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Resumo

Desde o final do século XX que o modelo de Direccdo Por Valores tem sido utilizado
no dominio empresarial no sentido de criar uma nova ordem organizacional em termos de
lideranga, sobretudo no que diz respeito a relacdo dos lideres com os seus colaboradores.
Trata-se de uma aposta clara em liderancas mais planas e menos tayloristas ou burocraticas,
mais dialogantes e menos impositivas e mais centradas em valores partilhados pelos membros
da organizacdo do que em regras uniformizadas e asfixiantes. Este modelo de lideranca
constitui um desafio para as escolas do século XXI interessadas na autonomia e na gestéo pelo

compromisso e pela responsabilidade.

A nossa investigacdo procurou analisar, através de um estudo de caso, de que forma
uma determinada escola desenvolve a Direccdo Por Valores. Para a realizacdo do mesmo
estudo recorremos aos métodos qualitativos. Fizemos uma andlise dos varios documentos
institucionais da escola, entrevistas aos respectivos gestores e organizdmos alguns diarios de
campo que nos permitiram identificar um conjunto de valores na escola, entre 0s quais se

destacam a ética, a cidadania, a universalidade e a solidariedade.

Os valores sdo considerados pelos lideres (informantes) como sendo um dispositivo
importante da gestdo e, por isso, estdo presentes na tomada de decisbes da escola. A
comunicacdo dos valores ndo é da competéncia exclusiva do érgdo directivo, mas de todos 0s
membros da comunidade educativa. Ela faz-se nas aulas, nos encontros, nas reunides; e, de
maneira mais informal, nos intervalos, zona do bar, etc. Melhor do que o discurso, o exemplo
acaba por ser mais determinante na transmissdo de valores. Por outra, 0 processo de Direccao
Por Valores dificilmente é praticado na escola. As razdes sdo varias: uma primeira tem a ver
com o excesso de legislacdo vigente no sistema de ensino portugués; a segunda relaciona-se
com a subjectividade dos valores; uma terceira razdo tem a ver com a falta de autonomia da
escola. Apesar disso, a escuta, o didlogo, a colegialidade, o trabalho em equipa e a negociacao

parecem constituir modos de proceder e valores presentes na organizacao e gestdo da escola.



Abstract

Since the end of the 20™ century the managing model by values has been implemented
to create a new organizational order in leadership, especially regarding the relationship
between leaders and their collaborators. There is a clear push on leaderships more grass-
rooted than either bureaucratic or Tayloristic, more dialoguing rather than threatening
authoritative, more focused on shared values by the members of the organisation than in
uniform and implacable rules. This leadership model challenges the school of the 21* century

interested in autonomy and management through commitment and responsibility.

Our research has sought to find out, throughout a case study, how a particular school
can develop a managing by values. To achieve that, we followed qualitative methods. We
analysed a set of institutional school documents; we interviewed managers, too; moreover, we
organized some field journals that enabled us to identify the core of school values, such as
ethics, citizenship, universality and solidarity.

According to the leaders, our key-source of data, values play a significant role within
their management. Therefore, values as tool are always present at any decision-making
process in the school. The transmission of values is not an exclusive task of the Directive
Staff, but it involves the whole educational community environment. It takes places in classes,
gatherings, meetings along with informal ways, too, during coffee-breaks, lunch time, as well
as at the playground, meeting hall, recreational and cafeteria areas. More worthwhile than
speech, exemplar behaviour turns out to be more decisive in passing on values. Though, the
management by values almost doesn’t take place in that public school | studied for several
reasons. Because it is linked to the overload of the actual educational law-system in Portugal;
in addition, it is tied with the subjectivity of values; finally, for the lack of school autonomy.
Besides that, listening, dialogue, collegiality, teamwork and negotiation seem to be

procedures and values partners of the organizational and management of a school.
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INTRODUCAO

O trabalho que agora apresentamos insere-se no dominio da administracdo
educacional, concretamente, na area da sociologia das organizac¢@es educativas. Pela tematica
escolhida, a Direccdo por Valores (DPV) numa Escola, destacamos algumas ciéncias
auxiliares, designadamente, a axiologia, a moral, a ética, a antropologia, o direito e a historia.
A axiologia porque € a ciéncia dos valores, de todo o valor; e os valores acabam por ter
implicacbes morais, éticas e antropoldgicas dentro das organizacdes. O direito aparece aqui
porque a escola é uma instituicdo social e politica regulamentada por leis, direitos e deveres.
A historia é o fio condutor que nos ajuda a ligar os acontecimentos do passado aos do presente

para projectarmos o futuro.

Sendo a introducdo um elemento fundamental na compreensdo da estrutura e do
conteddo de uma investigacdo, apresentamos aqui a justificacdo e relevancia do tema; a
problematica; as principais questdes de investigacdo; a perspectiva do estudo; a estrutura e
planificagdo dos conteudos.

Justificacdo e relevancia do tema

A experiéncia de gestor escolar ao longo dos Gltimos anos e a necessidade de adquirir
competéncias e instrumentos de gestdo ou lideranca de qualidade incentivaram-nos a fazer
uma especializacdo no dominio da administracdo e organizacdo escolar. De entre varios temas
possiveis para a dissertacdo do mestrado, optamos pela Direccdo por Valores (DPV) numa
Escola. Por se tratar, justamente, de um instrumento valido para melhorar a gestdo da escola
numa sociedade que insiste no cinismo da lideranca pela arte e I6gica da burocracia. O nosso
desejo é ver a escola liderada por valores de confianca, liberdade, autonomia, compromisso e
responsabilidade. Acreditamos que sem confianca, sem liberdade e sem autonomia, ndo ha

compromisso, nem responsabilidade, nem responsabilizagdo dos actores na escola.

Escolhemos fazer o nosso trabalho a partir da escola portuguesa por uma questao de
vontade de aprofundar o conhecimento de uma realidade nova, diferente da nossa, mas que

pode ser inspiradora para a nossa escola angolana e néo so.

Uma das criticas feita ao actual sistema de governacdo da administragdo educacional,

em Portugal, sem sombras de davidas, é o seu forte centralismo burocratico. Pensamos que,
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em tempos de grande incerteza e ambiguidade, torna-se fundamental que se dé muito mais
espaco de manobra, de liberdade, confianca e responsabilidades aos actores, mormente aos
lideres escolares ao invés da lideranga burocrética, “por telecomando”, ou “por telepatia, a
distancia e de maneira impessoal. Razdo pela qual apresentamos como desafio uma lideranca

de escola alicergada nos valores partilhados por todos os membros da escola.
O problema e as quest@es especificas da investigacao
Problema de partida: Como se dirige uma escola atraves de valores?

A lideranca nas organizaces educativas tem sido um tema recorrente nas ultimas
décadas, com abordagens e perspectivas diversas. Na verdade, a tese de que as boas escolas e
com maior sucesso sdo aquelas que apresentam uma lideranca forte (Edmonds, 1979)
continua a suscitar o interesse de investigadores e estudiosos da area das ciéncias da educacao
um pouco por toda parte. Os gestores escolares interessados em melhorar as suas préaticas

administrativas procuram, incessantemente, estratégias e técnicas de lideranga mais eficientes.

Partindo destes pressupostos, dentro do &mbito das culturas organizacionais, elegemos

o tema da direccdo por valores. Pretendemos responder as seguintes questdes:

Quadro 1: Questdes de investigacéo

EIXOS DE ANALISE QUESTOES ESPECIFICAS DE INVESTIGACAO

I. Os valores propostos | 1. Quais sdo os valores que sobressaem nos documentos
nos Documentos da | orientadores da escola (PEE, PCE, RI, PAA, PID)?

Escola

Il. A importancia dos | 2. Qual é a importancia atribuida aos valores pela Direc¢do da
valores na Direc¢édo da | Escola?

Escola

I1l. A Vivéncia dos | 3. Como sdo postos em pratica os valores pela Direc¢ao da Escola?
Valores Em que momentos, através de que processos os valores séo

transmitidos?

IV. O Papel do|4. Que papel desempenha o Director de Escola no incentivo a

! Usamos aqui duas metéaforas:
Lideranca por telecomando - «Comando a distancia através de um sinal que desencadeia a execugao de uma
operagdo» na escola;
Lideranca por telepatia — «Estado das pessoas de quem se afirma que, sem fazer uso da vista véem e conhecem o
que se passa muito longe» (Novo Dicionario de Lingua Portuguesa).
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Director de Escola | pratica dos valores? Que visdo da escola (do passado, presente e

numa DPV futuro) transmite aos membros?

VI. Mecanismos | 5. Que mecanismos administrativos ou de regulacéo sdo adoptados
Administrativos de | pela Direccdo de Escola na gestdo dos recursos humanos na
Gestdo dos Recursos | vertente da DPV?

Humanos

VI. Os Conflitos de | 6. Quais sdo os valores em conflito dentro da escola? E que

Valores atencdo merecem da parte da Direccéo de Escola?

Perspectivas da investigacéo

A perspectiva do estudo sera analitica, interpretativa e critica na esteira da Sociologia
das Organizacfes Educativas. Perspectiva analitica e interpretativa, porque o estudo esta
orientado para a descoberta. O objectivo é descrever, interpretar, compreender a realidade.
Implicar os actores sociais dentro de uma Organizagdo. A capacidade destes de gerir a
incerteza, a ambiguidade, as dependéncias, as interacgdes ou interdependéncias. Perspectiva
critica, porque possibilita ver ou aproximar-se da cultura organizacional oculta da escola, ver
0 que esta fora da escola mas que influencia o que se passa dentro dela, as influéncias das
politicas educativas, das ideologias, etc. Trata-se de “desocultar” fenémenos invisiveis mas

que interferem na vida das pessoas e das instituicoes.
Plano geral do trabalho

O trabalho estrutura-se em seis capitulos. Os quatro primeiros sdo de revisdo de
literatura e os dois ultimos apresentam o0s resultados do trabalho empirico, sua discussédo e
conclusdo. No primeiro capitulo debrucamo-nos sobre as questdes ligadas com a organizacéo
do trabalho nas empresas, com realce para as l6gicas de lideranca evidenciadas pelo histérico

das vérias teorias da gestdo e administracao.

