela hora.

Entrevistadora:

Portanto, ha uma troca?

E6:

Ha sempre trocas.

Entrevistadora:

E na sua opinido, quais sdo as carateristicas fundamentais para um bom Coordenador de
Estabelecimento?

Eé6:

Olhe, relagdes humanas, ¢ fundamental ter relagdes humanas. Essencialmente, ndo ha

conhecimentos para ser diretor ou para ser Coordenador, ndo ha conhecimentos
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cientificos necessarios. O que existe ¢ ter sensibilidade e ter bom senso e ter relagdes
humanas. Aquilo que nos gerimos essencialmente sao conflitos, porque o resto sao papéis
e os papéis vao-se adquirindo com a aprendizagem. O plano fundamental €, nés temos 3
tipos de clientes nesta empresa, alunos, professores e funciondrios, e os pais fora, e,
portanto, o que nds temos ¢ que saber gerir os conflitos, o modo de ser de 3 ou 4 entidades
diferentes, e usando o bom senso tudo se consegue resolver, ¢ o didlogo.
Entrevistadora:

E o dialogo.

Eé6:

Saber ouvir também ¢ fundamental. E isso estou convencido que quer pela parte da
dire¢do, quer pela parte das 5 Coordenadoras, tém dialogo. Cada qual tem a sua maneira
de ser, n6s sabemos exatamente o que € que... Quando rodamos as Coordenadoras e uma
delas vai para uma determinada escola, ndés sabemos o que ¢ que ela vai fazer naquela
escola.

Entrevistadora:

Mas diga-me s6 uma coisa Dr. Benjamim, roda a Coordenadora de escola, ou vai buscar
outro docente para Coordenador?

Eé6:

Nao, roda a Coordenadora de escola. Por exemplo, aquilo que tive... Quando chegdmos
aqui e fomos a direg@o escolhi 5 Coordenadoras, passados 2 ou 3 anos sabia em que ponto
¢ que estava cada uma das escolas e o que € que era preciso de novo nas escolas, e entdo
disse que fulana vai para aquela porque aquela esta a precisar de qualquer coisa que esta
a falhar, ou que tem outra maneira de ser. E rodamos todas. Ndo rodo so 1, rodo as 5 todas
de forma a que nesta altura devo ter, nas 5 escolas, todas as maneiras de ser possiveis de
Coordenadoras.

Entrevistadora:

Pois porque ha bocado nao percebi, pensei que por exemplo estariam na rotatividade de
cargos,hd muita gente que ¢ a favor e ha muita gente que € contra.

E6:

Que mudava de...

Entrevistadora:

Exatamente.
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E6:

Nao.

Entrevistadora:

Que por exemplo, chegamos a uma escola de 5 lugares onde haveria, por exemplo, 2
potenciais Coordenadoras com o perfil que se adequaria ou que o Diretor mais, vai de
encontro aquilo que achava, e, portanto, que de 2 em 2 mudaria.

Eé6:

Nao faria isso se perdesse a confianga em alguém. Se perder a confianga em alguém tenho
que fazer isso. Ou entdo se alguém dissesse assim: “Olhe, 4 ndo consigo, ndo tenho
hipdtese de recuperar, ndo tenho...”. Ai teria que mudar. Caso contrario, a equipa que
formei mantém-se, ¢ a mesma, e deteto nelas as qualidades que eu preciso para trabalhar.
Aquilo que faco ¢ muda-las de escola porque entendo que ganho versatilidade, ganho
novas experiéncias para elas até, e tenho a certeza que nao ha... Nao ¢ vicios, mas nao
existe uma ambientagdo a “minha escola”. Nao existe. Nao existe porque eu também faco
isso com os professores. Os professores do quarto ano, quando saem do quarto ano,
podem nao regressar ao primeiro ano da mesma escola, podem mudar para o primeiro ano
de outra escola.

Entrevistadora:

Portanto, entdo um professor do quarto ano quando acaba o quarto ano ndo sabe onde ird
para o primeiro ano?

Eé6:

Nao. Nos comegdmos isso hd 2 anos. Os primeiros 4 anos que nds tinhamos de direcao
eles escolhiam por prioridade. H4 uma escala, escolhiam, e todos iam bater a mesma
escola, sO se ndo tivesse turma. E falava-se um bocadinho de determinada escola eram
sempre os mesmos, criavam... Tudo bem que se cria familia, porque ¢ muito importante
que se deem bem, mas ndo se cria, ndo existe mudanca de estratégia. Como em tudo na
vida ha professores que ensinam,ndo digo melhor nem pior do que outros, mas ha
professores que tém um método de ensinar diferente. E o que € preciso ¢ que se o método
de ensinar da bons resultados, que seja espalhado. E no primeiro ciclo se calhar mais do
que no segundo e no terceiro ciclo. E nés temos aqui, por exemplo, o caso de uma
professora do primeiro ciclo, que deve ser inica no agrupamento, que ensina no primeiro
ano a ler e a escrever, essencialmente as letras, de uma forma original. E um método que

aprendeu e, portanto, ¢ Unica. E os mitidos chegam por exemplo ao Natal e sabem ler.

196



Portanto, quando foi a nossa ideia? Porqué sempre nesta escola? Embora falava-se com
os colegas, mas porqué nesta escola? Vamos muda-la de escola. E ela foi para outra
escola, e neste momento temos 3 a ensinar pelo mesmo método.

Entrevistadora:

Pois, porque ela conseguiu propagar.

E6:

Portanto, e ela vai falando.E as pessoas gostam muito de olhar para aquilo.
Entrevistadora:

E diga-me uma coisa doutor, essa colega depois inicia um primeiro ano ou continua no
quarto?

E6:

Nao, vai do primeiro ao quarto. SO que ¢ o terceiro ano que esta no primeiro, tanto que ja
consegue estar isso. E tem 2 colegas a fazer exatamente o mesmo com ela. Quem diz isso,
diz outras coisas.

Entrevistadora:

Quem disse isso alarga a gestdo do Estabelecimento, nao ¢?

Eé6:

Eu, por exemplo, sou a favor de que se alguém do primeiro ciclo ¢ “especialista” em
Portugués, entdo deveria dar Portugués a esta, esta e esta turma, coisa que o anterior
decreto previa. O diploma. Agora ndo, tem que fazer as turmas todas. Mas se ha alguém
que seja bom, ou que consiga motivar os alunos.

Entrevistadora:

Tenha mais aptidao para...

Eé6:

Porqué nao trabalhar com s6 Portugués, ou ensinar os outros colegas?

Entrevistadora:

E depois vinha o outro colega e dava a Matematica e complementava-se.

Eé6:

A Matematica e as outras disciplinas.

Entrevistadora:

Ja fez isso aqui, nao ha?

E6:

Ja, sim.
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Entrevistadora:

Essa estratégia ¢ boa e adota a mesma estratégia para os Coordenadores dos
Estabelecimentos?

E6: Os Coordenadores também, sim.

Entrevistadora:

Sim senhora. Sugere alguma melhoria para a gestdo do Estabelecimento?

E6:

Olhe, se calhar o numero de Coordenadores relativamente ao numero de alunos que a
escola tem de ter ¢ muito grande. Embora a gente tenha 3, eu julgo que seria mais facil
dizer assim: “Olhe, para um determinado numero de turmas isto implica ter uma
Coordenadora”. Embora seja... Portanto, ¢ que nao fosse buscar as horas do crédito
escolar. Portanto, eu gasto muitas horas pelo facto de ndo querer atribuir a uma turma a
Coordenadora, porque nessa altura tinha um trabalho mal feito na escola, porque ou dava
aulas ou faz a coordenacao. O estado precisava de dizer assim: “Olhe, esta escola, porque
¢ uma escola, porque tem 3 ou 4 turmas, porque tem um pré também” — porque no nosso
caso ¢ pré — “tem que ter Coordenador”. Porque nés nao estamos muito longe da escola
centro, as escolas ndo estdo muito longe daqui e € facil nos 14 chegarmos. Mas a resolugao
de problemas ¢ diaria e € frequente, e obriga-nos a intervir. E nds temos alguns casos em
que os pais, por exemplo, querem falar e ndo podem porque a Coordenadora esta em
aulas, porque tem um espaco letivo muito grande. Portanto ai era capaz de reduzir. A
nivel de funcdes, acho que ndo. Acho que elas fazem aquilo que esta preparado para elas,
como sendo um braco extensivo da dire¢ao, e tem funcionado.

Entrevistadora:

Muito obrigada Doutor, pela sua opinido.
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ENTREVISTA 7

Entrevistadora:

Ola E7, boa tarde,

E7:

Boa tarde.

Entrevistadora:

Esta ¢ uma entrevista entdo para o Mestrado em Ciéncias da Educagdo, Administragdo e
Gestdo Escolar, ao qual o tema principal se prende com a Coordenacdo de
Estabelecimento, ora uma introdugao prévia tua.

E7:

Trabalho numa escola que tem cinco turmas, uma da pré, uma do 1.°, uma do 2.° e outra
do 4.° ano e no fundo acabo por ser o brago de ligacdo a dire¢ao, ndo ¢? Nao tomo decisdes
pelas minhas opinides, mas também tento colocar o meu cunho pessoal, mas sempre de
acordo com aquilo que sdao o que esté tragado, o que esta combinado com a Diregao.
Entrevistadora:

H4 quanto tempo exerce este cargo nesta escola?

E7:

Ha cerca de seis anos.

Entrevistadora:

E exerceste outras fungdes diretivas antes?

E7:

Nao, ¢ a primeira vez que exerco este tipo de cargo.

Entrevistadora:

Acumulas as fung¢oes atuais com a docéncia?

E7:

Sim, sim.

Entrevistadora:

Portanto tens turma e ¢ Coordenador de Estabelecimento.

E7:

Enquanto sou Coordenador tenho estado sempre com turma.

Entrevistadora:

E o que te motivou a aceitar ser Coordenador de Estabelecimento?
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E7:

Sou sincero, teve a ver com uma colega que ja estava ha muitos anos na funcao, toda a
gente se afastou desse cargo e a pessoa disse-me uma coisa que considerei justo e que me
levou a aceitar que foi ela ja tinha estado, ja tinha dado o seu contributo e que achava que
outros colegas também o deveriam dar e a minha primeira entrada nao foi por uma
ambicao de coordenar, de ajudar na gestao no fundo mas sim pelo que a colega tinha dito.
Entrevistadora:

E que tarefas desempenha o Coordenador de Estabelecimento?

E7:

Basicamente eu faco a ligacdo entre a direcdo e a escola, ndo ¢? Quando alguém se dirige
a escola eu faco essa ligacdo, ha pessoas que tém que tratar dos assuntos e vém
diretamente a escola, temos que saber filtrar essas pessoas e dirigi-las aos locais proprios
e depois existe a nossa comunidade escolar, os pais, encarregados de Educacao, e outros
que se dirigem a escola do quotidiano e que nds vamos conseguindo resolvendo.
Entrevistadora:

E como sao definidas as fun¢des de Coordenador de Estabelecimento?

E7:

Sdo definidas pela Dire¢do do Agrupamento que nos apresenta essas mesmas € também
ao longo dos anos vamos fazendo essas reunides que normalmente sdo mensais € podem
surgir outras de interesse mas sempre que julgamos ser necessario.

Entrevistadora:

Mas independentemente disso que me estd a dizer elas estdo também definidas no vosso
Regulamento Interno?

E7:

Penso que sim, agora nao tenho presente mas tenho quase a certeza que sim.
Entrevistadora:

Sendo Coordenador depara-se com varios problemas diarios, pode referir alguns?

E7:

Ao longos destes anos esses problemas sdo cada vez menos, ao longo da experiéncia do
cargo e com a ajuda dos colegas porque isto ¢ uma coordenag¢do, ndo estou a dirigir nada
portanto os meus colegas professores, bem como os assistentes operacionais que nos
temos na nossa escola, vao-me ajudando na resolugdo destes problemas e no fundo todos

juntos vamos tornando-os pequenos e na verdade ndo temos problemas de maior. Os
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maiores problemas sdo por vezes aquelas coisas do quotidiano, de uma crianga estar-se a
integrar ao ambiente escolar, em que procuramos envolver os pais e nesse envolvimento
vamos tendo conversas que primeiramente sao resolvidas pelo professor de cada turma e
depois quando ¢é necessario o meu auxilio também posso ajudar em algum aspeto.
Entrevistadora:

Como faz para conciliar a coordenagao com a docéncia?

E7:

Ora bem isso ¢ um aspeto muito dificil e quem est4 no cargo é que sabe, nds de facto a
muitas horas do dia, ja fora do nosso local de trabalho, noutra profissdo diriamos amanha
resolvo mas noés sabemos que sendo resolvermos no imediato esse problema vai-se
avolumar, termos que estar prontos para um telefonema, nesse problemas que
primeiramente sao pequenos mas se deixarmos passar tornam-se enormes.
Entrevistadora:

As tuas fungdes alteram a relagdo com os professores?

E7:

No meu caso acho que nao porque eu acho que a minha forma de ser tem de estar na
forma de coordenar, ou seja, eu ndo...embora seja preciso uma reflexdo permanente e
uma conversa permanente com os colegas para tomarmos decisdes em conjunto em
relacdo a alguma ideia que tenha claro, nds temos que ter ideias, eles tém direito aos seus
pontos de vistas como eu também e temos chegado sempre a consensos porque no fundo
0 N0sso interesse € comum, nao ¢?

Entrevistadora:

Esta fun¢do de coordenagdo altera a relacdo ou a maneira como os alunos ou os
encarregados de Educagao te veem?

E7:

Quem me conhecia melhor eram os encarregados de Educacdo dos meus alunos, a partir
do momento em que passeil a Coordenador comecei a ter contato com muitos mais pais
a comunidade agora conhece-me muito melhor como € dbvio.

Entrevistadora:

A inclusido desta fungdo de gestdo alterou a tua Organizagdo diaria?

E7:

Claramente, triplicou. O 1.° ano foi um ano mais complicado, o 2.° j& fui conseguindo ir

ajustando, aprendendo com a experiéncia que ¢ fundamental nisso e o que faco hoje em
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dia que melhora o meu dia-a-dia, quem tem turma nao consegue gerir todas as situagoes
que temos, nao temos as condigdes fantasticas para as tomarmos da melhor forma, assim
sendo, vai-se acumulando um desgaste em nos que ¢ verdade e vou tentando reduzir
tentando que todos colaborem nas fungdes da escola, inclusivamente pais e encarregados
de Educagao porque se tentar resolver tudo sozinho além de nao conseguir ¢ me desgastar,
isso iria dar em algum mau e por isso tento encontrar o melhor caminho para a
Organizacao didria.