O segundo capitulo arrasta a problematica da lideranga das empresas para a escola.
Afinal de contas, a finalidade deste estudo é a lideranga de escola e ndo a empresa. Deste
modo, 0 nosso estudo parte de uma analise das concepgdes de escola onde se destacam o0s
paradigmas analiticos/ interpretativos e os paradigmas normativos/ pragmaticos (Lima, 2006),
e as imagens organizacionais de escola (Costa, 2003). A escola é entendida aqui como cultura,
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comunidade educativa. Trata-se da valorizac¢do do individuo enquanto actor do sistema e nédo
um mero funcionario nas méos e sob a dominacao do sistema; € uma opc¢éo pela primazia do
mundo-da-vida em relacdo ao mundo-dos-sistemas (Sergiovanni, 2004b).

O terceiro capitulo ilustra as principais teses da direccdo por valores (DPV) no
contexto das empresas, com destaque para as obras de Garcia e Dolan (1997) e Blanchard,
O’Connor ¢ Ballard (2007), considerados iniciadores deste modelo de gestdo. Das empresas
passamos para a escola portuguesa, esta Ultima caracterizada por um sistema de governacéao
centralista e burocratica (Afonso, 1999; Diogo, 2004; Lima, 2005; Ferreira, 2005b;
Formosinho, 2005b; Fernandes, 2005b; Torres; 2009). No seguimento, Trigo e Costa (2008)
apresentam um tipo de lideranca fundada no dialogo sobre os valores como uma alternativa as
I6gicas centralistas da gestdo escolar.

O quarto capitulo resume-se na abordagem dos aspectos metodologicos, justificacdo e
legitimidade dos instrumentos de recolha de informagdes usados, os informantes do estudo e o
itinerério de todo o trabalho empirico.

O quinto capitulo traz os resultados de toda a investigacdo realizada e as principais
inferéncias retiradas.

O ultimo capitulo discute os resultados e apresenta as conclusdes essenciais da
investigacao.
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CAPITULO I: TEORIAS SOBRE AS CULTURAS E A LIDERANCA NAS
ORGANIZACOES

«Il n’y a rien de plus pratique qu’une bonne théorie»

(Crozier & Friedberg, 1977 : 7).

«Estamos habituados a pensar em empregados em termos dos seus salarios — 0 seu
custo. Mas qual é o seu valor? Quanto é que uma tarefa vale na realidade?»

(Stewart, 1999: 121).

Muitas ciéncias como a psicologia social, a economia, as «ciéncias» do management, a
ciéncia politica e a sociologia ttm vindo a manifestar grande interesse no estudo das
organizacOes (Friedberg, 1993). Nas ultimas décadas a questdo da lideranca, considerada
elemento determinante nas organizac6es, tem sido abordada por alguns autores na perspectiva
das culturas organizacionais (Schein, 1992; Sergiovanni & Corbally, 1986; Neves, 2001;
Costa, 2003; Torres, 2005, 2008; Barzano, 2009).

Este primeiro capitulo pretende elucidar as principais teses sobre as culturas
organizacionais e a lideranca, desde os classicos da teoria cientifica do trabalho? (Taylor,
Fayol), passando pelas teorias burocraticas (Max Weber) até chegar as teorias mais de indole
humanista (Elton Mayo) e cultural (Ouchi). O objectivo fulcral € colocar em evidéncia a
evolucdo das teorias organizacionais, mormente, a funcdo ou o papel da (s) lideranca (s) no

contexto das organizagoes.

? Esta teoria «procura combinar a busca da maior produtividade gracas a um método de trabalho mais eficaz com
a decomposicdo das tarefas em elementos simples, facilmente controlaveis. Apoia-se na separacao das tarefas de
natureza diferente e na parcelizagao do trabalho. Esta na origem do trabalho em cadeia, largamente desenvolvido
na economia industrial da primeira metade do século XX, ap6s as experiéncias desenvolvidas por H. Ford, a
partir de 1910» (Ceneco, 1993: 210).
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1. A racionalizagdo do trabalho humano (homo oeconomicus) e as ldgicas de lideranca

O pessoal da Ford Motor company gosta de contar a histéria de um operério cuja
funcéo era erguer pesadas caixas de transmissdo. Certo dia, ele parou o seu chefe
no corredor e disse, “Tenho uma ideia que poderd melhorar esta operagao”. O
supervisor ficou olhando para ele sem acreditar no que ouvia. “Esquega disso”,
rosnou por fim, “vocé ndo foi contratado para pensar” (Waterman & Robert,
1992: 7)

Taylor, Fayol e Weber sdo considerados 0s principais expoentes da burocracia
enquanto iniciadores da teoria cientifica do trabalho. Todos eles juntos constituem a grande
escola de administracdo cientifica, que alguns cognominaram de escola cléssica, «fruto tardio

do racionalismo» veiculado pelas filosofias de Descartes, Bacon e outros (Baccaro, 1986: 27).

Num periodo de grandes convulsdes sociais e de revolugdo industrial, Taylor, Fayol e
Weber procuraram dar resposta as questdes ligadas a eficacia e eficiéncia® produtiva. Iniciada
na Inglaterra no século XVIII, a revolucao industrial comecava a ser uma realidade nos E. U.
A. e na Europa nos finais do século XIX e principios do século XX. Assistia-se, nesse
periodo, a um vertiginoso desenvolvimento social em termos de urbanizacéo estruturada e a
transformacbes no campo das ciéncias e tecnologias, tendo mudado, em grande parte, a
configuracdo e o funcionamento das organizacdes* (Baccaro, 1986; Veltz, 2000; Ferreira,
2001; Torres, 2004).

¥ «Cada organizacdo deve ser considerada sob o ponto de vista de eficacia e de eficiéncia, simultaneamente.
Eficacia é uma medida normativa do alcance de resultados, enquanto eficiéncia é uma medida normativa da
utilizagdo dos recursos nesses processos. (...) A eficiéncia preocupa-se com 0s meios, com 0s métodos e
procedimentos mais indicados que precisam ser devidamente planejados e organizados a fim de assegurar a
otimizacdo da utilizacdo dos recursos disponiveis. A eficiéncia ndo se preocupa com os fins, mas simplesmente
com os meios. O alcance dos objectivos visados ndo entra na esfera de competéncia da eficiéncia; ¢ um assunto
ligado a eficacia» (Chiavenato, 2002; 49).

* A propoésito do contexto da emergéncia da teoria cientifica do trabalho e suas consequéncias sociais imediatas,
introduzimos aqui trés comentarios interessantes:

Torres (2004: 41). «Se é certo que os principios da administracdo cientifica e os principios gerais da
administracdo se tornaram numa espécie de ideologia dominante que impregnou de forma generalizante os
moldes de organizacao do trabalho nos Estados Unidos e na Europa, ndo é menos verdade que a sua influéncia
em muito se ficou a dever a indefinicdo que caracterizava a conjuntura politica, social e econémica do principio
do século XX. Muito bem documentada por varios autores, a transi¢do do século foi marcada pelas
consequéncias da Revolucdo Industrial que criou as condi¢Bes ideais para que emergisse este movimento
racionalizador do trabalho nas organizagfes — nomeadamente a necessidade de aumentar a eficécia e a eficiéncia
no trabalho face ao acelerado e desordenado crescimento das empresas condicionadas cada vez mais pelas leis da
concorréncia e competicdo sem limites».

Pagina | 6



E fundamentalmente em torno dessas mudangas no funcionamento interno das
organizagOes, motivadas pela revolugéo industrial emergente, que se inserem o0s contributos
de Taylor, Fayol e Max Weber. Ndo obstante as diferencas entre eles em termos de
perspectivas de analise, os trés tinham como objectivo comum: «compreender, explicar e
interpretar as organizacdes em bases racionais e cientificas, de forma a permitir que o
pragmatismo da accdo individual e colectiva, polarizado na capacidade produtiva dos seres

humanos, evoluisse no sentido da eficiéncia maxima» (Ferreira, 2001: 5).

1.1. Frederick Winslow Taylor

Nasceu em Filadélfia, nos Estados Unidos da Ameérica, em 1856, numa familia
protestante e de principios rigidos. Faleceu em 1915. A sua principal obra intitula-se: The
Principles of Scientific Management, publicada em 1911 (Baccaro, 1986; Ferreira, 2001). Ele

desenvolve “a organizagao cientifica do trabalho”, apoiando-se em investigacdes
conduzidas nas empresas siderurgicas. Taylor prega a organizacgdo cientifica das
tarefas de todo o pessoal. A organizacdo &, para ele, baseada na divisdo vertical do
trabalho e assenta na distribuicdo cientifica dos operarios e das tarefas (Duluc,
2000: 25).

Como explica Boyer (1995: 194), a organizacéo cientifica do trabalho pode definir-se

como sendo:

Une théorie selon laquelle il existe, pour un travail, une bonne organisation et une
seule (ONE BEST WAY), et dans laquelle intervient une conception stricte de la
hiérarchie : les ouvriers executent, pendant que le bureau des méthodes organise

Baccaro (1986: 29): «Neste século [XX] desenvolveu-se a Escola de Administracdo Cientifica, provocada pelo
avanco da Revolucdo Industrial, onde surgiu a mecanizacdo, a automacéo, a producdo e 0 consumo em massa,
acompanhando o aumento de capital € o nimero de empregados das empresas. Com estes adventos, os padrdes
tradicionais de direccdo e controle tornaram-se insuficientes, portanto surgiu a preocupacdo, aparecendo 0S
primeiros estudiosos americanos que tém como seus fundadores — Taylor, nos Estados Unidos, e Fayol na
Franga».