Entrevistadora:

E como ¢ que articulam os Coordenadores de Estabelecimento no vosso Agrupamento?
E7:

Tem a ver com essa reunido mensal em que todos apresentam portanto ha um numero de
pontos que vamos tratar nesse dia e depois cada um coloca dividas do quotidiano e até
como resolveram e nos a partir da experiéncia dos outros temos ali um momento para dar
a nossa opinido para sermos ajudados e ajudar os outros e ¢ dessa forma que articulamos.
Entrevistadora:

A quem recorres quando precisa de ajuda, hierarquicamente falando.

E7:

Ligo a adjunta da dire¢do e de imediato sou ajudado.

Entrevistadora:

E que outros apoios tém?

E7:

A partir deste apoio da direcdo, outros apoios que a pessoa sinta que necessita tem-nos,
euvou dar um exemplo, na nossa escola nds estamos nuns amoviveis provisoriamente,
vamos ter escola nova e para resolver os problemas que dai resultam que tem sido muito
dificil temos tido o apoio da direcdo e até em reunides importantes ele tem-se dirigido
comigo a essas reunides. Outras vezes € ele que precisa e eu vou, aquilo que sinto ¢ a
entreajuda entre as pessoas que estdo hierarquicamente acima de mim.

Entrevistadora:

Em que documentos do agrupamento se apoia para exercer as suas funcgdes de
Coordenador?

E7:

Legislagdo e Regulamento Interno.
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Entrevistadora:

Hé outras estruturas em que se apoie na estrutura? Estrutura intermédia ?

E7:

E assim também tenho grande parceria com a Associagdo de Pais, tém um papel
fundamental e que tem que ser aproveitado no meu entender pelos Coordenadores de
Estabelecimento.

Entrevistadora:

Quais sdo as suas expectativas na fungao?

E7:

E no fundo aquilo que tem vindo a acontecer com a minha escola, que é o crescimento da
escola, ndo ¢ que essa fosse a minha ambi¢cdo mas um dia um senhor da Camara foi 14
tratar de um assunto, de um esgoto, coisa qualquer, quando estava a iniciar o exercicio
desta funcdo adicional de coordenagdo o senhor disse-me isto também nao vale a pena
porque esta escola € para ir abaixo e quando ele me contou isso deu-me uma forga maior
para lutar muito pela nossa escola. Tenho gosto muito de exercer nesta escola!
Entrevistadora:

Entdo esta a ser bem-sucedida?

E7:

Sim porque até tivemos a aprovacdo do Presidente Braganca Fernandes que foi a nossa
escola, foi conhecer a nossa realidade e foi ai que ele juntamente connosco decidiu que
havia fundamentacdo necessaria para se investir numa escola nova, vai haver algum
algum reaproveitamento, so a fachada, e portanto isto para mi, mim estou a chamar todos
nos na escola, fizemos um grande esfor¢o, o nimero de alunos tem vindo a aumentar
porque antes era os oitenta, noventa, cem e neste momento cerca de cento e dez porque
de facto a escola ndo d4 para mais e s6 temos cinco turmas e de facto estamos muito
contentes, o feedback que temos dos pais, alunos e ex alunos e acho que estamos a fazer
um bom servigo educativo. Acho a Educacao um dos valores maiores da nossa sociedade
e enche-me de orgulho o que temos vindo a fazer em conjunto porque volto a dizer esta
minha coordenagao s6 ¢ possivel porque ha o envolvimento de todas estas pessoas.
Entrevistadora:

O que sugere para a melhoria e gestao de Estabelecimento?
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E7:

Uma grande humanizagao deste processo porque nés no fundo estamos a tratar com
pessoas, sdo seres Unicos, a maior valéncia que t€m ¢ a sua unicidade, noés as vezes, ndo
sou fundamentalista de nenhum partido politico mas aquilo que eu acredito é que o maior
desafio, de valor ¢ a unicidade de cada um, todos nés temos coisa fantasticas que podemos
emprestar ao mundo e quando pensamos que todos somos iguais € nao estamos prontos
para o que ¢ novo para o que pode ser diferente mas pode ser positivo, hd que saber guiar
comportamentos para esse sentido o que ¢ muito dificil, € moroso, envolve muita gente
mas isso para mim € que ¢ fator de sucesso e que procuro.

Entrevistadora:

E quais sdo as qualidades exigiveis para exercer bem as fungdes de Coordenador de
Estabelecimento?

E7:

Ter a capacidade de gerir todas estas emogdes. Ter grande inteligéncia emocional e
conhecer muito bem as realidades, do que se esté a fazer, do que é a Educacao, ter valores
da Educagdo quer através do conhecimento tedrico mas depois conseguir na pratica
perceber e até fazer uma nova teoria para mim isso € que ¢ fundamental.
Entrevistadora:

Tem mais alguma questao?

E7:

De momento ndo me ocorre.

Entrevistadora:

Muito obrigada.
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ENTREVISTA 8

Entrevistadora:

Ora, acho que ja esta a gravar., esta ¢ uma entrevista, entdo, para o Mestrado de Ciéncias
de Educagdo, Administracdo e Gestdo Escolar, subordinado ao tema do perfil do
Coordenador de Estabelecimento.

Entrevistadora:

Hé quanto tempo exerce este cargo?

ES:

Este € 0 2.° ano.

Entrevistadora:

2.% ano. Que fungdes exerceu antes?

ES8:

Professora de 1.° ciclo.

Entrevistadora:

Nao teve fungdes letivas nenhumas.

ES8:

Fui Coordenadora de ano varios anos.

Entrevistadora:

Acumula fungdes com a docéncia?

E8: Nao.

Entrevistadora:

Nao, ndo acumula fungdes com a docéncia, aqui esta uma nuance nova. E entdo, quantos
alunos tem, mais ou menos, esta escola?

ES8:

267, 270 que houve agora ai umas transferéncias, acho que ¢ 270.

Entrevistadora:

E a nivel de docentes, mais ou menos, quantos docentes tem?

ES8:

Portanto, temos 8 professores titulares, 3 professoras do ensino especial, temos uma sala
de unidade, o nosso Estabelecimento tem unidade.

Entrevistadora:

Tém unidades aqui.
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ES8:

Temos 4 educadoras, temos uma professora de inglés, temos uma professora que estd com
mobilidade, cadeira-de-rodas, esta ca colocada, nesta escola por termos as condi¢des que
também estd no apoio, estd a dar apoio aos meninos, neste caso, mais concreto, a um
menino autista, e temos o professor bibliotecario, que estd ca 3 vezes por semana, €...
Entrevistadora:

E depois tem os professores das atividades.

ES8:

Sim, das AEC, mas ndo lhe ndo sei contar porque eles estdo sempre a rodar...
Entrevistadora:

Sim, isso ¢ uma... bastante. E a nivel de funcionéarios, quantos funcionarios tem?

ES8:

Olhe, tem 4 do Ministério, 6 da Camara da Maia, 2 AT — Assistentes Técnicas — apesar
de termos uma baixa e ¢ so0. Ah, e depois temos tarefeiras, com os meninos especiais,
temos 1, 2 tarefeiras s6 manhas, e 2 funcionarias do Centro de Emprego.
Entrevistadora: A

h, e t€m... também trabalham com o Centro de Emprego.

ES8:

Sim, temos 2.

Entrevistadora:

A escola ¢ grande entao.

ES8:

Muito.

Entrevistadora:

Bastante grande, com uma gestdo bastante grande também. O que ¢ que a motivou a
aceitar este cargo, de Coordenadora de Estabelecimento?

ES8:

O desafio, voto de confianca, basicamente. A experiéncia.

Entrevistadora:

E que tarefas... a experiéncia também ¢ importante.

ES8:

Faltava passar por aqui.
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Entrevistadora:

Que tarefas desempenha o Coordenador de Estabelecimento?

ES8:

Todas e mais algumas.

Entrevistadora:

Especifique-me 14 um bocadinho o: “Todas e mais algumas”.

ES8:

Ai, a gestdo... olhe, depende do dia, com certeza que... a gestdo de funciondrios, horarios,
servir sopas quando nao ha funciondrios na cantina, repor leites quando ha uma
funciondria a faltar, dou, acumulo, tenho.Acho que hé bocado interpretei mal a pergunta,
tenho 10 horas letivas, 8 horas de... portanto, 1 hora letiva com todas as turmas com a
disciplina EDP — Educag¢ao para a Saude — que ¢ oferta curricular da nossa escola, ¢
tenho 2 horas de apoio ao estudo numa turma, portanto, tenho 10 horas letivas.
Entrevistadora:

Tem 10 horas letivas. Nao tem... ndo ¢ titular de turma...

ES8:

Turma, ndo sou, mas passo por todas as turmas, sim, sim, passo por todas as turmas do
1.° ciclo.

Entrevistadora:

Portanto, este cargo de docéncia que tem, ndo ¢ titular de turma.

ES8:

Nao.

Entrevistadora:

Mas passa por todas as turmas, portanto, tem conhecimento.

ES8:

Sim, tenho que dar 1 aula... sim, da realidade de todas as turmas, e tenho que avaliar
todos os alunos o final de periodo, a minha disciplina ¢ de avaliacao.

Entrevistadora: Ah também faz a avaliacao?

ES8:

Sim, sim.

Entrevistadora:

Entdo conhece os alunos todos, porque passa pelas turmas todas.
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ES8:

Sim, por caras, de nomes nao consigo.

Entrevistadora:

Claro, ¢ evidente. Mas nés estdvamos aqui a falar das tais tarefas de Coordenador de
Estabelecimento que desempenha, enumere-me mais algumas, numa escola tao grande...
ES8:

Pronto, sou veiculo entre qualquer avaria, qualquer arranjo, qualquer coisa sou que
comunico a Camara, qualquer informa¢do que venha do diretor também sou
Entrevistadora: que depois tenho que replicar aos colegas, passei os... tudo passa por
mim, ndo posso até... situagdes que possa nao estar diretamente implicada, mas passa
tudo por mim, por... agora, estamos, por exemplo, estou aqui a volta do jornal da escola,
organizar tudo para mandar para a Associagdo de Pais.

Entrevistadora:

Também trata do jornal da escola.

ES8:

Sim, ¢ também, sim, as colegas mandam-me e Entrevistadora: faco a compilacao e depois
envio para...

Entrevistadora:

E como ¢ que sdo definidas as fun¢des de Coordenador de Estabelecimento aqui, neste
agrupamento?

ES8:

Vai para l4 e mandam. Nao, com um diretor, ndo ¢? Nos temos reunides frequentes com
adirecdo, e conforme o que vai surgindo, que isto aqui € mesmo assim, o que vai surgindo,
vamos reunindo para: “Vamos fazer isto agora, fazer isto...”, ha um planeamento, va.
Entrevistadora:

Portanto, no exercicio da sua fun¢do depara-se com alguns problemas, pode referir
alguns? Nao tem nenhuns, ¢ uma escola tdo bonita, nao tem nenhuns.

ES8:

Tenho. Nao, bonita é. Bonita é. Tenho, funcionarios, funcionarios, ha atestados em
excesso, também deve-se conhecer essa realidade e, apesar de ser uma escola grande e
parecer que tem muita gente, se falta alguém faz muita falta, porque estd tudo muito
certinho, tudo muito dividido e, por exemplo,tenho uma funciondria a faltar-me na

unidade, a unidade ndo pode estar s6 com uma pessoa, ndo ¢? Porque sdo 7 meninos que
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estao 14 frequentemente, que usam fralda, com medicagdo, com casos graves e, para por
14 uma funcionaria, tive que tirar... ja houve um sitio hoje que nao foi... a limpeza ja nao
foi feita da mesma forma porque esta ali, mas, claro, a prioridade sdo sempre os meninos,
portanto, a limpeza que fique para segundo plano, mas custa-nos depois também ndo ver
as coisas tao bonitas.

Entrevistadora:

Pois, portanto...

ES8:

Como gostamos.

Entrevistadora:

Um dos problemas sdo as funcionarias, e mais alguns?

ES8:

Se calhar, os problemas da coordenagdo, se calhar os pais, em algumas situagdes, também
se deve parar com isso, ndo ¢? Porque os filhos t€ém que ser sempre tratados como pegas
unicas, e: “O meu filho nunca mente, nunca isto, nunca aquilo...”, € as vezes temos que
chamar a ateng¢do, e contar, e quase que invertem o jogo € somos nds que estamos a... €
também ¢ dificil, as vezes, alguns pais... ¢ dificil agradarmos a toda a gente, e tentamos. ..
Entrevistadora:

E como ¢ que tem resolvido as situagdes mais complicadas?

ES8:

Com didlogo, tento, sobretudo, com dialogo, mesmo com... ndo se reparou, quando
chegou estavam aqui uns meninos, que viram uma situagao, eles tém abertura para virem
aqui, temos ali uma caixa de sugestoes para os alunos também e “reclamagdes”, porque
alguns ndo gostam de... tém medo de fazer, de dizer, porque os colegas chamam, apontam
o dedo, entdo tento sempre com didlogo e quando passo essa hora semanalmente eles
tentam sempre ali 5, 10 minutos levantar os seus problemas, e as suas coisas, e tentamos
sempre com didlogo, resolver. Até agora, de situacdes que vao surgindo diariamente, que
nos nao podemos esperar, temos conseguido levar tudo a bom porto, portanto, tento...
Entrevistadora:

Esse ¢ o objetivo, sempre, principal.

ES:

Sim. Tento, sempre com didlogo ouvir ambas as partes, e tentar... tentar, nos tentamos.
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Entrevistadora:

Ora, apesar de nao ter turma, concilia as fungdes de professora com Coordenadora.

E8: Sim.

Entrevistadora:

Consegue conciliar bem essas fungdes? Ou precisaria de mais horas?

ES8:

De coordenagdo? Tem dias.Nos temos dias que chegamos aqui e recebemos um
telefonema da Camara, porque amanha vem ca ndo sei quem, e temos que fazer isto, e
aquilo, e aqueloutro, e ter que parar para ir dar uma aula é... complica, complica muito,
ndo ¢? Tem outros dias que nds conseguimos... porque nds funcionamos... e depois esta
escola esta aqui muito proxima, e tudo acontece aqui.