E Veltz (2000, 61) : «Le mouvement de rationalisation industrielle qui s’amorce a la fin du XXe siécle, & partir
du foyer américain, qui se propage en Europe (notamment du fait de la guerre) et qui se déploie ensuite en se
combinant a la production de masse durant tout le XXe siécle a changé notre monde de fond en comble, méme
s’il n’a touché directement qu’une partie limitée des travailleurs de la planéte. En 1995, I’heure travaillée en
France était en moyenne vingt-hui fois plus productive qu’au milieu du XIXe siécle. Bien entendu, les méthodes
rationnelles de I’industrie ne sont pas la seule cause de ce formidable changement : la science, le progrés
technique, 1’éducation y ont leur part, dans un écheveau impossible a déméler. Mais les processus de
rationalisation engagés a la fin du XIXe siécle furent bien une révolution».
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et que les services de contrdle analysent. De plus, les individus sont
rigoureusement sélectionnés pour que chacun soit a la place qui lui convient.

Na sua pretensdo de alcancar maior eficacia/eficiéncia, Taylor prescinde do
empirismo funcional dos operarios, para apostar numa organizacdo do trabalho que tem
como pressuposto o método cientifico, Unica via, para si, capaz de garantir uma

organizacdo e producdo sustentaveis.

Na perspectiva de Taylor, diz-nos Ferreira (2001), existem quatro principios com

estatuto universal a ter em conta na administracdo de qualquer organizacao:

Principio do planeamento — compete aos membros de direccdo conceber e
desenvolver os métodos cientificos que melhor se adaptem ao trabalho dos operéarios. Estes

ultimos devem contentar-se a serem meros executores de tarefas preestabelecidas.

Principio da preparacdo — compete igualmente a equipa de direc¢do seleccionar,
instruir e distribuir cientificamente os operarios de acordo com as capacidades e competéncias

de cada um.

Principio do controlo — Uma vez distribuidas as tarefas em funcdo das aptiddes de
cada operario, sera tarefa dos membros de direc¢do controlar todo o trabalho para que se

cumpram com rigor o plano tracado previamente.

Principio da separacdo entre a concep¢ao e a execucdo do trabalho — aos membros
de direccdo cabe a tarefa de concepcdo cientifica do trabalho e aos operarios a execucgdo

primorosa das tarefas.

Nesta organizacao taylorista nota-se claramente a separacédo entre a linha de comando,
ou se quisermos, os lideres e 0s operarios que se encontram numa escala inferior com funcGes
de simples executores de orientagdes emanadas da estrutura superior, o centro de comando.
Os operarios ndo participam das obrigacdes de concepgdo e planeamento, reservadas aos

membros de direccdo (Boyer, 1995; Ferreira, 2001).
1.2. Henry Fayol

Jules Henry Fayol nasceu em Constantinopla (Turquia) em 1841 e morreu em Paris,
em 1925. Viveu grande parte da sua vida em Franga. Engenheiro de minas francés, & um dos
tedricos classicos da administracdo. Das suas obras destacam-se: Etudes sur le terrain

houiller de Commentry, 1887; Administration Industrielle et Générale : prévoyance,
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organisation — commandement, coordination — controle, 1916 ; e L incapacité industrielle de
I’Etat - les P.T.T., 1921 (Ferreira, 2001; Baccaro, 1986).

Fayol apresenta o essencial do seu pensamento sobre o funcionamento da empresa na
sua obra Administration Industrielle et Générale, que acaba por ser um desenvolvimento das
duas primeiras partes da sua conferéncia pronunciada «por ocasido do cinquentenario da
Sociedade da IndUstria Mineral, em Saint-Etienne, em 1908» (Fayol, 1972: 9).

A primeira parte intitula-se “Administragdo Industrial ¢ Geral”, em que o autor
apresenta os seis grupos de operacdes ou fungdes essenciais existentes em qualquer empresa,
independentemente das suas caracteristicas especificas e clarifica, logo a seguir, o conceito de

“administracao”.
Os grupos de operagdes sao 0s seguintes:
1° Operacdes técnicas - producdo, fabricacdo, transformacéo;
2° Operagdes comerciais - compras, vendas, permutas;
3° Operacgdes financeiras - procura e geréncia dos capitais;
4° Operagdes e seguranca - proteccao dos bens e das pessoas;
5° Operagdes de contabilidade - inventario, balan¢o, preco de custo, estatistica;

6° OperacOes administrativas - previsdo, organizagdo, comando, coordenagdo e
controle (Fayol, 1972: 11).

Segundo Fayol, nenhuma das cinco primeiras funcdes esta habilitada a conceber e a
organizar o plano de accdo da empresa, assim como outras tarefas de comando. Estas

atribuigdes fazem parte da categoria “administracdo”. Para este autor,

«Administrar é prever, organizar, comandar, coordenar e controlar;
Prever é perscrutar o futuro e formular o programa de ac¢éo;
Organizar é construir o duplo organismo, material e social da empresa;
Comandar é manter a actividade do pessoal,

Coordenar ¢ ligar, unir e harmonizar todos os actos e todos os esfor¢os;

Controlar é velar por que tudo se passe conforme as regras estabelecidas e as
ordens dadas» (Fayol, 1972: 14).
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Ainda assim é preciso ndo confundir administracdo com governo.

Governar é conduzir a empresa para 0 seu objectivo, procurando tirar o melhor
partido possivel de todos os recursos de que ela dispde; é assegurar a marcha das
seis funcdes essenciais. A administracdo € apenas uma das seis fungdes cuja
marcha o governo deve assegurar (Fayol, 1972: 15).

Na segunda parte, Fayol estabelece “os principios gerais da administragcdo”, a saber: a
divisdo do trabalho, a autoridade, a disciplina, a unidade de comando, a unidade de direccéo, a
subordinacdo dos interesses particulares ao interesse geral, a remuneracéo, a centralizacéo, a

hierarquia, a ordem, a equidade, a estabilidade do pessoal, a iniciativa e a unido do pessoal.

De entre os principios acima referenciados saltam a vista, tendo em conta o tema da
lideranca, o principio da autoridade, da unidade de comando, da unidade de direc¢do, de
centralizacdo e da hierarquia. Com efeito, Fayol (1972: 33) define a autoridade como «o
direito de comandar e o poder de se fazer obedecer». A unidade de comando significa que
«para a execucdo de um acto qualquer, um agente s6 deve receber ordens de um chefe»
(Fayol, 1972: 36). A unidade de direccdo exprime-se do modo seguinte: «Um s6 chefe e um s6
programa para um conjunto de operacdes visando o mesmo fim» (Fayol, 1972: 38). Quanto a
centralizacdo, Fayol (1972: 47), considera que se trata de «um facto de ordem natural;
consiste em que em todo o organismo, animal ou social, as sensa¢fes convergem para o
cérebro ou para a direc¢do, e em que do cérebro ou da direc¢do partem as ordens que pdem

em movimento todas as partes do organismo».
A proposito da hierarquia, Fayol (1972: 48) diz que

a hierarquia é a série de chefes que vai da autoridade superior aos agentes
inferiores. A via hierarquica é o caminho que seguem, passando por todos 0s
graus da hierarquia, as comunicagdes que partem da autoridade superior ou as que
Ihe sdo dirigidas. Este caminho é imposto, simultaneamente, pela necessidade de
uma transmissao segura e pela unidade de comando.

Assim podemos distinguir dois grupos de actores: de um lado, os agentes inferiores na
linha da producéo, profissionais e técnicos e, do outro, 0s agentes superiores com capacidades
administrativas. A medida que se sobe na hierarquia aumentam as capacidades
administrativas e diminuem as capacidades técnicas. A informacdo segue e obedece a cadeia
hierarquica (Fayol, 1972; Boyer, 1995).
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1.3. Max Weber e a Burocracia

Maximillian Carl Emil Weber (Erfurt, 1864 — Munique, 1920). Trata-se de um jurista,
economista alemdo, considerado um dos fundadores da sociologia. Das muitas obras que
escreveu destacamos: Die Protestantishe Ethik und der Geist des Kapitalismus, em 1905, e
Wirtschaft und Gesellschaft, em 1922,

Max Weber concebeu a burocracia em parte para corrigir praticas administrativas
corruptas e injustas que vinham desde os primeiros dias da Revolugdo Industrial.
A linha de montagem do Modelo T de Henry Ford foi a sintese perfeita entre a
nocdo weberiana de administracdo e a concepc¢do tayloriana de trabalho. Os
gerentes de féabrica durante e apds a Segunda Guerra, que comegaram a usar
termos como staff [assessoria], line [linha] e especialidade chain of command
[cadeia de comando], reforcam ainda mais a ideia da organizagdo como uma
piramide, uma hierarquia e uma burocracia (Waterman & Robert, 1992: 8).

Weber distingue trés tipos de poder: o poder tradicional (sociedade tradicional), o
poder legal-racional ou burocracia (industria) e o poder carismatico (religioso). Aqui
interessa-nos mais o segundo tipo de poder: legal-racional ou burocracia (Weber, 1971, 1990;
Bernoux, 1985; Ceneco, 1993). O Quadro 1 expfe com clareza o conceito de burocracia de
Weber.

Quadro 2: A burocracia segundo Max Weber

CARACTERIZAC}AO DA BUROCRACIA SEGUNDO MAX WEBER
Uma distingao precisa entre a propriedade privada e propriedade da organizagdo
O individuo ndo é proprietério da sua funcéo e ndo pode transmiti-la
A burocracia funciona segunda as regras e recusa qualquer aceitacdo de pessoa como
qualquer caso particular

Os postos sdo rigorosamente definidos

A definicdo dos postos corresponde a especializagdo das funcbes e das competéncias do
individuo que as preenche

Uma organizagdo burocréatica organiza-se como uma hierarquia

Uma burocracia emprega funcionarios, isto é, especialistas em tempo inteiro e que ai fazem

carreira

Sublinhamos neste “quadro sobre as caracteristicas da burocracia” a separagdo

existente entre o individuo e a organizacdo. O individuo néo é proprietario ou co-proprietario
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da empresa como acontece nas organizagfes pos-modernas, entendidas como cultura. O rigor
na observancia de normas pré-estabelecidas e na reparticdo de tarefas por especialidades e
competéncias constitui outra nota de realce. Outro aspecto importante numa burocracia,
também focalizada por Crozier (1963), é a organizacao administrativa rigida, estandardizada e

impessoal e a estrutura hierarquizada.

Thénevet ilustra em linhas gerais o conceito de burocracia: «A burocracia € um
conjunto de regras e procedimentos que a organizacdo aplica para resolver todos o0s seus

problemas. O corpo de regulamentos corresponde ao lote de problemas previstos» (1989: 51).

Este autor mostra-nos em contrapartida as vulnerabilidades deste modelo

administrativo quando funciona como the one best way:

Se 0 contexto evoluir pouco, 0 conjunto dos mecanismos organizacionais
funcionard bem. (...) Mas se o contexto for mutdvel, se a empresa se vir obrigada
a enfrentar problemas desconhecidos ou imprevistos, entdo as regras ndo servirao
para resolver as dificuldades e estaremos perante os limites do funcionamento
burocratico. Serd necessario encontrar outras formas de controle, que tenham
legitimidade e que ajudem a resolver os novos problemas (Thénevet, 1989: 51).

Guerra (2003: 121) descreve a burocracia e o burocrata do modo seguinte:

A inflexibilidade, a intransigéncia sdo caracteristicas das burocracias. As
excepcOes a regra, por justificadas que sejam, constituem um anatema para uma
burocracia®. Os burocratas tendem a mecanizar os procedimentos, reduzindo,
assim, as alternativas. Quando um burocrata te atende por trds de uma janela
parece que te esta a fazer um favor. Responde mal-humorado e ndo oferece nem
um sorriso. N&o presta um servigco, cumpre um tramite. Nao atende uma pessoa,
segue um algoritmo®.

E uma evidéncia, vivemos hoje em tempos de mudancas constantes. Mudam as
circunstancias, mudam as pessoas, mudam as organizacGes sociais e politicas, de tal modo
que se tornou dificil prever o futuro. Para tempos de mutacdo exigem-se teorias de gestdo
mais flexiveis, que tenham em conta a evolucgdo ou o evoluir das pessoas e das suas situacdes
concretas dentro e fora das organizacOes. Por outro lado, sabemos que a burocracia tem sido

fortemente criticada, por causa da sua inflexibilidade e da sua tendéncia a coisificar o operario

® A prop6sito ndo resistimos em contar a histéria do aluno do primeiro ano da Universidade de Yale, que
«chegou a cantina e na entrada encontrou um cartaz que dizia: “E obrigatorio a entrada com casaco e gravata”.
N&o o deixaram entrar. No dia seguinte apresentou-se vestindo Um casaco e uma gravata... ¢ nada mais»
(Guerra, 2003: 122).

® O Novo Dicionério da Lingua Portuguesa Conforme Acordo Ortografico define “algoritmo™ por «processo de
calculo em que um certo nimero de regras formais resolvem, na generalidade e sem exce[p]cGes, problemas da
mesma naturezay.
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(Crozier, 1963, 1970, 1989; Crozier & Friedberg, 1981; Chivaneto, 2002; Guerra, 2003b).
Contudo, ndo se Ihe pode retirar o mérito de ter promovido «o desenvolvimento e a eficacia
das organizacGes modernas» (Thénevet, 1989: 50). Para Torres (2004: 84), Weber pode nédo
ser considerado o fundador da teoria sobre a cultura organizacional, contudo, ndo ha davidas
que seja um precursor desta teoria, tendo em conta as suas contribui¢des que de alguma forma
lancaram «as bases tedricas para as conceptualiza¢es da cultura como variavel independente
e externa, a cultura como variavel dependente e interna e, de uma forma muito evidente, a

cultura como metéafora».

2. Peter drucker: a administragdo por objectivos

Peter Ferdinand Drucker (1909, em Viena, Austria — 2005, Claremont, Califérnia,

EUA). Filosofo e economista, considerado o pai da administracdo moderna.

Com Drucker, num tempo (1960 e 1970) em que aumentava a complexidade do
proprio funcionamento das empresas’ (complexidade dos produtos, rigor na gestdo,
coordenacao de muitas unidades dispersas de um mesmo grupo...) e a onda de contestagdo do
taylorismo (Veltz, 2000), a administracdo e a organizacao do trabalho passam a ser vistas na
perspectiva de objectivos comuns a alcancar dentro da organizacdo. Para Drucker, toda a
empresa precisa de trabalhar em equipa e de canalizar as energias para propdsitos que sejam
consentaneos e comuns a todos. «Uma administracéo eficaz deve dirigir a visdo e o0 empenho

de todos os administradores para uma meta comums» (Drucker, 1981: 77). Ou seja,

" «Avec le gigantisme des groupes industriels et des ensembles administratifs d’Etat, la rationalisation des taches
de producteurs et des structures d’organisation des services ne suffit plus. La décision devient un probléme
difficile a résoudre étant donné la multiplicité des facteurs & prendre en compte : complexité des produits,
exigence d’investissement a longue portée, concurrence croissante et nécessit¢ de rigueur dans la gestion,
coordination entre les unités dispersées d’un méme groupe, etc. La tiche des dirigeants devient ainsi trop
difficile pour étre laissée entierement aux qualités personnelles des individus. Maints auteurs, et plus
particulierement Peter Drucker, ont cherché analyser les éléments d’une tache de management ; a I’analyse du
travail des exécutants. On trouve ainsi I’énumération fréquente des cinq points suivants :

- Planifier (établir des plans a terme, des budgets) ;

- Organiser (définir une structure des emplois, des fonctions) ;

- Choisir les personnes (sélectionner, promouvoir, former, rémunérer) ;

- Diriger (motiver, donner des ordres, évaluer, animer un groupe) ;

- Controler (juger les résultats, prendre des mesures correctives)» (Sainsaulieu, 1997 : 68-69).
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Todo administrador, desde o “chefe” até ao supervisor de producdo ou o chefe de
escritorio, precisa de objectivos bem definidos. Estes objectivos devem esclarecer
qual deve ser a actuacdo da unidade de cada administrador. Devem esclarecer qual
a contribuigdo que o administrador e a sua unidade devem prestar a fim de ajudar
as outras unidades a atingir os seus objectivos. Finalmente, devem esclarecer o
que cada administrador pode esperar em termos das contribuicdes das outras
unidades que o auxiliam a atingir os seus objectivos. Em outras palavras, a énfase
deve ser, desde o principio, no trabalho de equipe e nos resultados da equipe
(Drucker, 1981: 78).

Como é logico, os objectivos dos administradores e suas respectivas unidades néo
podem ser contrarios as metas pretendidas pela empresa no seu todo. Por isso, «esses
objectivos devem sempre advir das metas da empresa. (...) Pois a definicdo de administrador
afirma que em tudo que faz esta assumindo responsabilidade pelo todo — que, ao entalhar uma

pedra, ele esta “construindo uma catedral”» (Drucker, 1981: 78).

Dai que seja necessario precisar que, «a actuagao administrativa tem meta ascendente,
nédo descendente. Isso significa que as metas de cada cargo administrativo devem ser definidas
pela contribuicdo que seu ocupante presta ao sucesso da unidade maior a qual pertence»
(Drucker, 1981: 80).

Como se pode ver, por mais que pareca obvio, a administracdo por objectivos requer
bom senso, sentido de responsabilidade, esfor¢o pessoal e de equipa e instrumentos especiais,
apropriados. Pois que, alinhar todos para a mesma meta, € em sentido ascendente, ndo € um
processo automatico, no sentido em que, segundo Drucker, «a empresa, pela sua propria
natureza, carrega trés poderosos factores de ma direccdo: o trabalho especializado da maioria
dos administradores; a estrutura hierarquica da administracéo; e as diferencas de perspectiva e

trabalho, com o resultante isolamento dos diversos niveis administrativos» (1981: 74).

Drucker (1981) esta tdo seguro na sua administragdo por “objectivos” que a auséncia
destes levaria a uma desorientacdo e confusdo, a “desadministracdo” ou “administracdo por
impulso”S, onde as pessoas sabotam os interesses colectivos da empresa para privilegiar a

execucao de tarefas de caracter pessoal.

Uma das vantagens deste modelo de gestdo, assinaladas pelo préprio autor, é o facto
de ele permitir o autocontrolo atraves da avaliacdo, «possibilitar que os administradores
controlem o seu proprio desempenho» (Drucker, 1981: 81). Isto «significa a capacidade de se
autodirigir e de dirigir o proprio trabalho» (Drucker, 1981: 51). O autocontrolo é visto aqui no

® Expressdes usadas pelo autor.
Pagina | 14



sentido de medir e avaliar ¢ ndo de “controlo” de cima para baixo que ¢ muito mais ambiguo

e pernicioso.

A recente capacidade de se produzir informacdes para avaliacdo tornara possivel
um autocontrole eficaz; e se for assim aproveitada, acarretard um tremendo
avanco da eficacia e do desempenho da administracdo. Mas, se for abusada para
impor de cima um maior controle sobre os administradores, esta nova tecnologia
infligira danos incalculaveis, ao desmoraliza-los e ao diminuir sensivelmente sua
eficacia. Além disso sera necessério cuidado para manter os controles dentro de
uma perspectiva global adequada, pois doutra forma acontecerd que o0s
administradores dirigirdo suas unidades, ndo visando obter o melhor desempenho,
mas visando apresentar da melhor forma possivel as informacgdes de controle e
avaliacdo® (Drucker, 1981: 82-83).