Entrevistadora:

Bom, acha que a funcdo de coordenacgdo alterou a sua relagdo com os professores do
Estabelecimento? E coordenadora ha 2 anos.

ES8:

Pois, Entrevistadora: cheguei aqui e os colegas, conhecia-os das reunides, das reunides
gerais e das reunides de ano, alguns, outros ¢ mesmo das gerais, pronto, ¢ aquele
conhecimento...

Entrevistadora:

Basico.

ES8:

Basico e cordial, eu quando cheguei aqui, cheguei como Coordenadora, portanto, a minha
relagdo com eles era muito pouca. Nunca estive aqui, nunca trabalhei em nenhuma escola
com nenhum dos professores que esta ca neste momento, portanto, a minha relagdo ¢
sempre de igual para igual, porque eu sou como eles, eu s6 tenho é que dar a cara, mas
sou como eles, estou cé para os defender, para os ajudar no que puder.

Entrevistadora:

E alterou alguma relagdo com os alunos, com os encarregados de Educacao?

ES8:

La esta, eu criei tudo novo. Eu cai aqui, portanto ndo posso dizer que alterei. Eu estou

aqui, entrei com esta posi¢ao.
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Mas tenho uma relagdo muito préoxima com todos os alunos, e com pais também nao
tenho. Temos uma relagdo O6tima com a Associacao de Pais, porque fazemos imensas
coisas benéficas para os alunos e para a escola.

Entrevistadora:

Mas, por exemplo, nota que ha uma diferenga, uma vez que trabalha de um modus
operandi diferente de qualquer outro agrupamento que tenho estado a fazer as entrevistas,
portanto, normalmente, nos outros agrupamentos, as Coordenadoras ja sdo
Coordenadoras ha muitos anos, ou ja tiveram turmas, ou tém turmas e acumulam, aqui ¢
a Coordenadora. Portanto, os alunos e os pais tém uma visdo sua como uma colega, uma
professora, ou mesmo como Coordenadora?

ES8:

Nio, nunca puxei dos galdes para dizer: “E assim porque ¢, porque eu mando e...”, nio,
tento sempre dialogar, sou humana, antes de ser Coordenadora tento sempre levar as
coisas com didlogo.

Entrevistadora:

Sim, sim, mas...

ES8:

O que eu noto noto é 0 comentario é o que toda a gente faz: “E tio nova, ja esta aqui?”,
¢ assim, toda a gente diz, mas pronto, € facto, reconhego que sim, € € o comentario de
toda a gente e, se calhar, inicialmente, porque saiu daqui uma Coordenadora ja com mais
idade, que ja também veio para aqui, pela primeira vez, assumir fungdes, e o primeiro
impacto ¢ sempre este. O aspeto fisico ¢ sempre ali uma questdo, mas acho que esta
perfeitamente ultrapassado.

Entrevistadora:

Entdo, os pais, quando a veem, ou os alunos , vém ter consigo mesmo com problemas de
coordenacao.

ES8:

Sim, problemas que os incomodam.

Entrevistadora:

Claro.
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ES8:

Ou pessoais, ou algumas coisitas deles, ou entdo coisas que acham, ou porque acham que
alguém falou com eles de outra forma, ou que acham que foram injusticados. Eles tentam
sempre, e tenho que ouvi-los porque eles ¢ que fazem a casa.

Entrevistadora:

Portanto, este cargo, com a docéncia, uma escola tdo grande, alterou a sua Organizagao
diaria?

ES:

Familiar, muito. Muito. Passei a ter a minha filha numa escola diferente, tenho que ter o
cuidado de ir leva-la, busca-la, portanto, e eu estava muito confortavel, ndo ¢? Estava ali,
ela ia comigo, vinha comigo, estava a minha beira, corria tudo. agora ndo. Agora marcam-
me reunides assim, de repente, tenho que ter um plano B para ela, ha a questao de isto,
ou aquilo que tem que ser resolvida.

Entrevistadora:

Que horério ¢ que faz?

ES8:

O meu horario?

Entrevistadora:

Sim.

ES8:

Tenho as manhas, estou todas as manhas, a tarde tenho 2 dias até as 17h30, e estou 2 dias
até as 16h00, e tenho uma tarde livre.

Entrevistadora:

Portanto, faz o horario normal de um docente.

ES8:

Sim, sim.

Entrevistadora:

Eu estou a perguntar isto, como ndo tem turma, poderia ter horario diferente.

ES8:

Nao.As tercas de manha nem sempre estou aqui, porque € o dia que foi estipulado para
as reunides com as Coordenadoras todas, as vezes com as daqui outras noutra escola, 1a

em baixo, no agrupamento, mas estamos sempre , sim.
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Entrevistadora:

E, por falar nisso, como € que vocés articulam os Coordenadores de Estabelecimento com
a direg¢ao?

ES8:

Temos reunides com a pessoa responsavel pelo 1.° ciclo, quase sempre o Diretor passa
por la.

Entrevistadora:

E o diretor passa por c4?

ES8:

Sim, sim. Esteve ca ontem, ou anteontem, o Sr. Diretor, o senhor vice-presidente, vem ca
sempre.

Entrevistadora:

Porque, segundo outra entrevista, ele visita as escolas mensalmente, ndo ¢?

ES8:

Sim, sim, sim... ele passa, passa.

Entrevistadora:

Passa por c4, ou fica a manha toda.
ES8:

Sim, fica, fica, muitas vezes fica.
ES8:

E vem cé a reunides com os pais, nds temos ca um projeto piloto, com os tablets, e ele,
para ai ha 2 semanas, esteve ca numa reunido que foi preciso, para esclarecer alguns pais,
fora do horério.

Entrevistadora:

Entdo esta articulagdo ¢ uma articulagdo muito proxima com a direcao.

ES8:

Qualquer coisa estou aqui, pego no telefone, ou vou 14 em baixo, ou alguma coisa vou la
e sou sempre recebida.

Entrevistadora:

Sim, porque vocés também tém a proximidade fisica, ndo ¢?

ES8:

Sempre bem-recebida.
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Entrevistadora:

Pois. E como ¢ que articulam os Coordenadores de Estabelecimento com outros gestores
pedagdgicos? Vocés articulam com outros gestores pedagdgicos?

ES8:

Com a Camara, com as AEC e essas coisas... sim, eles... hd sempre abertura,
telefonemas, o telefone estd sempre a tocar, ou eles vém cda, geralmente eu nao vou a
Camara, eles vém sempre que solicitados.

Entrevistadora:

E a quem ¢ que recorre quando precisa de ajuda no exercicio das fungdes? Imagine, tem
um problema imediato.

ES8:

Ao corpo docente, sdo o0 meu brago direito, sim.

Entrevistadora:

O braco direito ¢ o seu corpo docente?

ES8:

Corpo docente, qualquer coisa reunimos, 14 em cima, na hora do lanche: “E preciso isto,
¢ preciso aquilo...”

Entrevistadora:

Informalmente.

ES8:

Exatamente. Sai sempre solu¢do. Eu tenho um corpo docente muito bom.
Entrevistadora:

Portanto, sente-se apoiada pelo corpo docente.

ES8:

Completamente. Se eu brilho € porque eles estdo atrds de mim.

Entrevistadora:

Muito bem. E que outros apoios tém os Coordenadores de gestao de Estabelecimento?
ES8:

Que outros apoio, os apoios ndo vao acabar, 0os normais, temos o apoio da direcdo, os
outros Coordenadores também acredito que tenham os colegas por tras, também sdo boas
equipas, temos a Camara da Maia, também, temos...

Entrevistadora:

A Associagdo de Pais funciona bem?
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ES8:

Nesta escola muito bem.

Entrevistadora:

E ¢ uma ajuda?

E8: Sem duvida.

Entrevistadora:

E um apoio?

ES8:

E um apoio, sem duvida, muitas, temos muitas atividades extra, temos, sei 14, a Feira do
Outono, que acaba sempre com um jantar com os pais, temos aqui 300 pais a jantar, em
convivio, vamos ter agora a Feira do Livro, na Feira do Livro a Associa¢ao de Pais vai
oferecer aos alunos um espetaculo de magia, vou ter casa cheia outra vez, final do ano
faz-se uma sardinhada, tenho a casa cheia outra vez...

Esta escola funciona muito bem com esta Associagao, que também assumiu fungdes no
ano em que eu assumi, portanto, ndo sei como era para tras, até porque eu conhecia esta
escola de vir ca a reunides, 2 ou 3 vezes nao conhecia. Isto € um bocadinho, realmente,
desviado, nao é?

Entrevistadora:

Portanto, entao...

ES8:

Tem coincidido, este ano, até agora, ndo tenho nada a dizer. Tudo o que precisamos,a
escola ¢ enorme, depois vou-lhe mostrar a escola, precisaivamos de walkie talkies porque
aqui, vai ver a distancia, falou-se aqui, numa reunido informal, no dia seguinte tinhamos
aqui 2 pares de walkie talkies, temos os tapetes para quando chove... nao tenho o que
dizer.

Entrevistadora:

Portanto, a nivel de articulacao articula com o diretor, se calhar com a adjunta?

E8: Sim.

Entrevistadora:

Recorre mais ao diretor ou a adjunta?

ES8:

Depende a quem atende o telefone.
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Entrevistadora:

Em que documentos do agrupamento se apoia para exercer as suas fungdes de
Coordenadora?

ES8:

Temos o projeto educativo, temos 0 — como ¢ que se chama? — Regulamento Interno.
Entrevistadora:

Os decretos?

ES8:

Exato, ele vai-nos mandando, sempre que sai alguma coisa, vamos recebendo o e-mail,
Imprimimos.

Entrevistadora:

E ha uma ou outra estrutura do agrupamento a que se apoie para o exercicio da
coordenacdo? Eu penso que esta resposta ja foi atendida anteriormente, uma vez que ja
falamos da Associagao de Pais, da Camara, da direcao.

ES8:

Sim, da Camara e, se tiver algum pai nods, por exemplo, o 2.° ano estava a dar as profissoes,
houve ali uma gestdo, e os pais vieram ca falar sobre as profissdes, portanto, 14 esta, por
intermédio da Associagdo de Pais falou-se com o representante de pais, o representante
de pais daquela turma sondou os pais que estavam disponiveis, € as profissdes, também
para ser o mais variado possivel, e eles t€ém vindo ca.

Entrevistadora:

E quais sdo as suas expectativas sobre o exercicio da funcdo de Coordenadora?

ES8:

Continuar com o bom nome da escola, e com a boa gestdo, e continuar a ser uma escola
preferida por parte dos pais, de deixar aqui os filhos e confiar em nds, o bem mais
precioso, sabendo o sentido de confianga e seguranca.

Entrevistadora:

Uma boa expectativa. E o que € que sugere par melhorar a gestdo de Estabelecimento?
ES8:

Mais funcionarios, ndo &?

Entrevistadora:

Mais funciondrios era a perfeicao.
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ES8:

Era, era sem duvida.

Entrevistadora:

Aqui, neste caso, ja estive a ver, seria a perfei¢cdo, pronto.

ES8:

Era, olhe, um porteiro, faz muita falta. Uma escola tdo grande e nao temos. E depois tem
que andar, vou-lhe mostrar e vai perceber o que eu lhe estou a dizer, os quilometros que
se fazem nesta escola.

Entrevistadora:

Aiisso € bom, para a linha. E agora, na sua opinido, quais sdo as qualidades exigidas para
exercer bem as fun¢des de Coordenador de Estabelecimento?

ES8:

Pois, eu fiquei muito surpresa quando fui convidada para o cargo. Eu acho que fiquei
surpresa porque ndo estava a contar, Estava 14 na minha turminha, achava que a idade
seria um posto, do género, uma pessoa mais velha, acho que a grande qualidade: saber
ouvir.

Entrevistadora:

Saber ouvir, ¢ mais?

ES8:

Saber ouvir porque eu acho que ¢ muito importante, ndo querer impor, porque acho que
todas as pessoas tém direito a opinido, e as vezes tém/veem do outro lado que nds estamos
a falhar e ajudam-nos, ndo ¢? digo: “Oh professora, olhe, se fosse assim...”, e uma pessoa
pensa: “Realmente”, saber ouvir.

Entrevistadora:

Saber ouvir. Tem mais alguma questdo que gostaria de por ou de acrescentar?

ES8:

Os funcionarios.

Entrevistadora:

Os funciondrios. Aqui a Catdlica ndo fornece funciondrios, mas serd uma sugestao na
tese, que penso que todos se queixam.

ES8:

Nao, ¢ dificil, e penso que quase todas as escolas se queixam, ndo ¢? Porque vivemos

muito no limite, e as pessoas tém as suas vidas.
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Entrevistadora:

E s3o0 as nossas teorias economicistas, entdo, que nos precisdvamos.

ES8:

Exatamente, e depois tém filhos que ficam doentes, como 0s nossos, € também t€m que
lhes dar apoio, e tém tudo, apesar que acho que os nossos acabam por nao ter o apoio
porque nos ,nao sei, mas a minha acaba por ser um bocadinho mais filha da avé no dia a
dia, porque falta alguém, ou isto, ou aquilo na escola.

Entrevistadora:

E tem que estar ca.

ES8:

Exatamente.

Entrevistadora:

Pronto, Prof. muito obrigada por esta entrevista, que serd transcrita e assinada por si antes
de entrar em processo de avaliagao.

ES8:

Sim. Vou-lhe mostrar a escola?

Entrevistadora:

Sim.
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ENTREVISTA 9

Entrevistadora:

Ora boa tarde, Prof.? , vamos proceder entdo a entrevista no Mestrado em Ciéncias de

Educacdo, Administragdo e Organizagdo Escolar com o tema de coordenagdo de

Estabelecimento. Como se chama?

E9:

E9

Entrevistadora:

Ha quantos anos exerce este cargo?

E9:

Ora vai fazer este ano, em setembro, 10 anos. Portanto, foi desde 2007-
Entrevistadora:

10 anos. Exerceu alguma fungdo diretiva antes?
E9:

Nao, ndo, s6 docente.

Entrevistadora:

Quantos alnos tem mais ou menos esta escola?

E9:

Neste momento temos 92, mas ja foi uma escola maior, com 154, porque foi na altura em

que havia aquele regime de horario duplo.
Entrevistadora:
Ah, de manha e a tarde.