O Unico principio valido, eficiente, no dizer de Drucker (1981: 85), «é a
administracdo por objectivos e autocontrole». Porém, uma das criticas a este modelo é aquela
segundo a qual «la gestion par objectifs se heurte au probléme général de la définition des

compétences et du degré d’autonomie de 1’utilisation des moyens» (Boyer, 1995 : 204).

3. Racionalizagéo do factor humano (homo social) e as légicas de lideranca

A racionalizagdo do trabalho humano € ainda hoje, uma condicdo para o
desenvolvimento industrial e social. Nesse sentido, todo mérito aos grandes mestres da escola
classica. Mas nem por isso faltardo criticas contra a ideologia taylorista. Se por um lado
excederam na divisdo do trabalho e numa visdo simplista do individuo®, por outro lado, a
racionalizacédo do trabalho néo deve ser sacralizada, nem ser considerada como uma meta em
si e como one best way. Existem outras dimensdes importantes dentro da organizacdo que

podem influir no processo de producdo. Gracas ao surgimento da psicologia e da

® Mesmo se nos situamos no mundo empresarial ndo deixa de ser uma nota pertinente para (re) pensarmos a
avaliacdo interna e externa das nossas escolas.

0 «La période 1930-1950 a été profondément dominée en fait par une réaction anti-taylorienne qui s’est
manifestée aussi bien sur le plan littéraire que sur le plan politique et social et qui a affecté les syndicalistes des
mouvements de masse américains et européens comme les propagandistes paternalistes ou néocapitalistes des
«relations humainesy». Tout D’effort scientifique des psychologues, des sociologues, des pédagogues et des
expérimentateurs sociaux qui ont été les maitres a penser de cette période, s’est développé contre la conception
utilitaire du progrés et contre le schéma mécaniste du comportement humain sur lequel on avait jusqu’alors vécu
en maticre de travail et d’économie. Mais ce retournement trés extraordinaire, par un curieux paradoxe, n’a pas
entrainé une meilleure compréhension des problémes de pouvoir. Nous aimerions suggérer que c’est la raison
profonde du relatif échec du mouvement des «relations humaines» et 1’essoufflement de la recherche et de la
pensée en ce domaine» (Crozier, 1963 : 178).
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psicossociologia muitos estudos foram orientados ao conhecimento do individuo e do grupo
(Bernoux, 1985; Chivenato, 2002). Destacamos aqui os trabalhos de Elton Mayo e a escola
das relagdes humanas; as teorias das necessidades e das motivacOes e a escola socio-técnica.
Com estes estudos da-se um pulo qualitativo na abordagem das organizacdes. A lideranca (0
poder) constituira de mais em mais o problema central de qualquer teoria organizacional
(Crozier, 1963).

Quand on a accepté de penser que le comportement humain ne peut étre déterminé
simplement par des stimulants pécuniaires et que les «sentiments» ont une
influence directe sur les «activités», on est pas loin de reconnaitre en effet que la
distribution du pouvoir et le systétme de relations de pouvoir au sein d’une
organisation ont une influence decisive sur les possibilités et les modes
d’adaptation de chacun de ses membres et sur I’efficacit¢ de 1’ensemble de
I’organisation (Crozier, 1963: 179).

Trata-se de uma inversdo de prioridades: da administracdo de coisas para a lideranca

de pessoas, com necessidades sociais e afectivas (Crozier, 1989).

3.1. A escola das relactes humanas

Na década de 1930, Elton Mayo, Lewin, Roethlisberger, Dickson foram protagonistas
dos estudos de Hawthorne, na Western Electric, em Chicago nos E.U.A., onde ficou provado
através de experiéncias de campo, que os factores psicologicos e afectivos afectam
significativamente a produtividade (Bernoux, 1985; Toledo, 1989; Sainsaulieu, 1997,
Chiavenato, 2002). Contrariamente ao que pensaram os tayloristas e burocratas, melhor do
gue o incentivo salarial, o rigor na reparticdo de tarefas (segundo as capacidades e
competéncias de cada um) e na obediéncia a uma estrutura hierarquica rigida, sao as relacoes
humanas. Ferreira (2001a) resume as principais conclusdes de Hawthorne no seguinte: as
empresas sdo fundamentalmente um sistema social; as estruturas informais dos grupos sao
essenciais nas organizagdes; é preciso considerar que existe uma grande interdependéncia
entre factores técnicos e factores humanos; a valorizacdo do factor humano estimula, motiva a
participacao dos individuos nas tarefas.

Este momento marca o inicio de uma nova racionalizagdo na concepgao do homem, do

trabalho e das organizag¢des enquanto “construcdes sociais”.
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3.2. As teorias das necessidades e das motivacoes

As teorias das necessidades e das motivacBes baseiam-se no principio segundo o qual
0s motivos/motivacfes do agir e do comportamento humano tém origem e encontram a sua
explicagdo no individuo ou mais propriamente no seu interior. Para ilustrar estas teorias
apresentamos de modo laconico o pensamento de trés autores: Abraham Maslow (1908-
1970), Douglas MacGregor (1906-1964) e Frederick Herzberg (1923-2000).

- Maslow, psicologo americano, ficou conhecido pela sua teoria motivacional baseada
na hierarquia das necessidades humanas (Figura 1).

Segundo Maslow, as necessidades humanas estéo arranjadas em uma piramide de
importancia e de influenciacdo do comportamento humano. Na base da piramide
estdo as necessidades mais baixas e recorrentes — as chamadas necessidades
primarias -, enquanto no topo estdo as mais sofisticadas e intelectualizadas — as
necessidades secundarias (Chiavenato, 2002: 83).

Figura 1: Teoria das necessidades de Maslow, adaptado de Chiavenato (2002).

Autorealizagdo

Estima

S

Sociais

Seguranga

Necessidades fisioldgicas

Necessidades fisioldgicas: sdo as «mais baixas de todas necessidades humanas. Séo as
necessidades inatas, como de alimentacdo (fome e sede), de sono e repouso (cansago), de
abrigo (contra o frio ou calor), ou de desejo sexual (de reproducédo da espécie)» (Chiavenato,
2002: 83).
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Necessidades de seguranca - estdo no segundo nivel. Estabilidade e proteccdo do
perigo.

Necessidades sociais - necessidade de estar com 0s outros, de associar-se, de
participar, ser aceite pelo grupo, trocar amizade e afecto.

Necessidade de estima — respeito por si proprio, sucesso, estatuto e reconhecimento.

Envolvem a auto-apreciacdo, a autoconfianca, a necessidade de aprovacéo social,
de reconhecimento social, de status, prestigio, reputacdo e consideracdo. A
satisfacdo dessas necessidades conduz a sentimentos de autoconfianga, valor,
forca, prestigio, poder, capacidade e utilidade. Sua frustracdo pode produzir
sentimentos de inferioridade, fraqueza, dependéncia e desamparo, 0s quais, por
sua vez, podem levar ao desanimo ou actividades compensatorias (Chiavenato,
2002: 84-85).

Necessidades de auto-realizacdo — desenvolvimento pessoal.

S8o as necessidades humanas mais elevadas e que se encontram no topo da
hierarquia. S&0 as necessidades que levam cada pessoa a tentar realizar seu
préprio potencial e se desenvolver continuamente como criatura humana ao longo
de toda a vida. Essa tendéncia expressa-se por meio do impulso da pessoa em
tornar-se mais do que é e de vir a ser tudo o que pode ser (Chiavenato, 2002: 85).

A medida que o individuo consegue realizar as necessidades fisioldgicas passa a
aspirar as necessidades de seguranca até chegar a auto-realizacdo. Porém, nem todos
conseguem chegar a dita auto-realizacdo (Chiavenato, 2002: 86).

Uma critica lancada a teoria de Maslow € o facto de ndo reconhecer «inteiramente as
diferencas individuais, nem que cada pessoa tem um conjunto Unico de necessidades e
valores» (Thomas, 2009: 154).

- Na senda das teorias das necessidades encontramos também “a Teoria X e a Teoria Y
de McGregor (1960), no seu livro The Human Side of Enterprise, em que ele demonstra que a
gestdo depende das «suposicOes feitas sobre o comportamento humano. Ele dividiu as
suposicoes em Teoria X e Teoria Y» (ibid.: 155). A Teoria X representa a visdo tradicional de
direccdo e controlo e a Teoria Y representa a integracdo do individuo e as metas
organizacionais (Thomas, 2009).

- Por fim, temos Herzberg (1959), The Motivation to Work. Nesta obra, este autor,
apos investigacdes, identifica uma serie de oito factores “higiénicos” de descontentamento
com o trabalho: a estratégia e administracdo da empresa, supervisdo técnica, relacoes
pessoais, salario, estatuto, estabilidade do emprego, vida pessoal e condicbes de trabalho; e

seis factores de motivacdo no emprego, a saber: a realizacdo, o reconhecimento, a

Pagina | 18



possibilidade de progressdo, a progressdo, a responsabilidade e o prdprio trabalho (Thomas,
2009).

3.3. A escola socio técnica
Essa escola desenvolveu-se primeiramente na Gra-Bretanha com o trabalho de
psicossocidlogos encarregues de estudar elementos do moral do exército alemé&o, durante e

depois da Segunda Guerra Mundial.