E9:

E, portanto, tinhamos 3 turmas de manha, 3 turmas a tarde, portanto tinhamos muito mais

alunos. Entretanto, pronto, também se fez o Centro Escolar de Mandim e outras situacdes

foram expostas e ficamos s0, neste momento s6 temos 3 turmas do primeiro ciclo e uma

do pré-escolar

Entrevistadora:

4 turminhas. Acumula fungdes atuais com a docéncia.
E9: Sim.

Entrevistadora:

E educadora.
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E9:

Sou educadora, tenho o meu grupo com 25 criangas e¢ sou Coordenadora do
Estabelecimento.

Entrevistadora:

O que ¢ que a motivou a aceitar ser Coordenadora de Estabelecimento?

E9:

Olhe, primeiro foi uma elei¢ao, foi, pronto, tipo uma imposi¢ao, ndo ¢? Que na altura eu
era a mais velha, digamos, a nivel de tempo de servigo na escola, houve uma elei¢ao entre
as colegas que estavam, havia uma mais velha do que eu, mas que ndo quis, ndo quis
aceitar e, portanto, eu fui eleita.

E9:

E pronto, pds-se assim, dd muito trabalho, muitas dores de cabega, mas acho que estou a
trabalhar para o bem-estar da escola e para formar uma escola o melhor possivel e tentar
envolver, penso que numa escola como a nossa que € uma escola pequenina ¢ possivel
envolver mais a familia e envolver as criangas e acho que eles neste momento precisam
muito disso, de perceber um pouco o que € que ¢ a escola, e ndo, que ndo ¢ um deposito,
mas tentar, por exemplo, que no6s quando vemos algum problema direcionado com uma
crianga individualmente, por exemplo, nds chamamos os pais, tentamos perceber o que ¢
que se passa, se eles nao o fizerem antes connosco, nao ¢? Pronto. E, entretanto, olhe, foi
passando. E assim, neste momento estou, sinto-me um bocado cansada ja, ja estou a ficar
mesmo, porque de facto tudo o que acontece apesar... pronto, porque no inicio diziam:
“Estas bem no cargo, porque ¢és educadora, ndo tens responsabilidades, a qualquer
momento podes sair da sala.” Mas neste momento ndo ¢ assim, porque eu realmente
quando vim para esta escola tinha uma auxiliar a tempo inteiro comigo. Neste momento
ndo tenho, tenho uma pessoa duas horas de manha e uma auxiliar, a tarde, uma hora.
Portanto, ndo ¢ bem assim, € ndés ndo temos programa, ¢ verdade, mas temos
responsabilidades, temos as orientagdes curriculares e temos muito trabalho a
desenvolver com os pequeninos para depois eles irem para o primeiro ciclo da melhor
forma possivel.

Entrevistadora:

E que tarefas desempenha no Estabelecimento, aqui por exemplo nesta escolinha?
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E9:

Pronto, eu organizo os horarios, organizo as tarefas das auxiliares, sou eu que fago as
reunides com os pais normalmente no inicio do ano e no fim, orientagdes em relacio a
resolugdo de problemas, qualquer que sejam eles quais forem, seja a origem a nivel geral
de escola como a nivel as vezes disciplinar. A nivel de turma, por exemplo, sou muitas
vezes chamada para tentar solucionar situagdes pontuais em turmas, e pronto, sou o elo
de ligagdo entre o agrupamento e as colegas a nivel de informag¢ao também. Embora agora
todas nos temos e-mail e tudo, pronto, as informagdes também chegam a eles. Mas antes
era muito mais através de nos, através das reunides.

Entrevistadora:

Da coordenacao.

E9:

Da coordenagdo do que, pronto, agora ja ¢ mais de formas diferentes E também a ligagao
entre os pais € 0 agrupamento, pronto, € ndo me estou a lembrar assim de mais alguma
coisa. Tudo o que acontecer tento solucionar.

Entrevistadora:

E como ¢ que sdo definidas as fun¢des do Coordenador?

E9:

Ora bem, como ¢ que sao definidas. Olhe, nem lhe sei dizer. Quer dizer, na altura nés
temos uma reunido, costumamos ter sempre reunides, este ano por acaso temos tido
menos porque a nossa orientadora da direcdo esteve um bocado doente, mas
normalmente, mensalmente temos uma reunido de Coordenadoras ¢ todos os assuntos a
nivel de agrupamento e de ciclo pré-escolar, primeiro ciclo sdo debatidos nessas reunides
e no6s. Sao-nos dados também diretrizes sobre aquilo que ndés devemos. A nossa postura
€ a nossa competéncia e como ¢ que havemos de tentar solucionar as coisas na escola,
nao ¢€?

Entrevistadora:

No exercicio da sua fun¢do depara-se com alguns problemas. Pode referir alguns?

E9:

Problemas, problemas... Tempo. Tempo ¢ o maior problema.

Entrevistadora:

Tempo para tudo.

E9:
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Para tudo. E o principal, e depois por acaso, pronto, ja ha muito tempo que tenho o grupo
de docentes que trabalha nesta escola ¢ 0 mesmo e, portanto, nds por acaso até nos damos
muito bem, mas as vezes acontece haver um ou outro colega com o qual nés ndo, ou
alguma auxiliar também, algum pessoal ndo docente com o qual n6s ndo nos entendemos
tdo bem e para mim no inicio agora, pronto, tem de ser, mas para mim no inicio foi um
bocado dificil eu ter que me impor porque eu sou Coordenadora eu ¢ que mando e tem
que ser assim, pronto. As pessoas ndo perceberem, ndo conseguirem perceber que eu
estou aqui para a ajudar, ndo sou patroa de ninguém, ndo mando em ninguém, mas tenho
diretrizes a seguir e tenho, e as pessoas t€ém que as seguir e ¢ dificil as vezes para alguns
colegas perceberem, mas ¢ mais até as vezes a nivel de pessoal ndo docente. E isso ¢ um
dos meus entraves, ¢ uma das minhas dificuldades.

Entrevistadora:

E como ¢ que tem resolvido as situagdes mais complicadas?

E9:

Sempre através do didlogo. Tento sempre, s6 mesmo em ultimo recurso ¢ que me dirijo a
direcdo e peco ajuda caso isso realmente seja necessario, o que ja aconteceu, por exemplo
o ano passado, com o problema disciplinar numa das turmas, em que a menina ja vinha
connosco desde a pré e sempre foi e € e continua a ser uma menina muito problematica.
Tentamos primeiro eu como Coordenadora juntamente com a professora falar com os
pais, os pais ndo aceitaram, a situa¢do continuou e ai eu vi-me de maos atadas sem saber
0 que mais havia de fazer e ai recorri ao nosso diretor, a nossa direcdo, ndo ¢, e foi...
tirando isso tenho conseguido...

E9:

Dentro da escola solucionar os problemas.

Entrevistadora:

E como ¢ que faz para conciliar as fungdes de Coordenador com as de professor? Sendo
educadora. Ainda ¢ mais complicado com uma funcionaria duas horas de manha e duas
horas a tarde.

E9:

Pois, pois, ¢ muito dificil. Eu tento que as pessoas falem, se for o caso de um encarregado
de Educagdo, tento sempre que eles venham falar comigo no meu tempo nao letivo-Por
exemplo, na hora de almogo se me pedirem eu disponho, ndo tenho qualquer problema,

desde que seja avisada com antecedéncia. Tento que seja solucionado nessa situagdo,
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sendo, se for mesmo extremamente necessario, tenho que arranjar uma auxiliar que fique
com 0s meus meninos para eu poder resolver as situagdes.

Entrevistadora:

Acha que a fun¢do de coordenagdo altera a relagdo com os colegas de trabalho, com os
professores, o resto do corpo docente?

E9:

Como lhe disse, no inicio foi um bocado dificil.

Entrevistadora: Sim, porque foi por votacao.

E9:

Por votacao.

Entrevistadora:

Nao foi por nomeagao.

E9:

Nao, foi, foi. SO depois ¢ que foi por nomeac¢ao mas a primeira vez foi por votacao, depois
foi o diretor que me foi nomeando. Mas no inicio foi um bocado dificil porque, 14 esta,
como digo, neste momento o corpo docente ¢ o mesmo ja ha alguns anos € nés damo-nos
muito bem, mas no inicio achavam que como educadora ndo percebia, ndo conhecia muito
bem o primeiro ciclo e, portanto, ndo tinha aptiddes para. Algumas colegas acharam que
eu que ndo era a pessoa certa. Nao tinham nada contra mim, mas como nao estava dentro
da realidade do primeiro ciclo, que achavam que nao saberia dar saida aos problemas.
Entrevistadora:

E acha que a func¢do de coordenacdo altera a relagdo com os alunos ou com os
encarregados de Educagdo, que a veem de um modo diferente?

E9:

Sim, sim. Veem, veem. E a diretora. E a diretora ou, para os meninos ¢ a diretora e muitos
dizem: “O professora, tu és a diretora da escola, tu é que mandas na escola toda.” “Sim.”
“E mandas na minha professora?” “Se for preciso.” Pronto, eles, nota-se que a nivel de
alunos e alguns pais.

Entrevistadora:

A inclusdo desta fun¢do como Coordenadora alterou a sua Organizagdo didria?

E9:

Sim, claro. Muito. Pronto, porque ¢ assim, como lhe digo, tenho que estar disponivel, ndo

¢€?
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Entrevistadora:

Consegue sair a horas?

E9:

Nao, ndo, ndo, isso ndo, ndo consigo, isso ndo, nem pensar, porque ha sempre qualquer
coisa para fazer porque nao tive tempo, porque tenho que ver e-mails, porque nao posso
estar a ver os e-mails enquanto estou com os meninos. As vezes ligam-me e tenho, ¢ para
ontem, as coisas sdo para ontem. Portanto tenho que trabalhar com isto, com 0os meninos,
tento aproveitar, quando ¢ mesmo muito urgente, quando as situagdes ¢ para ontem, tento
aproveitar aquele tempo que tenho a auxiliar, organizo o trabalho.

Entrevistadora:

E eles vao trabalhando.

E9:

Eles vao trabalhando em grupinhos com a auxiliar eu fago um trabalho que me pedem
para fazer. Caso contrario, tenho que o fazer sempre depois de sair, de estar com os
miudos.

Entrevistadora:

E como ¢ que articulam os Coordenadores de Estabelecimento com a direcdo de
agrupamento?

E9:

Através da tal reunido que eu lhe disse, que temos normalmente uma vez por més, e
também, sempre que necessario, através de telefone, sempre que precisamos vamos 14,
somos atendidas.

Entrevistadora:

Mas vocés articulam diretamente com o diretor de agrupamento?

E9: Nao, ndo, com a adjunta.

Entrevistadora:

Com a adjunta da direcao.

E9:

Sim, exatamente.

Entrevistadora:

S6 de vez em quando ¢ que ¢ com o senhor diretor.

E9:

E muito raro, s6 se for mesmo uma situagio grave.
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Entrevistadora:

Emergente.

E9: O diretor ¢ uma pessoa que delega completa confianga na assessora.
Entrevistadora:

E aqui os Coordenadores de Estabelecimento articulam com outros os gestores
pedagogicos intermédios?

E9: Com outros...

Entrevistadora:

Gestores pedagogicos intermédios. Associagdo de Pais talvez.

E9:

Sim, sim, sim.

Entrevistadora:

Vocés trabalham muito Camaras?

E9:

Sim. Nestes projetos, sim.

Entrevistadora:

Com a Camara, nao ¢? Nos projetos de saude.

E9:

Nos Projetos de Satde, também com a Junta de Freguesia, mais antes do agora, desde que
houve esta juncao de freguesia, a nossa freguesia antes tinha um plano anual de trabalho
muito diferente neste momento que a do Castelo tem, e havia muitas atividades que nos
propunham e nds trabalhdmos em conjunto sempre com eles, sempre que nos era possivel.
E trabalhdvamos também entre as 3 escolas, que na altura havia Santa Cruz, que agora ja
fechou, a nossa, Gestalinho, e a de Mandim. Portanto, como éramos as 3 escolas de base
de Barca havia muitas coisas em comum.

Entrevistadora:

Mas a de Mandim cresceu muito.

E9:

Muito, e agora ¢ impossivel, quase impossivel, embora através da Associacdo e Pais
continuamos a fazer algumas atividades, nds, a Gestalinho, e Madim, mas ja sdo muito
menos do que as que faziamos antes.

Entrevistadora:

E tém outros apoios na gestao de Estabelecimento?
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E9:

E mais ou menos, a Associagdo de Pais tenta ajudar, umas vezes ajuda...
Entrevistadora:

E uma associagdo cooperativa com vocés, coopera bem?

E9: Depende dos anos. H4 anos em que coopera.

Entrevistadora:

Depende dos presidentes, ndo ¢?

E9:

Dos presidentes, exatamente, €.

Entrevistadora:

Em que documentos do agrupamento se apoia para exercer as suas funcdes de
Coordenadora?

E9:

Pronto, temos o regulamento interno, ndo ¢? Um dos documentos. E principalmente ¢
esse, ndo ¢? E depois qualquer duvida ou assim € sempre através de perguntas e de
davidas que se coloca diretamente a colega, a nossa colega representante do primeiro
ciclo.

Entrevistadora:

Quais sao as suas expetativas sobe o exercicio da funcao de coordenagdo?

E9:

As minhas expetativas... gostava que nos dessam mais tempo para podermos organizar o
nosso trabalho sem estarmos sempre dependentes... pronto, estarmos a espera, ndo €?
Porque ¢ assim, exigem muito de nos e ddo-nos pouco tempo para nds podermos ser mais
eficientes, digamos. Porque se nos, pelo menos o meu, um dos meus objetivos ¢ cumprir
aquilo que nos solicitam. Mas se eu ndo tiver tempo torna-se um bocado dificil. E ou levo
trabalho para casa ou fico na escola a fazer.

Entrevistadora:

Pois.

E9:

E isso...
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Entrevistadora:

Entdo e tenho aqui uma pergunta que vem a seguir que diz assim: o que sugere para
melhorar a gestdo da coordenacao? Portanto, seria entdo neste caso como a extensdo da
pergunta anterior, seria mais tempo.

E9:

Sim, mais tempo.