As teses da escola socio-técnica cobrem por isso um conjunto muito vasto. Pode-
se, parece, juntd-los nos pontos seguintes: primeiro o da defini¢do da organizacdo
como uma interaccdo entre dois sistemas — social e técnico — formando esta
interaccdo em si mesma um sistema. Depois, o0 da capacidade de autoregulacao,
para 0S pequenos grupos como para 0s conjuntos mais vastos. Enfim, o duma
possibilidade de optimizacgdo das relacdes entre técnica e organizacdo, sobretudo a
partir do conhecimento da técnica (Bernoux, 1985: 106).
A partir deste conceito de organizacdo concluimos que as organizagdes nao se definem
unicamente pela técnica e pela producdo eficiente. Ela € também um conjunto de relacdes
sociais e de interaccOes interdependentes. A auto-regulacdo de pequenos e grandes grupos

torna-se numa exigéncia fundamental para a harmonia e a eficiéncia da propria organizacao.

4. A emergéncia de factores “culturais” no ambito organizacional

A valorizagdo das culturas (subculturas e contraculturas), dos actores implicados, da
linguagem simbdlica e dos significados, da partilha de valores comuns, apesar das diferencas
individuais, constitui o fundamento das organizagdes entendidas como culturas e que vem a
ser, no fundo, um desenvolvimento do modelo politico (Crozier & Friedberg, 1981, Crozier,
1989), pois que, tanto um como 0 outro, exigem no campo de accdo uma atitude de

negociacdo constante (Costa, 2003).

As culturas organizacionais' existem antes do conceito. Em histérias escritas de
empresas poderemos facilmente encontrar, de maneira explicita ou implicita, culturas
organizacionais. O facto interessante € saber, porque se lhe atribui tanta importancia nas

ultimas décadas? Porque € que o estudo da cultura organizacional atrai a atencdo dos

! Colocamos aqui uma observagdo de Rui Gomes, a proposito do conceito de “cultura organizacional”. Segundo
este autor, «trata-se de um conceito que deve ser revisto a partir do conceito de ordem negociada, de
multiplicidade de fontes de poder, de poder difuso. Assim, ndo teria razdo de ser falar em cultura organizacional
mas em culturas organizacionais» (1993: 195).
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gestores? Em verdade diga-se que a cultura organizacional tornou-se num instrumento de
gestdo e isto de duas maneiras: ela serve para consolidar a imagem externa e a coesao interna
da empresa. Nao se pode de nenhuma maneira, hoje, duvidar que a consciéncia da existéncia
de uma identidade cultural é necessaria e determinante para o sucesso de uma empresa
(Beltran & Ruffat, 1991).

Surgido na década dos anos setenta'?, a conceptualizacdo da cultura organizacional
comega a suscitar interesse nos Estados Unidos, na area da gestdo de empresas, num momento
em que se procurava revitalizar o capital humano e a performance das empresas americanas
para fazer face a concorréncia japonesa (Sainsaulieu, 1995). Outras razdes explicativas da
emergéncia deste conceito dizem respeito ao fracasso dos modelos teoricos racionalistas e as
metodologias utilizadas (essencialmente quantitativas, simplistas, experimentais, de reduzida
variancia, escassa validade preditiva e de causalidade muitas vezes indeterminada ou
complexa que impossibilitavam a introducdo de mudancas no funcionamento organizacional)

para explicar o funcionamento organizacional (Neves, 2001). Como diz Torres (2004: 87-88):

Com efeito, parece-nos que a crescente imposicdo analitica das esferas ndo
racionais que regulam a vida social das organizagbes — numa primeira etapa,
como reaccdo a hegemonia de uma (mono) racionalidade normativa e de pendor
universalista e, numa segunda etapa, a procura de uma conciliagio com essa
mesma racionalidade -, permitiu criar as condicBes tedricas e conceptuais
propicias ao desenvolvimento e a consolidacdo de um campo de investigacdo
onde os aspectos da cultura das organizagbes passaram a adquirir uma
centralidade notdria. E é justamente no contexto de uma certa tensdo permanente
entre o racional e o ndo racional, o explicito e o implicito, ou se preferirmos, a
estrutura formal e informalidade dos grupos sociais, que pode ser compreendida a
génese e desenvolvimento da cultura organizacional como objecto de estudo.

E importante realcar dois trabalhos pioneiros, de autores americanos, publicados em
1981, nos Estados Unidos:

12 Com efeito, Stanley M. Davis (1984) comeca o prefacio dizendo: «The study of corporate culture is not new.
In 1970 I published a book entitled Comparative Management: Organizational and Cultural Perspectives».
3 Neste mesmo ano o Papa Jodo Paulo Il publicava a Carta Enciclica Laborem Exercens sobre o trabalho
humano, considerado aspecto chave da vida social, e por conseguinte, da doutrina social da Igreja. Nesta Carta
Enciclica é condenado o “economismo” e o “materialismo”. Diferencia-se o trabalho no sentido objectivo: o
técnico, e o trabalho no sentido subjectivo: 0 homem sujeito do trabalho. Defende-se a primazia da dignidade do
trabalhador (o operario) em relagdo aos meios. Eis o que diz o Papa nessa época: «Para este modo de pensar e de
julgar ha uma ocasido sistematica e, em certo sentido, até um estimulo, que resultam do acelerado processo de
desenvolvimento da civilizagdo unilateralmente materialista, na qual se d& importancia primordial a dimensdo
objectiva do trabalho, enquanto a dimensdo subjectiva — tudo aquilo que esta em relagdo indirecta ou directa com
0 proprio sujeito do trabalho — se deixa em plano secundario. Em todos os casos deste género, em todas as
situacBes sociais deste tipo, gera-se uma confusdo, ou até mesmo uma inversdao da ordem estabelecida desde o
principio pelas palavras do Livro do Génesis: 0 homem passa a ser tratado como instrumento de producéo;
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Pascal e Athos, The Art of Japanese Management.
William Ouchi, Theory Z: How American Business Can Meet The Japanese Challenge

A obra de Pascal e Athos (1981) destaca a superioridade das empresas japonesas em
comparagdo com as americanas, colocando o foco do desnivel entre elas nos factores

culturais:

[...] pudemos observar que éramos muito semelhantes aos japoneses na forma de
ver os elementos “nucleares” em S (estratégia, estrutura, sistemas). As nossas
diferencas maiores residem na maneira de abordar os elementos mais subtis, a
saber: o savoir — faire [skills]. Neste campo eles levam-nos vantagem devido a
sua cultura que lhes permite aceitar a ambiguidade e a imperfeicdo e ver na
interdependéncia 0 modo de relacionamento mais estimado (Pascal e Athos,
1984:171 citado por Costa (2003: 110 — 111).

A segunda obra de William Ouchi é fruto do interesse de varios gestores e ainda da
anuéncia a um pedido formal de Stuart Miller, um editor da Addison — Wesley, que queria ver
publicado um livro que tratasse dos fundamentos da administracdo japonesa e da
produtividade americana™®. Em sintese, apresentamos 0s principais argumentos ou teses

utilizados por Ouchi para caracterizar a cultura de empresa Z (japonesa):

As empresas sao seres sociais (Ouchi, 1982). Como escreve também Thuderoz (1997:
113), «a empresa ndo é nem preta, nem branca; ela é social. Ndo se pode ignorar e, hoje mais

do que no passado, a sua capacidade de produzir actores autdbnomos».

Uma empresa Z pode equilibrar relacionamentos sociais com produtividade,
porque de qualquer modo ambos se relacionam: uma sociedade e uma economia
representam duas facetas de uma nacdo. Se o corpo social deixa de operar
tranquilamente, o corpo econémico é afectado. Uma organizacdo econémica nao é
puramente uma organizacdo econOmica; € simultaneamente uma criacdo social
(Ouchi, 1982: 207).

A cultura Z valoriza a pessoa e as relacbes humanas. Todos participam da tomada de
decisfes. A intimidade nas relagcdes (dentro e fora da empresa), a subtileza, a confianga, a

amizade™ e o trabalho em conjunto sdo valores imprescindiveis para as empresas Z. O pior

enquanto que ele — ele s6 por si, independentemente do trabalho que realiza — deveria ser tratado como seu

sujeito eficiente, como seu verdadeiro artifice e criador» (1981: 26).

Y Ler os “Agradecimentos” (Ouchi, 1982: IX) logo no inicio da obra.

1> Cuendet et. al. (1986) na abordagem sobre as culturas de empresa, chamam a atenc&o para a valorizacdo dos

aspectos afectivos como sendo determinantes no sucesso da empresa. A motivacdo é um factor-chave para o
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que pode acontecer nela é a falta de confianca. O emprego € concebido na légica da
durabilidade para toda vida'®.

As equipas de trabalho e as liderancas intermeédias gozam de autonomia. Estas Ultimas
estdo habilitadas para tomar decisdes quotidianas sem controlo nem fiscalizacdo. Os novos
empregados sdo iniciados e verifica-se uma grande rotatividade nos cargos. O deslocamento
para outras areas de trabalho ndo s6 permite o contacto com outros cargos, dificuldades e
sucessos de um determinado departamento, mas como constitui também um factor para
desmitificar os préprios cargos e as varias areas de trabalho. Numa empresa Z ndo ha
segredos nem rituais secretos nos cargos e departamentos. Existe, claramente, uma tendéncia
para a igualdade entre os membros da empresa. O desempenho de qualidade e a satisfacdo no

cargo andam de méos dadas (Ouchi, 1982; Crozier, 1989).

Um ano mais tarde, em 1982, os trabalhos de Terrence Deal e Allen Kennedy com o
titulo: Corporate Cultures; e ainda Thomas Peters e Robert Waterman: In Search of
Excellence marcam definitivamente o surgimento de um novo paradigma ou metafora de
analise organizacional. Deal e Kennedy consideram que as empresas de sucesso fazem
diferenca pelo tipo de cultura que as identificam. Afirmam que as grandes empresas s&o
aquelas que conseguiram divorciar-se dos modelos racionais e posicionaram-se na gestdo dos

factores culturais, nomeadamente os valores, mitos, herois, simbolos, etc. (Costa, 2003).