E9:

Ou entdo, € assim, ou entdo menos tempo direto com as criangas, no caso da coordenagao,
sei 14, dar-nos por exemplo-Porque € assim, eu tenho que estar as 5 horas diretas com os
meninos. E depois em vez das tais duas horas semanais, que ¢ a componente nao letiva,
acabo por ter muito mais do que a outra colega. Portanto, se calhar arranjarmos uma
forma, ou porem-nos realmente uma auxiliar a tempo inteiro, no caso se tiver estas
fungdes de coordenacdo, para ter mais tempo disponivel, ou entdo, depois este ano, nao
sei, retiraram-nos. Olhe, ndo sei. Precisamos de mais tempo nao letivo, pronto.
Entrevistadora:

Exato.

E9:

Mas que também ndo nos prejudique a nds pessoalmente em relacao aos colegas. Porque
depois se formos ver quem € que quer ser Coordenador neste momento quase ninguém
quer ser, porque de facto as responsabilidades, seja o que for que aconteca ¢ assumido
por nos, nds € que temos que assumir, quer seja em relagcdo aos pais, quer seja em relacao
aos colegas, hd uma atividade que nao foi bem realizada ou que ndo cumpriu os objetivos,
tudo cai sobre a coordenagao.

Entrevistadora:

Sabe que...

E9:

Todos nos vém pedir...

Entrevistadora:

Satisfacoes.

Entrevistadora:

Porque ¢ engragcado que focou um ponto, porque ja nao ¢ a primeira nem a segunda nem

a terceira Coordenadora que me diz que, ndo estando a ser gravada a entrevista, que
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quando o mandato acabar que ndo quer mais porque realmente ¢ extremamente cansativo,
e sobretudo que ¢ isto, que ¢ o tempo que falta e que a responsabilidade que acarreta.
E9:

Exato, é.

Entrevistadora:

Porque aconteceu tudo, desde as AEC.

E9:

Sim, sim.

Entrevistadora:

E tém o servico de apoio a familia também pela Camara, ndo é?

E9:

Temos, temos, temos.

Entrevistadora:

Funciona também das 7 ¢ meia as 7.

E9:

Sim, e qualquer problema que surja, seja a hora, as vezes ligam-me as 6, 6 ¢ meia. “O
professora, olhe, aconteceu isto assim, assim, o que ¢ que eu faco?” Quer dizer, eu ja ndo
estou dentro do meu horario letivo, mas como Coordenadora tenho obrigacao ou vejo-me
na obrigacao de solucionar ou tentar solucionar o problema da melhor forma. Porque dai
depois vem também a imagem da escola.

Entrevistadora:

Pois.

E9:

Quer dizer, tudo isso implica muita coisa. Portanto, ¢ muito cansativo.

Entrevistadora:

Na sua opinido que qualidades sdo exigidas para exercer bem as fun¢des de Coordenadora
de Estabelecimento?

E9:

Olhe, ndo lhe sei dizer, mas acho que temos que ser muito humanas. Porque ha situagdes,
pronto, em que nds temos de ser muito assertivas e tem que ser e € assim e doa a quem
doer temos que fazer. Mas acho que acima de tudo deviamos ser muito humanas para
ajudar, porque as pessoas que trabalham connosco trabalham connosco todos os dias e,

portanto, para nos termos um ambiente, para criar um bom ambiente temos que tentar que
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toda as pessoas se deem bem. E pronto, e tentar ajudar no possivel. Acho eu que ¢ um
pouco isso.

Entrevistadora:

Hé alguma questio que gostasse de colocar?

E9:

Nao.

Entrevistadora:

Muito obrigada por esta entrevista que depois sera gravada, serd transcrita ¢ dada para a

professora assinar. Muito obrigada.
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ENTREVISTA 10

Entrevistadora:

Bom dia, vamos proceder entdo aqui a uma entrevista inserida no Mestrado em Ciéncias

da Educacdo, administra¢ao ¢ Gestao Escolar, subordinado ao tema de coordenacdo de

Estabelecimento na Universidade Catolica, no Porto relativamente ao cargo que exerce.

Entrevistadora:

Hé quanto tempo exerce este cargo?
E10:

H4 quatro anos.

Entrevistadora:

Que fung¢des exerceu antes?

E10:

Sempre como professora.
Entrevistadora:

Nao teve cargo nenhum?

E10:

Nao.

Entrevistadora:

Acumula fungdes com a docéncia?
E10:

Sim.

Entrevistadora:

Tem turma?

E10:

Sim.

Entrevistadora:

Quantos alunos tem mais ou menos esta escola?
E10:

Cento ¢ sessenta alunos.
Entrevistadora:

Isso da mais ou menos umas sete, oito turmas?
E10:

Duas turmas da pré e cinco turmas do 1.° ciclo
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Entrevistadora:

Diga-me, o que ¢ que a motivou a aceitar este cargo de Coordenadora de
Estabelecimento?

E10:

Foi quase como uma obrigacao.

Entrevistadora:

Porqué?

E10:

Porque eu acho que isto deveria ser para pessoas que nao tivessem turma, que estivessem
mais disponiveis porque estar a dar aulas e acumular com a fun¢do de Coordenadora ¢é
um bocadinho complicado.

Entrevistadora:

E que tarefas desempenha o Coordenador de Estabelecimento?

E10:

Tantas! Organizagdo do Estabelecimento, lidar com funcionarios, tarefas de funcionérios,
de professores.

Entrevistadora:

Um leque variado. E essas fun¢des desempenhadas pelo Coordenador de Estabelecimento
como ¢ que sdo definidas?

E10:

Através de reunides que fazemos com a Diregao.

Entrevistadora:

Vocés definem as vossas tarefas mediante as diretivas da Dire¢ao?

E10:

Sim.

Entrevistadora:

No exercicio da sua fun¢do depara-se com varios problemas, pode referir alguns?

E10:

Esta escola ¢ muito pacifica, o que ¢ mais dificil lidar ¢ com as funcionarias,
nomeadamente definir as tarefas ¢ um bocadinho complicada, isto ¢ mais no inicio do ano
porque depois acaba por ficar tudo normal. Depois outros problemas € com os pais.
Entrevistadora:

E como tem resolvido as situa¢des mais complicadas?
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E10:

Nao ha nada que nao consiga resolver sendo pec¢o ajuda a Direcao.

Entrevistadora:

E quando as consegue resolver, de que modo ¢ que as resolve? Qual ¢ o instrumento
basico?

E10:

Tem que ser através do didlogo.

Entrevistadora:

E como faz para conciliar as fungdes de Coordenador com as de professor?

E10:

Isso ¢ mais complicado mas tenho que tirar algum tempo, em vez de sair as horas certas
ndo saio, saio mais tarde mas tem que ser.

Entrevistadora:

Acha que as fungdes de coordenagdo alteraram o relacionamento com o corpo docente?
E10:

Penso que ndo. Poderd alterar ¢ um bocadinho dentro da sala de aula como professora
porque rouba sempre um bocadinho de tempo, digamos assim, agora com as colegas nao
noto diferenca. E um corpo docente muito bem-disposto, nao cria problemas nenhuns.
Entrevistadora:

E acha que altera a relagdo com os alunos ou 0 modo como os encarregados de Educagao
a veem?

E10:

Ja estou com estes alunos ha quatro anos, acho que ja me conhecem, agora podera alterar
um bocadinho ter que atender um telefonema ou outro, ter que atender um pai ou outro,
tento ndo fazer dentro do periodo de aulas mas se for preciso em casos urgentes. ..
Entrevistadora:

E os alunos veem-na da mesma maneira apesar de ser Coordenadora de Estabelecimento?
E10:

Como digo desde o primeiro ano eles eram meus alunos, por isso para eles isto ¢ normal.
Entrevistadora:

E os outros alunos?
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E10:

Os outros alunos ¢ “a Coordenadora, a Coordenadora”, veem aquela figura, acham que
isto ¢ um bocadinho como uma autoridade, digamos assim.

Entrevistadora:

E a mesma coisa acontece com 0s pais ou nao?

E10:

Acho que ndo.

Entrevistadora:

A inclusdo desta fungdo alterou a sua Organizacao diaria?

E10:

Claro, ha mais trabalho. Nao ¢ que seja assim...pronto também tenho uma colega que me
estd a apoiar, sendo seria bem mais complicado, até porque dividimos tarefas portanto
tenho bastante apoio sendo seria muito mais complicado...

Entrevistadora:

Divide tarefas com o corpo docente?

E10:

Sim, sim. Todos os professores tém uma tarefa definida.

Entrevistadora:

Mapas?

E10:

Mapas de leite, coisas assim.

Entrevistadora:

A programacdo de atividades, por exemplo?

E10:

Isso fazemos em conjunto, com o Plano Anual de Atividades.

Entrevistadora:

E depois quando ha uma atividade hd uma colega responsavel por cada atividade?

E10:

Nao ha uma colega responséavel por cada atividade, se for dentro da escola todas nos
colaboramos, se for individual cada colega trata da sua atividade.

Entrevistadora:

Eu digo isto porque por exemplo ha o dia do pai e hd uma colega que esta encarregue de

fazer o dia do pai para toda a escola.
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E10:

Nao, ndao. Aqui faz-se uma coisa, aceitam-se sugestoes, cada colega traz uma ideia ¢ a
partir dai trabalhamos em conjunto mas cada colega faz o seu trabalhinho para o dia do
pai, da mae.

Entrevistadora:

Porque por exemplo j4 me deparei com escolas em que com atividades maiores ha um
professor que ¢ responsavel por cada atividade e ja passei por outros nestas entrevistas
em que ¢ o Coordenador que faz, por exemplo, a marcagdo de autocarros, almogos. Ha
uns colegas que fazem eles e hé outros que ¢ o Coordenador.

E10:

Nao, neste caso quando ¢ assim essas saidas sou eu que trato dos autocarros, dos almogos,
os meninos t€ém que trazer o seu almocinho mas atividades dentro da escola cada professor
colabora o mais possivel.

Entrevistadora:

E como articulam os Coordenadores de Estabelecimento com a Diregao?

E10:

Temos reunides.

Entrevistadora:

Com que periodicidade?

E10:

Mensalmente, mais ou menos.

Entrevistadora:

E com quem?

E10:

Com a professora que esté responsavel pelo 1.° ciclo.

Entrevistadora:

N3do, com o Diretor?

E10:

Nao, com Diretor.

Entrevistadora:

Entre Coordenador de Estabelecimento como ¢ que vocés se articulam?

E10:

E nessa reunido.
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Entrevistadora:

E articulam com outros gestores pedagodgicos intermédios?

E10:

Articulamos com todos os Coordenadores ¢ com os membros da Dire¢ao.
Entrevistadora:

A quem recorre quando precisa de uma ajuda no exercicio das fun¢des de coordenagao?
E10:

J& disse e volto a referir ¢ sempre a Direcdo. Sempre que tenho alguma duvida que ndo
consiga resolver eu peco sempre ajuda.

Entrevistadora:

Ha mais algum apoio para os Coordenadores de Estabelecimento? Uma vez que articula
com a adjunta ja esta feita articulacao.

Entrevistadora:

E em que documentos se apoia para exercer as fungoes?

E10:

Nas reunides ddo-nos sempre umas tarefas que temos que cumprir.

Entrevistadora:

Mas nao ha documentos explicitos com as vossas fungdes?

E10:

Sim, nds internamente fazemos isso, ha quem fique com o mapa de leite, fica 1a escrito
quem fica responsavel.

Entrevistadora:

Isso ¢ a nivel de escola, estou a referir-me ao nivel do Agrupamento, as vossas fungdes
estao delineadas em algum documento?

E10:

Devem estar com certeza, mas isso € 1a em cima.

Entrevistadora:

Hé mais alguma estrutura do Agrupamento que se apoie para a coordenagao? Associacao
de pais, Camara, nada?

E10:

Temos a Associacao de Pais.

Entrevistadora:

A Associagdo de Pais funciona bem?
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E10:

Funciona bem, no inicio do ano temos a reunido, eles apresentam o plano que eles tém,
as atividades que vao fazer ao longo do ano e ¢ essa a articulagdo que temos com a
Associagao de Pais.

Entrevistadora:

E d4 uma boa estrutura de apoio também, a nivel de atividades?

E10:

Sim.

Entrevistadora:

Que expectativas tem no exercicio do cargo? Tem expetativas?

E10:

Nao, quero acabar os quatros anos e entregar o cargo.

Entrevistadora:

O que ¢ que sugere para melhorar a gestao de Estabelecimento pelos Coordenadores?
E10:

Aquilo que eu acho que deveria ser numa escola desta dimensao era que o Coordenador
deveria ser uma pessoa que estivesse disponivel a tempo inteiro.

Entrevistadora:

Para a coordenagao?

E10:

Para a coordenacao.

Entrevistadora:

Esta escola ¢ enorme por isso mesmo também concordo consigo. Quais sdo as qualidades
que o Coordenador de Estabelecimento deve ter para exercer bem as suas fungdes?

E10:

Tem que ter alguma calma, tem que saber lidar bem com as pessoas, ter essa sensibilidade
porque o mais dificil neste cargo € saber lidar com o ser humano, digamos assim por isso
¢ preciso ter alguma paciéncia.

Entrevistadora:

Calma, paciéncia, saber ouvir. Ja foram referidas.

E10:

Muitas vezes.
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Entrevistadora:

Tem mais alguma questao que queira colocar?

E10:

Pronto Professora, o meu muito obrigada, esta entrevista sera depois transcrita e dar-lhe-

el para assinar.
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ENTREVISTA 11

Entrevistadora:

Ola, Bom Dia Professora.

E1l1:

Bom dia.

Entrevistadora:

Entdo vamos proceder entdo aqui a uma entrevista para o Mestrado em Ciéncias da
Educacdo, administragdo e Gestdo Escolar, ao qual o tema roda a volta das tarefas e do
perfil do Coordenador de Estabelecimento. Umas perguntas sobre o cargo que exerce?
E1l1:

Sim.

Entrevistadora:

Ha quanto anos exerce este cargo?

E1l1:

Vai fazer cinco anos. Nao nesta escola, estive trés anos noutra escola do Agrupamento.
Entrevistadora:

Portanto esteve trés anos noutra escola.

E1l1:

Noutra escola como Coordenadora e agora estou ha dois anos como Coordenadora nesta
escola.

Entrevistadora:

Nesta escola. Exerceu fungdes anteriores nestes cincos anos sem ser de coordenagao?
El1:

Sem ser de coordenagao?

Entrevistadora:

Sim.

El1:

Era professora titular.

Entrevistadora:

Professora titular.

El1:

Sim.
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Entrevistadora:

Acumula as fun¢des de Coordenadora com a docéncia?

E1l1:

Nao, com a docéncia, ndo tenho turma mas tenho atividade letiva.
Entrevistadora:

Portanto nao ¢ titular de turma. E que numero de horas letivas tem?

E1l1:

Numero de horas letivas...tenho dezassete horas letivas.

Entrevistadora:

Dezassete horas letivas?

E1l1:

Sim.

Entrevistadora:

Dé uma disciplina?

E1l1:

Dou uma disciplina que ¢ oferta de escola neste caso que ¢ Educagdo para a Satde que
dou em todas as turmas do Agrupamento e dou apoio ao estudo de uma turma do segundo
ano mais a EAFE, portanto as expressdes porque o colega dessa turma tem reducdo de
cinco horas.

Entrevistadora:

Ah, porque sendo ndo dava essas cinco horas? Tinha menos turmas?

E1l1:

Daria apoio. Tinha que completar dezassete horas.

Entrevistadora:

Dezassete horas letivas e as outras sdo para coordenacao de Estabelecimento?
E1l1:

As outras sao para coordenagao sim.

Entrevistadora:

E o que ¢ que a motivou a aceitar o cargo de Coordenadora de Estabelecimento?
E1l1:

Ter uma tarefa diferente.

Entrevistadora:

Uma tarefa diferente?
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El1:

Sim, experimentar uma coisa diferente que ndo a sala de aula.

Entrevistadora:

E que tarefas desempenha entdo o Coordenador de Estabelecimento?

El1:

Desempenha muitas tarefas por exemplo além da atividade letiva que ja falamos,
desempenha as tarefas olhe fazer mapas de leite, preencher as grelhas a 6.* F da
alimentagdo da cantina, dos meninos, requisitar material de limpeza, requisitar material
pedagdgico, receber os pais, receber a Associagdo de Pais, gerir o pessoal ndo docente,
gerir as tarefas do pessoal ndo docente e se calhar ndo me estou a lembrar de mais nada
mas ¢ um leque muito grande de tarefas. Zelar pelo bem-estar da escola no sentido de
haver alguma coisa que seja preciso consertar ou ligar para a Camara para virem consertar
uma lampada ou uma porta, o lavatdrio... Tudo isso.

Entrevistadora:

Tudo isso. No exercicio das suas fungdes depara-se com alguns problemas, pode
enumerar alguns?

E1l1:

Problemas? Os tnicos problemas com que eu me deparo s6 mesmo, as vezes, falta de
compreensao por parte dos encarregados de Educacao, nao tenho grandes obstaculos. Eu
vou contornando os obstaculos, se ndo conseguir as coisas hoje, consigo amanha,
percebe? Nao tenho tido muitos obstaculos nesta fungao.

Entrevistadora:

Ainda bem. E como ¢ que tem resolvido as situagdes mais complicadas?

El1:

As situacdes mais complicadas com muito didlogo, neste nivel estou a lembrar-me mesmo
dos pais percebe? Ha pais mais dificeis em que nds temos que ter muito didlogo, muita
paciéncia, muita compreensao para resolver as situagdes dos filhos. De resto ndo tenho
tido, pronto nao tenho tido grandes complicacdes.

Entrevistadora:

Grande sorte Professora. Apesar de sé ter dezassete horas, de ndo ter turma, precisava de
mais horas para conciliar as duas fungdes?

El1:

Mais horas como Coordenadora?
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Entrevistadora:

Sem ser letivas...

E1l1:

Nao, ndo precisava.

Entrevistadora:

Chegam?

E1l1:

Chegam.

Entrevistadora:

Em que ¢ que as fungdes de coordenacdo alteraram a relagdo com os professores de
Estabelecimento? Se € que alteraram.

Portanto eu ja sei que vocés trabalham no vosso Agrupamento por rotatividade de
coordenacdo, portanto estd aqui, ja esteve noutra, estara provavelmente daqui a dois ou
trés anos noutra.

E1l1:

Noutra sim, se o Diretor assim o entender.

Entrevistadora:

Certo, se o Diretor assim entender, mas vocés tém este modelo de coordenagdo que ¢é
diferente, bastante diferente de quase todos os outros?

El1:

Sim.

Entrevistadora:

E esta fungdo altera a relacdo com os outros professores de Estabelecimento?

El1:

E evidente que altera. Embora eu faga tudo sou Coordenadora mas primeiro sou colega
dos meus colegas ¢ evidente que ha certa, ha alguma diferenca, pode haver um certo mau
estar, o que ¢ normal mas antes de Coordenadora eu sou colega, percebe?
Entrevistadora:

E achas que as fung¢des de coordenacdo alteraram a relacdo com os alunos ou com os
encarregados de Educagao?

El1:

Com os alunos nao. Os alunos acho que respeitam todos os professores, ¢ evidente que a

mim me vém como uma figura um bocadinho diferente porque sou a Coordenadora. Com
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os encarregados de Educagdo sim porque realmente se eles ndo conseguem resolver
algum problema com a professora vém ter comigo para eu tentar resolver, sim.
Entrevistadora:

Sim. A inclusdo da gestdo de Estabelecimento mudou a sua Organizagao diaria?

El1:

A minha Organizacao diaria?

Entrevistadora:

Sim, pessoal.

E1l1:

Nao passo tanto tempo a preparar aulas como se tivesse turma, esta a perceber? Ai mudou.
Nao passo tanto tempo em casa a preparar aulas como as minhas colegas passam, isso
sim.

Entrevistadora:

Mas nao dispensa mais tempo do que aquele que ¢ necessario para a coordenagdo de
Estabelecimento?

El1:

Nao dispenso mais tempo além do meu tempo de escola?

Entrevistadora:

Sim.

El1:

No geral ndo, esporadicamente sim mas no geral ndo.

Entrevistadora:

Pois, e como sdo definidas as fungdes de Coordenador de Estabelecimento aqui no vosso
Agrupamento?

E11:

Primeiro est4 na legislagdo, a legislacdo da portanto as orientacdes ou as defini¢des das
fungdes da Coordenadora e depois para o nosso Diretor que também nos da as orientagdes
daquilo que nds temos que fazer em cada escola.

Entrevistadora:

O vosso Diretor visita as vossas escolas frequentemente?

E1l1:
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Sim, ndo frequentemente mas sim, esporadicamente vem as escolas sim, talvez duas ou
trés vezes por ano ou mais se se justificar algum problema ao nivel de alunos. Esta sempre
disponivel.

Entrevistadora:

Esta sempre disponivel. E como articulam os Coordenadores de Estabelecimento com a
direcao do Agrupamento entao?

E1l1:

Articulamos com reunides que podem ser, dependendo das necessidades podem ser,
semanais, quinzenais, mensais.

Entrevistadora:

Dependendo da necessidade nao €?

E1l1:

Dependendo da necessidade.

Entrevistadora:

E vocés fazem articulacdo com outros gestores intermédios?

El1:

Com outros gestores intermédios, muitas vezes fazemos articulagdo com os
representantes da Camara para alguma situag@o ou alguém, por exemplo, da Lipor em que
representa a Junta, ou alguém da Associagdo de Pais.

Entrevistadora:

A Associagao de Pais trabalha bem?

E1l1:

Sim, trabalham muito bem.

Entrevistadora:

E para vocés ¢ uma ajuda, uma mais-valia?

E11:

E uma mais-valia e uma ajuda.

Entrevistadora:

E que outros apoios tém entdo?Esta pergunta se calhar vai atras da Associagdo de Pais, a
Associacdo para vocés ¢ uma mais-valia, ¢ uma ajuda?

El1:

E uma ajuda, um suporte e ¢ um apoio porque nos trabalhamos bastante bem com a

Associagdo de Pais.
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Entrevistadora:

Em que documentos do Agrupamento se apoia para exercer as suas fungdes de
Coordenadora?

E1l1:

Portanto os documentos em que me apoio serda no Regulamento Interno e no Projeto
Educativo.

Entrevistadora:

E depois fazem as tais reunides mensais?

E1l1:

Sim.

Entrevistadora:

Uma pergunta que ainda vem atras, vocés articulam mais com o Diretor diretamente ou o
Diretor delega fungdes em alguém na direg¢ao?

E1l1:

Sim, o Diretor delega fungdes na Assessora da Direcdo que estd vocacionada para o
primeiro ciclo.

Entrevistadora:

Para o primeiro ciclo, pois. Eu saltei esta pergunta.

Em que estruturas do Agrupamento se apoia?

Portanto, as estruturas do Agrupamento seriam, neste caso, o Diretor quando necessario,
nao ¢€?

E1l1:

Sim e a assessora do Agrupamento que estd digamos com a fungdo do primeiro ciclo.
Entrevistadora:

Quais sdo as suas expetativas no exercicio da sua fungao?

E11:

A minha primeira expetativa € que haja bom ambiente entre todos os docentes, todos os
nao docentes e os alunos. Que haja bom ambiente aqui dentro da escola, que sejamos
colegas um dos outros e nos apoiemos uns aos outros, e nos ajudemos. E a minha primeira
missdo portanto o objetivo € criar bem estar e condigdes de trabalho para que as pessoas
se sintam bem cé dentro. O segundo objetivo claro que € zelar pelo espaco fisico da escola,

pelo bom funcionamento das estruturas fisicas, o equipamento.
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Entrevistadora:

E as expetativas pessoais?

E1l1:

Neste momento gosto bastante do que fago e gostava de continuar com este cargo, €
evidente que a ultima palavra ¢ do meu diretor, se ele para o ano disser que eu tenho que
ir para uma turma pois claro que vou, mas gosto da experiéncia.

Entrevistadora:

Sente-se realizada?

E1l1:

Sinto.

Entrevistadora:

Ainda bem. O que ¢ que sugere para melhorar a gestdo de Estabelecimento no exercicio
de coordenagdo de Estabelecimento?

E1l1:

Olhe, talvez as vezes uma resposta em algumas situacdes por parte da Camara quando
pedimos alguma coisa digamos mais elaborado, por exemplo, ando ha muito tempo a
pedir para podar as arvores que sdo arvores de grande porte que estd a volta da escola e
realmente esta a custar eles virem poda-las e arranjar os canteiros que ando a pedir ha
meses e eles ainda ndo vieram. E mesmo a morosidade de alguns pedidos.
Entrevistadora:

A nivel de nimero de funciondrios e tudo esta satisfeita?

E1l1:

Neste momento estou mas no inicio do ano letivo ndo estava que tinha poucos
funcionarios mas neste momento olhando até para outras escolas acho que estou bem
melhor do que outras colegas Coordenadoras, o racio de funciondrios para a quantidade
de meninos estd muito boa.

Entrevistadora:

Que quantidade de meninos tem?

E1l1:

Cento e noventa e 0ito mais ou menos.

Entrevistadora:

Cento e noventa e oito mais ou menos. E quantos professores tém?
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El1:

Temos seis do primeiro ciclo e duas da pré.

Entrevistadora:

Duas da pré. Tem unidade?

El1:

Nao, ndo tenho unidade.

Entrevistadora:

Nao tem unidade e esta satisfeita com os funcionarios.

E1l1:

Sim, tenho que dizer alguma coisa positiva, tenho que dizer aquilo que sinto.
Entrevistadora:

Na sua opinido quais sdo as qualidades exigidas para exercer bem a profissdo de
Coordenadora de Estabelecimentos?

E1l1:

Sinceramente acho que como primeira qualidade ¢ ter muita diplomacia e saber lidar a
nivel de relagdes humanas com as pessoas, seja colegas, seja pais e claros os alunos mas
sobretudo ter muita diplomacia e muita capacidade de didlogo.

Entrevistadora:

Muita capacidade de didlogo. H4 alguma questdo que gostasse de integrar aqui na nossa
entrevista?

E1l1:

Nao.

Entrevistadora:

Pronto Professora, o meu muito obrigada, esta entrevista sera depois transcrita e assinada

por si.
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ENTREVISTA 12

Entrevistadora:

Ola. Vamos proceder a uma entrevista para a Universidade Catolica, inserida no Mestrado
em Ciéncias da Educacdo, administragdo e Gestdo Escolar, ao qual o tema ¢ a
Coordenacao do Estabelecimento. Ola Boa tarde, como se chama?
E12:

E12:.

Entrevistadora:

Ha quanto tempo exerce o cargo de gestdo que ocupa atualmente?
E12:

Nesta escola?

Entrevistadora:

Em qualquer escola.

E12:

Em qualquer escola para ai hd doze anos.

Entrevistadora:

Doze anos?

E12:

Por ai...

Entrevistadora:

E hé quanto anos estd neste Agrupamento?

E12:

Neste Agrupamento para ai ha catorze.

Entrevistadora:

Entdo foi sempre Coordenadora de Escolas neste Agrupamento?
E12:

Quase sempre.

Entrevistadora:

E nesta escola hd quantos anos ¢ Coordenadora?

E12:

E o segundo.

Entrevistadora:

Segundo. Voocés tém aquele sistema de rotatividade de coordenagdo ndo ¢?
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E12:

Foi este ano. O ano passado, este ano que passou.

Entrevistadora:

Que fungdes exerceu antes de ser Coordenadora de Estabelecimento?

E12:

Tinha uma turma a meu cargo.

Entrevistadora:

Titular de turma. Docente do 1.° ciclo. Acumula fungdes atuais com a docéncia?
E12:

Com a docéncia de Educagdo para a Saude. Nossa oferta de escola.

Entrevistadora:

Oferta de escola, ndo ¢é titular de turma. No entanto acumula fun¢des como docente.

E12:

Sim.

Entrevistadora:

Esta escola mais ou menos quantos alunos tem?

E12:

Somos quatrocentos, a volta disso.

Entrevistadora:

E engloba jardim e 1.° ciclo?

E12:

Sim.

Entrevistadora:

E quantos docentes mais ou menos tém?

E12:

Sdo quinze turmas. Onze do 1.° ciclo e quatro do jardim de infancia.
Entrevistadora:

E tem na mesma os servigos de acolhimento a familia?
E12:

Sim, tudo igual.

Entrevistadora:

O que ¢ que a motivou a aceitar ser Coordenadora de Estabelecimento?
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E12:

Na altura eramos convidadas, eleitas ou 1a como ¢ que se chamava. Chamavam quem
tinha mais perfil .Nao foi nenhuma ambig¢do. Proporcionou-se.

Entrevistadora:

Proporcionou-se, por convite?

E12:

Pois.