Peters e Waterman (1987) estudam 62 empresas do topo dos Estados Unidos. Deste
estudo destacamos as oito caracteristicas das empresas ditas “excelentes”: inclinagdo para a
accdo, proximidade com o cliente, autonomia e espirito de empresa, produtividade pelas
pessoas, criacdo de valores, permanéncia no ramo que se domina, formas simples e equipas
pequenas de administracdo, propriedades simultaneamente apertadas e flexiveis. Uma visao
de empresa em contraste com a burocracia, onde a técnica e a hierarquia ocupam lugares de
relevo. Para Peters e Waterman os valores partilhados pelos membros nédo sé se encontram no
centro da vida da empresa, como também determinam as estratégias, as estruturas, o estilo, as

pessoas e os sistemas de administracdo da organizagéo (Ver na Figura 2).

sucesso. «Les ¥ de mes problémes sont d’origine humaine!» s’exclamait il y a peu de temps le responsable
d’une fabrique francaise de machines-outils» (Cuendet et. al., 1986: 13).
16 «O emprego para toda a vida seria uma sobrevivéncia dum modelo feudal anterior, relativamente recente na
histéria do Japdo em que a era Meiji data de 1878. Qualquer sujeito dependia do Senhor para o qual trabalhava,
protegendo-o este contra 0s inimigos, garantindo-lhe a seguranca em todos os dominios» (Bernoux, 1985: 190-
191). Entre 1910 e 1930 nota-se uma crescente procura de mao de obra, e que era de dificil estabilizacdo. A
estratégia torna-se em conseguir a estabilidade dos empregados através da garantia do emprego e progressao
salarial (Bernoux, 1985: 191).
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Figura 2: Quadro 7-S da McKinsey, transcrito de Peters & Waterman (1987: 35).

Estrutura

Estratégia Sistemas

valores
partilhados

Estilo

Pericia

Pessoas

Quanto a lideranca, estes autores, consideram-na uma d&rea estratégica para o
desenvolvimento das companhias de exceléncia, sobretudo nos primeiros anos da sua
existéncia. A lideranca transmite confianca aos seguidores, tem em conta as necessidades e

objectivos dos seguidores, centra-se nos valores e no exemplo, ela € dindmica. E mais ainda,

é a construcdo paciente de uma coligagdo, muitas vezes magadora e tediosa. E
semear de maneira adequada algumas cabalas internas que espera que resultem
numa fermentacdo adequada nos vasos da organizacio. E fazer mudar
meticulosamente a atencdo da instituicdo pela linguagem mundana dos sistemas
de informacdo. E alterar as agendas de tal modo que seja dada &s novas
prioridades a atencdo de que necessitam. E ser-se visivel quando as coisas correm
mal e tornar-se invisivel quando tudo vai bem (Peters & Waterman, 1987: 92).

Em Franca o tema sobre a cultura organizacional comecgou a suscitar interesse para as
ciéncias sociais e gestores de empresa, a quando do coloquio organizado pela FNGE
(Fondation National pour I’Enseignement de la Gestion des Entreprises) em Novembro de
1984, num grande hotel no centro de Paris (Sainsaulieu, 1997). Desde entdo o conceito de

cultura organizacional tem sido amplamente utilizado, para caracterizar a especificidade de
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uma organizacdo, sua maneira de ser e agir, histdria, profissdo e qualificacdo dos
funcionarios, sentido e interpretacdo das accgdes, principios e normativos, seus simbolos e
valores, etc. Destacamos os estudos de Crozier (1963, 1970, 1989), Crozier & Friedberg
(1981) e Friedberg (1993).

Crozier (1989) sugere uma serie de quatro elementos interligados como condicao para

uma mudanca de l6gica nas organiza¢fes pds-modernas:
A capacidade de inovar torna-se primeira em relacéo a capacidade de racionalizar

No novo paradigma de evolucdo acelerada torna-se fundamental a capacidade de
inovar mais do que a capacidade de racionalizar. As empresas atingirdo o sucesso mercé da
sua capacidade de inovar o produto, a técnica e a relacdo com o cliente. Para inovar é preciso

investir nos recursos humanos.
Inversdo na relagéo quantidade — qualidade

A sociedade industrial funcionava na base de uma logica da quantidade. A nova légica
da sociedade pos-industrial sera fundada na qualidade. E a qualidade do servico que tem
prioridade. Se a qualidade é boa ela podera gerar a quantidade. A inovacao ndo se fara pela

I6gica da quantidade mas pelo contrario ela € uma procura constante da qualidade.
A importancia central dos recursos humanos

O recurso humano afigura-se de grande importancia para a inovacdo e qualidade dos
servigos. O recurso humano ndo no seu modo puramente individual ou como juncdo de
individualidades, mas como colectivo, enquanto organizacdo com uma cultura propria. Ainda
segundo Crozier, ndo basta possuir a matéria-prima, a tecnologia e até mesmo o capital, se

ndo tiver recursos humanos que os cologquem ou transformem em servigos.
O investimento imaterial (a aprendizagem)

N&o se trata, como € ébvio, de investir mais em estruturas e maquinas, mas de mais a
mais, nas pessoas, nas relacfes, na cultura e nos valores. Nesta logica, ao homem
unidimensional do modelo industrial se substitui um homem que decide e se compromete, e é
reconhecido como um ser capaz de aprender individualmente e colectivamente, e aprendendo,

se desenvolve.
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Segundo Crozier (1989) ainda, a empresa pos-moderna organiza-se em torno de trés
principios: principio da simplicidade, principio da autonomia, principio do governo ou

direccao pela Cultura.

As mudancas constantes e aceleradas levantam problemas complexos nas
organizacOes e ultrapassam os modelos da gestdo classica. Nao se trata apenas de estruturas
ou autonomia dos actores: € um problema de governo. Doravante, serd necessario inverter o
modelo de Taylor, “do governo dos homens a administracdo das coisas™: nos tempos que
correm, devemos pensar no governo dos homens. Trata-se de inventar formas de governo
mais flexiveis, ndo hierarquizados, menos hierarquizados, que escapam as ldgicas

burocraticas e estejam mais ao servico das pessoas (Crozier, 1989).

E fundamental e urgente responder & complexidade com estruturas simples (principio
da simplicidade), compostas de homens organizados em unidades auténomas (principio da
autonomia). Tais organizagdes ndo podem ser governadas por hierarquias burocréticas, com
regras e ordens sob pena de asfixiarem os actores. Mais ainda, 0s membros de uma
organizacdo de mais em mais suportam pouco as regras e as ordens da hierarquia. Nao sé os
subordinados aceitam dificilmente a autoridade, mas até os proprios lideres experimentam
sérias dificuldades para se imporem em organizacfes cada vez mais complexas. Tornou-se
complicado governar através de regras e ordens. E necessario encontrar outras formas de

governo, menos burocraticas (Crozier, 1989).

Num tal contexto, o papel do lider ndo é o de dar ordens e imp0r regras universais,
impessoais, mas 0 de comunicar, organizar as tarefas, incentivar as relacbes dentro e fora da

organizacéo (Crozier, 1989).

4.1. Conceito de cultura organizacional

Com todas essas teorias sobre a ‘“cultura organizacional” e seus respectivos
desenvolvimentos, estavam lancadas as bases de uma nova e importante area de saber. Nesse
sentido, sdo varios os autores que se tém interessado por esta tematica. Assinalemos alguns

deles assim como as suas concepcdes de cultura organizacional’:

17 Utilizaremos indistintamente as expressdes “Cultura Organizacional” e “Cultura de Empresa” para expressar a
mesma realidade.
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Edgar Schein considera-a

A pattern of shared basic assumptions that the group learned as it solved its
problems of external adaptation and internal integration, that has worked well
enough to be considered valid and, therefore, to be taught to new members as the
correct way to perceive, think, and feel in relation to those problems® (1991: 12).

Para Hofstede (1997) a cultura organizacional é a programacé&o colectiva da mente que
distingue os membros de uma organizacdo de uma outra. Ele distingue a “cultura

organizacional” das “culturas nacionais”:

Uma organizagdo ou uma empresa, constitui um sistema social de natureza
diferente de uma nacdo, quanto mais que nao seja pelo facto de os membros da
organizacdo terem tido alguma influéncia na sua decisdo de se juntarem a ela,
estarem envolvidos nela apenas durante as horas de trabalho e poderem um dia
abandona-la (Hofstede, 1997: 34).

Para Sainsaulieu (1995) a cultura organizacional funciona como um sistema de
mobilizagdo colectiva tendo em vista 0s objectivos da empresa. Ele formula o seu conceito de

cultura de empresa da seguinte maneira:

La dynamique culturelle des ensembles organisés est ainsi non seulement tributaire
des processus d’apprentissage culturels qui s’¢laborent dans le contexte des rapports
de travail e produisent, a la longue, des identités collectives; elle est aussi le résultat
de la rencontre entre les systemes de représentations spécifiques a chaque groupe
humain ainsi identifié (1995: 234).

Richard Lynch (2003), diz que todas as organizacfes tém uma cultura que é Unica,
constituida por crencas, valores, conjunto de estratégias e métodos de aprendizagem

organizacional, e como tal tém um grande impacto na performance da organizacao.