Entrevistadora:

Que tarefas desempenha o Coordenador de Estabelecimento, sobretudo numa escola
gigantesca como esta?

E12:

Tudo que tenha a ver com o funcionamento e com a parte pedagogica também, mas tudo
que tenha a ver com auxiliares.

Entrevistadora:

Descreva-me algumas, por favor.

E12:

Algumas das fung¢des?

Entrevistadora:

Sim.

E12:

Fazer horérios, atribuir tarefas, fazer terapias.

Entrevistadora:

Terapias?

E12:

Muitos problemas ndo ¢ verdade? As pessoas as vezes precisam de uma palavrinha, de
um afeto. Agora uma escola desta envergadura ¢ muito complicada gerir, ¢ muita gente,
muitas personalidades diferentes.

Entrevistadora:

Falou-me hé pouco...faz a gestdo pedagodgica nalgum sentido?

E12:

Das minhas turmas que eu dou aulas a todos.

Entrevistadora:

Mas ndo interfere com a parte pedagdgica dos colegas?
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E12:

Dos colegas nao.

Entrevistadora:

Mas a nivel de tarefas quais sdo? Ja falou nas funcionarias, depois passamos para os
mapas.

E12:

Mapas do leite, a frequéncia dos colegas AEC também, os mapas de assiduidade.
Promover o bem-estar de todos que acho que acaba por ser das coisas mais complicadas
Basicamente hoje em dia o que fazemos ¢ gerir pessoas.

Entrevistadora:

Como ¢ que sdo definidas as fungdes de Coordenador de Estabelecimento?

E12:

O Diretor ¢ que define, ndo ¢?

Entrevistadora:

Entdo vocés fazem uma reunido na qual sdo delineadas mais ou menos as fungdes?

E12:

Eu ja sou Coordenadora ha tanto tempo que acho que ja ninguém me diz o que fazer.
Entrevistadora:

No exercicio da sua funcao depara-se com alguns problemas? Pode nomear alguns?
E12:

Queremos sempre mais, mais funciondrios, mais recursos. Agora eu acho que nesta escola
ndo me posso queixar muito porque a nivel de recursos fisicos e de estruturas estamos
bem, ao nivel de auxiliares ndo temos o que nos queriamos mas temos o que a lei manda.
Agora a reforma desatualizada em relagdo a isso ninguém pode fazer nada.
Entrevistadora:

Sim, mas na eventualidade de haver um problema sao mais virados para funcionarios,
para colegas, pais.

E12:

Pais, mais pais. Eu acho que hoje em dia ¢ mais dificil lidar com os pais.
Entrevistadora:

E como ¢ que resolve essas situagdes mais complicadas? Resolve-as na escola, pede o
auxilio da direcao?

E12:
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Normalmente o que ¢ problema de escola a escola resolve, havendo uma das partes que
nao fique satisfeita ai ¢ que se recorre a Direcdo. Até agora tudo que tem a ver com a
escola ¢ resolvido aqui.

Entrevistadora:

Tudo com ajuda do didlogo?

E12:

Sim.

Entrevistadora:

Como ¢ que faz apesar de ter poucas horas para conciliar tudo?

E12:

Dou muitas horas minhas.

Entrevistadora:

Acha que a fungdo de coordenagdo altera a relagdo com os professores de
Estabelecimento?

E12:

Comigo ndo altera em nada.

Entrevistadora:

Entdo mantém a posi¢do como igual?

E12:

Como igual.

Entrevistadora:

Acha que a maneira como os alunos e os pais a veem também altera ou permanece igual?
E12:

Isso acho que altera, acho que os pais acabam por ter um bocadinho mais de cuidado,
chamemos-lhe assim, abordam de uma forma que se calhar a um titular ou a um
funciondrio por vezes ndo abordam. O que ndo estd correto mas ¢ uma questdo de
mentalidade que era preciso mudar ali, a nivel de alunos como vou as turmas todas acabo
por ter um conhecimento mais proximo dos alunos. Eles precisando de mim, recorrem.
Entrevistadora:

Entdo de certa maneira altera?

E12:

Altera, acaba por alterar.
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Entrevistadora:

Porque se calhar nao vao ter com outra colega da sala ao lado mas vao ter com a
Coordenadora.

E12:

Nao gosto do vais ter que ir ao gabinete da Coordenadora, ¢ 6bvio que temos casos em
que ¢ preciso mas essa posi¢ao custa um bocadinho, ndo ¢? Agora 14 esta, eles por outro
lado como tém o outro lado, o outro conhecimento que ¢ estar na sala da aula com eles
uma hora semanal, acabam por ter um conhecimento e acho que nao tém aquele medo do
Coordenador de escola, penso eu, pelo menos ndo noto.

Entrevistadora:

Esta tarefa de coordenacao de Estabelecimento alterou a sua Organizagao diaria?

E12:

Agora ja ndo. Mas levo, levo trabalho para casa, isso sim.

Entrevistadora:

Porque nao consegue ter aquele espago, tempo delimitado que muita gente sai as horas...
E12:

O meu horério € as cinco e meia mas ha sempre um problema, ha sempre um telefonema,
ha sempre qualquer coisa.

Entrevistadora:

Como ¢ que articulam os Coordenadores de Estabelecimento com outros gestores
pedagogicos? Os Coordenadores aqui articulam por exemplo com a responsavel pelos
docentes?

E12:

Sim, sim. Temos reunides com a adjunta da dire¢do e que esta encarregue do 1.° ciclo e
do pré escolar.

Entrevistadora:

A quem recorre quando precisa de ajuda com algum problema aqui?

E12:

Normalmente a adjunta da Direcao.

Entrevistadora:

Em que documentos do Agrupamento se apoia para exercer as suas fungdes de

Coordenadora?
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E12:

Temos o regulamento interno que ¢ fundamental para nds mas também ja esta mais que
sabido, s6 hd uma alteracdo ou outra que vamos fazendo para ajustar mas a partida ¢
sempre o regulamento interno.

Entrevistadora:

H4 mais alguma estrutura que se apoie para o exercicio da coordenagdao de
Estabelecimento?

E12:

Nao.

Entrevistadora:

J& falou na dire¢do, na adjunta, no regulamento interno. Quais sdo as suas expectativas
no exercicio da sua fun¢do de Coordenadora?

E12:

As minhas expectativas ¢ que corra tudo muito bem para todos. Estamos aqui, damos o
nosso melhor todos os dias, ndo corre sempre bem como ¢ um facto, ndo agradamos a
todos também € outro facto mas fazemos o nosso melhor.

Entrevistadora:

O que ¢ que sugere para melhorar a gestdo de Estabelecimento?

E12:

Para melhorar a gestdao de Estabelecimento? Eu acho que fago uma boa gestao das pessoas
ndo ¢, acho que temos que ser cada vez mais humanos, isso ¢ um facto que precisamos
de ser. Ao nivel das auxiliares precisdvamos muito que a féormula fosse alterada e
precisavamos muito da colaboragdo dos pais que € cada vez menos.

Entrevistadora:

Em sua opinido quais sdo as qualidades que sdo exigidas para exercer bem a fungdo de
Coordenador de Estabelecimento?

E12:

Acima de tudo ser justos. As pessoas t€ém que ser justas, t€m que ter alguma visao e ter o
respeito pelo outro que ¢ mesmo essencial. Sabermos lidar com as pessoas.
Entrevistadora:

Tem alguma questao que queira colocar nesta entrevista?

E12:

Nao.
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Entrevistadora:

Muito obrigada.
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ENTREVISTA 13

Entrevistadora:

Ola Professora, isto ¢ uma entrevista para o Mestrado em Ciéncias da Educagio,
administracdo e Gestao Escolar, ao qual o tema roda todo a volta do perfil do Coordenador
de Estabelecimento. Ora, umas perguntinhas prévias, relativamente ao cargo que exerces
atualmente como gestora. Como ¢ que te chamas?

E13:

E13:

E13:

Este ¢ o quinto ano como Coordenadora de Estabelecimento e professor titular de turma
que este ano fiquei sem componente letiva por for¢a do artigo 79.°.

Entrevistadora:

Ha quanto tempo exerce este cargo nesta escola?

E13:

Cinco anos.

Entrevistadora:

Que fungdes exerceste antes?

E13:

Ja estive no secretariado, ja estive no Conselho Geral, vou sempre fazendo parte das
equipas de trabalho, j& estive na equipa para fazer provas para os meninos. Portanto vou
sempre naquilo que me ¢ solicitado, naquilo que eu posso, vou trabalhando e dando essa
ajuda.

Entrevistadora:

Entao nao acumulas este ano fun¢ao com a docéncia, mas acumulaste nos anos anteriores?
Este ano esta ao abrigo do...

E13:

79.°. Nos outros anos acumulei a funcao de professor titular de turma, levei a turma do
1.° a0 3.° ano e devido a problemas de satde e familiares e pessoais estou a usufruir do
79.° mas também podendo dou ajuda a meninos com dificuldades.

Entrevistadora:

O que ¢ que te motivou a aceitar o cargo de Coordenadora de Estabelecimento?

E13:

Fui convidada para este cargo, a colega anterior aposentou-se e convidaram-me para isto.
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Entrevistadora:

Que tarefas desempenha o Coordenador de Estabelecimento?

E13:

Faz tudo como se costuma dizer. Informar sobre avarias, relativamente ao mobiliario falar
com os elementos da Camara, ligacao entre colegas e direcao, partilha de experiéncias
também, ajudar a resolver alguns problemas, relativamente aos auxiliares também as
fungdes sdo distribuidas por mim. Um pouco de tudo.

Entrevistadora:

E como sdo definidas as funcdes de Coordenador de Estabelecimento?

E13:

E assim, este ano como estou sem alunos tento tirar o trabalho todo aos meus colegas mas
por exemplo em relagdo ao leite ¢ uma educadora titular de turma que faz esse servigo,
de resto, oficios, ligacdo com Cémaras, com Juntas, tudo isso sou eu que fago.
Entrevistadora:

E essas fungdes foram delineadas como? Através da Dire¢do?

E13:

Nao, ndo. Noés somos o elo de ligagdo escola-dire¢cdo, havendo um assunto mais
minucioso ou um assunto grave que possa surgir ai nos ligamos a direcdo e a dire¢do ai
da-nos alguma diretriz de como resolver essa situagao.

Entrevistadora:

Mas no inicio do ano, por exemplo, ja és Coordenadora ha uns anos, ja sabes o que fazer
mas basicamente vocés tém reunides onde se delineiam?

E13:

Sim, n6és mensalmente costumamos ter reunides com Coordenadores de Estabelecimento
e direcdo, agora nem tanto, sempre que ¢ necessario, imagina que um Coordenador
precisa de resolver um assunto que diz respeito quase a todos, podera surgir essa duvida
ou entdo a propria direcao se acha que ha algumas informagdes que devem ser resolvidas
entre todos. Caso ndo haja isso ndo fazemos as vezes essas reunides mensais.
Entrevistadora:

No exercicio deste trabalho deparaste com alguns problemas, consegues referir alguns?
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E13:

Neste momento e ha onze anos que eu estou nesta escola, acho que ¢ uma escola muito
sossegada, relativamente a violéncia ndo vemos isso, mesmo tendo criangas de etnia
cigana adaptam-se muito bem, temos alguns que vieram de Elvas e sdo um bocadinho
diferentes dos que tinhamos aqui em casas camararias. Dizer-te assim que tipo de
problemas graves ao ponto de vir a Escola Segura ndo. Surgiu-nos agora um aluno que
saiu da escola as cinco e meia e portanto ndo deixamos sair sem autoriza¢do dos pais e
foi a casa e foi buscar uma navalha e veio para a rua...como era um aluno da escola e era
extra escola teve de ser a Escola Segura, portanto depois chamamos os pais, 0s
encarregados de Educacdo dos dois meninos que eram dois e ficou resolvido, ndo foi
preciso ir a Dire¢do, nem nada. Portanto foi o caso assim mais grave que aconteceu, de
resto, entre nds, entre a equipa de docentes conseguimos gerir.

Entrevistadora:

Portanto quando aparece alguma situagdo mais complicada vocés fazem gestdo interna?

E13:

Interna. Se vemos que exige algo mais ou que temos duvida ligamos a uma assessora a
que esté ligada ao 1.° ciclo e ai sim “olha estds a pensar bem”, “se calhar ¢ melhor desta
forma”...mas no geral nés entre professores conseguimos resolver esses pequenos
problemas porque ¢ mesmo assim as vezes um aluno que bate noutro aluno porque e ndo
quis brincar com ele ou porque deixou de ser amigo. Mas internamente n6s fazemos isso
e assim ndo ha “os teus alunos e os meus”, sdo “os nossos”, portanto se eu tiver que
chamar a atencdo de um menino no pré escolar chamo, se a colega do pré escolar tiver
que chamar a aten¢@o de outro...portanto nos funcionamos assim, desta forma ninguém
fica aborrecido.

Entrevistadora:

Magoado ou suscetivel. Portanto eu ia perguntar-te como ¢ que fazes para articular as
fungdes de Coordenador com a de professor mas este ano ndo estas a lecionar, pois nao?
E13:

Nao, ¢ mais facil mas fago muito trabalho extra, sio mais horas na escola e faco em casa
claro

Entrevistadora:

O artigo que referiste, nao das aulas de apoio nem nada?

257



E13:

Nada me ¢ imposto, fago aquilo que quero fazer, imagina: tenho o meu 4.° ano, tenho o
Professor Jorge com ele e digo “hoje quero trabalhar com meninos, que meninos me
queres mandar, por exemplo do apoio?”’ Diz ele: “vao mandar-te dois”...porque eu prefiro
trabalhar aqui na salinha porque estou mais.

Entrevistadora:

Mas estas encarregue de um certo nimero de horas, de alunos ou nao?

E13:

Nao. Estou a gerir, fago o horario como se tivesse turma, igual, estou 14 as segundas saio
as trés, tercas, quartas e quintas cinco € meia ¢ a sexta temos a tarde livre por causa das
reunides que temos. Mas eu vou gerindo o meu tempo, geralmente fago este horéario, trés
ou cinco e meia, mas nada me foi imposto.

Entrevistadora:

Achas que as fungdes de coordenagdo alteraram a relagdo com os professores de
Estabelecimento?

E13:

Nao, porque nds aqui ja somos uma familia. Trabalhamos ha muitos anos juntos e
conhecemos as nossas qualidades e defeitos também e ¢ assim se achamos que naquele
momento devemos chamar a atencao de algo, mas nunca houve zangas, pelo contrario.
Entrevistadora:

E achas que a funcdo de coordenacdo altera a relagdo com os alunos ou com os
encarregados de Educagdo, eles veem-te de uma maneira diferente?

E13:

Nao, porque ¢ assim, o facto de eu estar aqui ha muito tempo, o facto de estar ja sem as
funcdes da aula mas muito conhecem e veem ja o tipo de trabalho que n6s desenvolvemos
aqui a nivel mesmo do ambiente, a parceria que nos temos, os trabalhos que nds fazemos
com os alunos, o envolvimento na comunidade escolar, portanto eles também ja nos
conhecem e sabem.

Entrevistadora:

Mas nao ha nenhuma diferenga entre ti e um docente?

E13:

Nao. Neste momento mesmo, ¢ assim tu podes ndo acreditar mas o nosso grupo de

docentes ¢ mesmo isto, quer dizer, imagina que tens, que estds indisposta naquele
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momento, que precisas de sair da sala portanto ha logo ali alguém que esta disponivel.
Neste caso, posso ir eu mas ninguém me diz assim “tens que estar com os meninos”, pelo
contrario, at¢ me dizem “ndo, ndo vais ali porque ndo podes ter meninos, tens que
descansar, relaxar”

Entrevistadora:

E nem os meninos te tratam de maneira diferente?

E13:

Nao, se eu tiver que sair da sala de repente eu digo aos meninos “esta ali um técnico da
Camara, tenho que ir resolver...”. E assim no inicio foi dificil.

Entrevistadora:

Entdo eles sabem que tens a fungdo de coordenagdo e respeitam. Este ano tu ndo tens
turma mas quando tinhas turma achas que este cargo influencia a Organizacao didria de
uma pessoa?

E13:

Se fores interrompida sim. Se for a Camara realmente ¢ na altura do lanche, se for a
Associagao de Pais por exemplo bem sabe que € no final do dia. Tento ndo interromper a
minha aula com os meninos porque € assim as vezes ¢ muito complicado, acabamos por
ficar um bocadinho nervosos, mais irrequietos se a pessoa tiver que sair da sala sendo
ndo. Mesmo que cheguem com o telemovel “professora € da Camara, ¢ do Agrupamento”,
s0 digo assim “j4 sabem, portanto, continuem o trabalho”.

Entrevistadora:

E as horas que tens de Coordenagdo chegam?

E13:

E assim, levo muito trabalho para casa, agora nem tanto mas turma e coordenagio sim.
Muito trabalho para casa mesmo, extra.

Entrevistadora:

Extra. E como ¢ que articulam os Coordenadores de Estabelecimento com os outros
gestores pedagogicos? Portanto, vocés articulam com quem? Entre vocés?

E13:

Sim, entre a Dire¢do, a tal reunido entre Coordenadores de Estabelecimento e dire¢ao,
alguns assessores, geralmente duas assessoras nessa reunido. Temos as reunides de
departamento.

Entrevistadora:
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E articulam com a Coordenadora de departamento?

E13:

Exato. Temos a reunido de departamento, as reunides de avaliacdo.

Entrevistadora:

A quem recorres quando precisas de ajuda no exercicio das fungdes de coordenagao?
E13:

A ajuda dos meus colegas.

Entrevistadora:

Dos colegas, primeiro dos colegas e posteriormente ¢ que recorre a direcdo, a adjunta e
ao Diretor?

E13:

Depende do problema que for, se for. Imagina que ndo consegui fazer aquele oficio,
naquele momento estou ocupada com outras coisas, problemas de avarias que surgem.
Depois eles vém a qualquer hora do dia ndo ¢ e eu digo assim “ndo tive tempo de fazer
aquele aviso. Eu altero se tiver que alterar” mas recorre sempre, se for esse o caso porque
o trabalho ¢ muito partilhado, percebes? Porque ¢ assim, se calhar para o ano terei de
delegar tarefas em cada um, ao ser titular de turma vai exigir que eu também tenha o meu
tempo com as criangas e isso estd em primeiro lugar mas as tarefas sdo distribuidas, caso
do leito que sdo sempre dois elemento porque um pode faltar e o outro estd dentro do
assunto, visitas de estudo fora, geralmente s6 temos duas ou trés por ano, visitas a escola,
a GNR, a Escola Segura, temos a Camara portanto tudo o que puder vir a escola ¢ bom.
Entrevistadora:

Esses sdo a GNR, a Camara, esses sdo as tais parcerias, sao outras estruturas de apoio.
E13:

Sim.

Entrevistadora:

Em que documentos te apoias para exercer as fungdes de coordenacao?

E13:

Regulamento.

Entrevistadora:

Ha mais alguma além do regulamento interno?

E13:

O regulamento interno acaba por ser o documento mais em vigor.
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Entrevistadora:

Quais sao as tuas expectativas no exercicio da fungao de Coordenadora?

E13:

Haver uma motivagao, satisfagdo no trabalho, que tudo corra pelo melhor, que haja muita
partilha porque ¢ muito importante haver partilha entre colegas. A resolugao de problemas
mesmo de turma, podemos ter um caso ou outro que as vezes uma pessoa diz assim “o
que ¢ que Entrevistadora: vou fazer?”, e dizem assim “tem calma, olha e se tentares fazer
assim, e se ndo sei o qué...” portanto fazemos muito isso, a nossa hora do lanche ¢ para
partilhar e tentamos entre nds gerir as coisas, ndo ¢?

Entrevistadora:

E o que ¢ que sugeres para melhorar a gestdo de Estabelecimento relativamente aos
Coordenadores de Estabelecimento?

E13:

Olha nao ter turma, por exemplo.

Entrevistadora:

E uma mais-valia?

E13:

E uma mais-valia porque estamos muito mais predisposta para e conseguimos fazer as
coisas com mais calma, conseguimos andar mais calma também porque depois € tudo
uma acumulagao.

Entrevistadora:

E essa calma transparece para os colegas e ¢ uma grande ajuda também para os colegas?
E13:

Claro.

Entrevistadora:

Na tua opinido quais sdo as qualidades exigidas para um bom Coordenador de
Estabelecimento?

E13:

Uma boa comunicag¢do, conhecer de leis que eu ndo gosto muito de papéis, o conversar,
a tal comunicagdo, isto ¢ essencial. Temos que saber de legislagio, mesmo a nivel
pedagdgico mas acima de tudo ser um amigo, ser solidario, é preciso. E assim, tudo bem
sou Coordenadora mas nao estamos la em cima e as minhas colegas c4 em baixo, somos

tratados todos da mesma maneira e eles veem-me como isso, ndo tém medo de vir ter
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comigo, tal como nds nao temos medo, medo entre aspas, ndo temos constrangimentos
quando queremos falar com o Diretor do nosso Agrupamento. A gente chega 14, a porta
estd aberta. Dizemos “precisava de te dar uma palavrinha, pode ser?”, portanto nao
preciso marcar hora, percebes?

Entrevistadora:

Tens alguma sugestdo que aches pertinente acrescentar a esta entrevista?

E13:

Nao sei, talvez o que € que ti sentes em relagdo a coordenacao.

Entrevistadora:

Mas eu neste momento nao sou Coordenadora, sou uma mera entrevistadora, vou fazer
as entrevistas e recolher os dados, mais nada. Nao posso interferir em nada. Muito

obrigada pela tua entrevista.
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ENTREVISTA 14

Entrevistadora:

Boa tarde, vamos proceder a uma entrevista para o Mestrado em Ciéncias da Educacao,
Administragdo e Gestdo Escolar pela Universidade Catdlica, subordinada ao tema da
Coordenacao de Estabelecimento.

Entrevistadora:

Hé quanto tempo exerces este cargo de Gestao neste Agrupamento?

E14:

Desde 2015.

Entrevistadora:

Desde 2015 neste Agrupamento. Que fungdes desempenhaste antes?

E14:

Estive desde 2011 como adjunto, depois Sub Diretor e depois em 2015 Diretor.
Entrevistadora:

Entdo ja estas desde 2011 na dire¢ao?

E14:

Exatamente.

Entrevistadora:

Acumulas fun¢des com a docéncia?

E14:

Desde que sou Diretor nao.

Entrevistadora:

Desde que ¢s Diretor ndo. Mais ou menos quantos alunos tem o Agrupamento?
E14:

1740.

Entrevistadora:

Ja ¢ um numero bastante bom. Ora vamos agora proceder mesmo a entrevista.
Na tua opinido quais sdo as principais responsabilidades de Coordenador de
Estabelecimento?

E14:

O Coordenador de Estabelecimento do 1.° ciclo certo?

Entrevistadora:

Sim.
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E14:

E uma gestio intermédia de uma dire¢do de um Agrupamento. Sendo um gestor
intermédio, o Diretor delega algumas competéncias ao Coordenador de Estabelecimento
tendo em conta que nao tem capacidade para abranger tudo sozinho. De facto, acaba por
ser importante porque € ele que assume a responsabilidade desse Estabelecimento e todas
as suas fungdes inerentes a coordenacao.

Entrevistadora:

Olha e que imagem tens do trabalho efetivamente desenvolvido pelos Coordenadores de
Estabelecimento?

E14:

No meu Agrupamento sendo Coordenadores da minha total confianca tenho excelentes
referéncias, excelentes imagens de que sdo muito profissionais e leais. Acho que isso ¢
importante.

Entrevistadora:

Quais os problemas que mais frequentemente os Coordenadores te colocam?

E14:

Gestao de recursos humanos, assistentes operacionais.

Entrevistadora:

Como ¢ que perspetivas a articulacdo dos Coordenadores de Estabelecimento com a
Dire¢dao do Agrupamento? Eu vou reformular a pergunta, como ¢ que os Coordenadores
articulam com a Dire¢do? Articulam propriamente contigo, tens delegado?

E14:

Nos na direcao temos uma pessoa responsavel com a gestdo do 1.° ciclo, uma das adjuntas
¢ responsavel pelo 1.° ciclo onde reine com os proprios Coordenadores e depois nos na
direcdo também delineamos algumas estratégias.

Entrevistadora:

Portanto retines com a dire¢ao?

E14:

Semanalmente.

Entrevistadora:

Semanalmente, delineias os pontos aos quais sao necessarios refletir?
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E14:

Cada um diz os pontos que podera, pronto alguns constrangimentos que vao surgindo e
depois os respetivos membros da diregdo retinem, neste caso a adjunta com os
Coordenadores.

Entrevistadora:

E h4a muitos problemas que chegam a ti pela parte dos Coordenadores de
Estabelecimento?

E14:

Felizmente ndo. Eles fazem uma boa gestao.

Entrevistadora:

Estdo a trabalhar muito bem. De que maneira o0 modo de gestdo de Coordenacgdo de
Estabelecimento influencia o exercicio da sua fungdo, isto quer dizer tu achas que a
maneira como o Coordenador de Estabelecimento faz a sua gestdo ¢ um potencial para o
bom e mau funcionamento e propaga¢do da imagem?

E14:

Acho e acho que eles fazem verdadeiros milagres tendo em conta a legislagao em vigor
porque sendo escolas como a nossa que o Coordenador de Estabelecimento tem
obrigatoriamente que ter turma e fazendo a gestdo provavelmente em tempo que acaba
por ser fora do seu horario de trabalho porque o horario de trabalho nao ¢ o suficiente
para eles coordenarem acabam por conseguir fazé-lo de forma muito boa. Agora ¢ de
repensar que a legislagdo permitisse que os Coordenadores de Estabelecimento tivessem
alguma forma de redugao seja com 200, 300 ou 100 alunos porque nao deixa de ser uma
coordenag¢do intermédia importante como as outras.

Entrevistadora:

Mas isso acontece em alguns Agrupamentos?

E14:

Acontece quando eles tém mais do que 200.

Entrevistadora:

Nao, acontece em alguns Agrupamento, ndo sei como, por exemplo hd um aqui préoximo
onde ndo ha nenhum Coordenador com turma, mesmo com uma escola de cinco lugares.
E14:

Porque essas escolas tém um conjunto de professores a mais que nds ndo temos. Sao

professores que vém de mobilidade e que tém muitos professores de mobilidade que nos
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ndo temos e que nao tém provavelmente um dos problemas que nds temos que ¢ quando
temos alguns professores direcionados para o 1.° ciclo mas que o Diretor infelizmente
acha que ndo deve estar a frente de alunos e esses problemas nos ndo conseguimos
soluciona-los.

Entrevistadora:

Com muita pena, penso. Em que situagdes interages mais com o Coordenador de
Estabelecimento? Mesmo que passe sempre muita coisa pela adjunta da direcao.

E14:

Inicio do ano letivo fazemos sempre questdo de nos reunir ¢ aproximarmos aquilo que
nos pretendemos e depois vamos fazendo visitas constantes dentro das nossas
possibilidades as escolas do 1.° ciclo, principalmente quando vao surgindo alguns
problemas, mas em algumas mais do que outras o que quer dizer que quando fazemos
poucas visitas ¢ bom sinal para os Coordenadores.

Entrevistadora:

Na tua opinido quais sdo as carateristicas que deve ter um bom Coordenador de
Estabelecimento?

E14:

Um bom Coordenador de Estabelecimento para além da competéncia e profissionalismo,
lealdade a direcdo, disponibilidade, espirito de missao, sensivel a todos os problemas.
Entrevistadora:

Sensibilidade, lealdade ¢ bom senso, nao?

E14:

Bom senso.

Entrevistadora:

O que ¢ que sugeres para melhorares a gestdo dos Estabelecimentos?

E14:

Menos burocracia e mais tempo para os Coordenadores poderem de facto coordenar as
suas escolas por isso fazia se calhar com que eles ndo fossem professores titulares de
turma que era no nosso caso que tivéssemos um crédito maior que era cinco vezes vinte
e cinco horas.

Entrevistadora:

Diz-me uma coisa, o que ¢ que achas da rotatividade de cargos?
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E14:

Eu acho que a rotatividade deve existir quando necessaria e quando houver alguns
problemas que devem ser resolvidas. Nao sou nem a favor nem em desacordo na
totalidade mas quando tiver que ser deve fazer-se rotatividade.

Entrevistadora:

Em situacdes pontuais, portanto. Tens alguma questdao que gostasses de acrescentar a este
questionario?

E14:

Nao.

Entrevistadora:

Muito obrigada.
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