Every organization has a culture — its set of beliefs, values and learned ways of
managing — and this is reflected in it structures, systems and approach to the
development of corporate strategy. Its culture derives from its past, its present, its
current people, technology and physical resources and from the aims, objectives and
values of those who work in the organization. Because each organization has a
different combination of the above, each will have a culture that is unique. Analysis

'8 Sendo este um conceito - chave e recorrente apresentamos uma possivel traducéo retirada de um artigo de
Barrios (1999: 98): Cultura Organizacional «é um padrdo de assuncdes basicas e crengas partilhadas, idealizadas,
descobertas ou desenvolvidas pelos membros de uma organizacdo, ao aprender a lidar com os problemas de
integracdo interna e de adaptagdo externa, que se revelaram suficientemente eficazes para serem consideradas
validas e, portanto, para serem transmitidas aos novos membros como a via correcta para perceber, pensar e
sentir os referidos problemas».
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is important because culture influences every aspect of the organization and has an
impact on its performance. Specifically, it is the filter and shaper through which the
leaders, managers and workers develop and implement their strategies. For this
reasons, it will be one of the factors that influences the development of corporate
strategy (Lynch, 2003: 257).

Apesar de ndo haver unanimidade entre os investigadores desta nova area do saber
organizacional, podemos tentar agrupar um conjunto de referéncias para definir o que é a

cultura organizacional (Ver Quadro 3).

Quadro 3: Elementos da cultura organizacional na perspectiva José Neves (2001)

CULTURA ORGANIZACIONAL

1. Uma estrutura de referéncia comum e partilhada por uma quantidade de membros

2. Socialmente desenvolvida, aprendida e transmitida em termos comportamentais,
cognitivos e emocionais

3. Composta de varias camadas, umas mais periféricas e visiveis e outras mais profundas e
invisiveis
4. Em que o ndcleo base € constituido pelos valores

5. Que fornece as pessoas regras e normas orientadoras em termos de perceber, pensar e
sentir os problemas do funcionamento organizacional do ponto de vista da integracédo interna
e da adaptacdo externa

6. Que contribui para a definigdo de identidade organizacional

7.Com caracteristicas simbolicas, reveladas pelo significado expresso nas suas manifestagdes
mais observaveis como artefactos e padrdes de comportamento organizacional

8 Alteravel, embora ndo de modo facil
9. Produto da historia da organizagdo

10. Avaliavel por metodologias qualitativas e quantitativas
11. Com influéncia directa e indirecta no desempenho organizacional

12. Uma estrutura composta por diversas camadas, cujo conteldo varia em extensdo e
acessibilidade

4.2. As Vantagens e Limites da Cultura de Empresa

Maurice Thévenet (1989, 1993) chama atencdo para as vantagens e limites da

utilizacdo do conceito «cultura de empresa»:
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As vantagens:

- Identidade versus modelo universal — movendo-se dentro do paradigma “cultura” a
empresa adquire uma identidade e uma personalidade. Com a identidade cada empresa é

diferente da outra. Torna-se dificil imitar modelos de funcionamento.

A identidade deve ser definida, descrita. A dptica em que se situa € larga. A
identidade ndo se situa unicamente no plano das anedotas, dos comportamentos
superficiais ou dos valores declarados; é o fundamento légico de sistemas de
gestdo que se enraizam na empresa porque provaram a sua eficécia; a cultura esta
em tudo aquilo que a empresa criou para funcionar e assegurar a sua perenidade
(Thénevet, 1989: 20).

- Coeréncia versus norma

Raciocinar em termos de cultura de empresa incita a modificar os critérios de
apreciacdo. Habitualmente a procura de solugdes e a avaliacdo de resultados
fazem-se por referéncia a uma norma, a um padrdo de qualidade ou de sucesso
que importa atingir. A abordagem cultural pde especialmente a énfase sobre a
coeréncia das decisbes tomadas e dos resultados conseguidos relativamente a
cultura e a identidade da empresa (Thénevet, 1989: 20).

- Cultura e imobilismo — a cultura de empresa ndo € estatica. E um processo que

permite a aprendizagem ao longo dos tempos.
Os limites:

- O efeito—espelho (risco do umbilicalismo) — Trabalhar sobre a cultura € tentar
compreender o modo como ela funciona e porque é que ela funciona duma determinada
maneira ¢ ndo de outra. Ndo se trata de julgar mas explicar (...) Portanto, o efeito — espelho
pode conduzir ao narcisismo (Thévenet, 1993: 7) enviesando a objectividade do estudo da

cultura organizacional.

- A resisténcia a mudanca (risco do enclausuramento) — A cultura pode tornar-se num
travdo a mudanca. Muitos temem que de tanto exaltar a cultura, impede-se a organizacdo de
olhar para o futuro e de fazer as mudancas necesséarias ao seu desenvolvimento. E facil
acreditar que a cultura seja adquirida para sempre: «como imaginar a indudstria francesa sem
nos?», «NOs sempre fizemos assim e isto sempre funcionou», «NOs somos os melhores
fabricantes de cadeiras e o continuaremos sendo...». Nestas situagdes a cultura aparece como
um patrimonio a conservar e ela estabelece um quadro do futuro e da realidade, uma

justificacdo daquilo que se passou (Thévenet, 1993: 7).
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- O método — O outro limite da cultura indicado por Thénevet (1993) é de ordem
metodoldgica. Cada um tem uma ideia da sua empresa, que resulta de uma percepcdo forte, da
analise de alguns acontecimentos significativos para si — mesmo. Serd isto a cultura? Como
validar a pertinéncia do que se acredita ser a cultura duma organizacdo? Como estar seguro
que se trata de uma verdadeira referéncia da organizacdo e ndo somente de um capricho sem
importancia alguma? Estes limites ndo colocam em causa o interesse pela cultura

organizacional, mas previnem-nos dos riscos da sua utilizagéo.

Normalmente, a analise da cultura concretiza-se pela utilizagdo de inquéritos de

opinido. Porém, o conceito de cultura de empresa permite colocar o acento em dois aspectos:

Primeiro, a cultura interessa-se por um fendmeno colectivo e ndo somente aos

individuos; é necessario precaver-se de querer fazer da cultura organizacional aquilo que é a

519

opinido dos membros da empresa. Uma pesquisa sobre o “clima da empresa”™ interessa-se

pelo que as pessoas pensam, enquanto a investigacdo sobre a cultura vai a procura do que as

pessoas fazem e as referéncias que sustentam as suas accoes.

Segundo, a cultura ndo é aquela de qualquer sociedade humana. E preciso ser prudente
para distinguir aquilo que é caracteristica intrinseca cultural pertinente da empresa do que ndo
é. Analisar a cultura é procurar os pontos de coeréncia no funcionamento colectivo

(representacdes, objectivos, valores, crencas, etc.) (Thévenet, 1993: 53).

Sintese

Nous avons nous-mémes dans un précédent ouvrage insisté sur le fait que, dans
une organisation, I’homme ne pouvait étre considéré seulement comme une main,
ce qui supposait implicitement le schéma taylorien d’organisation, ni méme non
plus seulement comme une main et un ceeur, comme le réclamaient les avocats du
mouvement des relations humaines. Nous avons souligné que les uns et les autres
oubliaient qu’il est aussi et avant tout une téte, c’est-a-dire une liberté, ou en
termes plus concrets, un agent autonome qui est capable de calcul et de
manipulation et qui s’adapte et invente en fonction des circonstances et des
mouvements de partenaires (Crozer & Friedberg, 1977 : 38).

19 E interessante ver o estudo aprofundado de José Neves (2001) sobre o clima e cultura organizacional. Ai o
autor descreve detalhadamente as diferengas e semelhangas entre os conceitos de clima e de cultura
organizacional.
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Temos aprendido que as teorias de organizagdo cientifica do trabalho surgiram no
contexto da Revolucdo Industrial (fins do século XIX e principios do século XX). Impunha-se
uma reinvencdo de toda a administracdo no sentido de torna-la mais eficiente e mais
produtiva. Taylor, Fayol e Weber criaram uma nova organizacdo baseada no one best way,
que consiste na cadeia de comando hierarquica (0s do topo com a missdo estratégica de
concepcao e planificacdo e, os de baixo com tarefas de execu¢do), na divisdo estrita de tarefas
e especializacdo dos operéarios, etc. Esta nova ordem na administracdo, que se afastava
completamente do empirismo dos séculos anteriores, denominou-se de taylorismo ou ainda de
burocracia, o Unico poder legal-racional de Weber. Aqui a lideranca tende a ser impessoal,

burocratica.

A partir de 1930 o taylorismo e a burocracia sdo criticados e, na sequéncia de novos
estudos e experiéncias, Elton Mayo e companheiros concluem que existem outros factores,
para la da técnica, da especializacdo e da hierarquia rigida, que podem aumentar a eficiéncia e
eficacia da producdo. E estes factores sdao humanos. A lideranca se preocupard mais com o

individuo, suas necessidades, expectativas, sua realizacdo como pessoa e como profissional.

Nos anos setenta ganham relevancia os factores culturais. A organizacéo é um lugar de
cultura e de producédo de cultura. Existe entre 0s membros uma série de interdependéncias e
de partilha de valores e objectivos comuns que os identificam com a propria organizacdo. A
cultura de empresa aparece como uma forca motriz e catalisadora de eficacia e eficiéncia
produtiva. A lideranga ¢ vista aqui na perspectiva da partilha “poder com”, delegacdo e

descentralizacdo. Trata-se de valorizar 0s actores que séo 0s construtores do contexto.
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CAPITULO II: A LIDERANCA NAS ORGANIZACOES EDUCATIVAS

«A qualidade do sistema educativo passa pela qualidade da gestdo da escola. Seria
desastroso que ela fosse o elo fraco da corrente» (Perrenoud, 2003: 112).

Depois de no primeiro capitulo termos analisado as varias teorias e tendéncias sobre a
administracdo nas organizagdes, do ponto de vista empresarial, neste segundo capitulo,
pretendemos estudar a lideranca no contexto escolar. O grande objectivo aqui € olhar a escola
enquanto “sistema politico”, dirigida com logicas do “centro”, e enquanto “comunidade
educativa” (Sergiovanni, 2004b), para percebermos em cada uma dessas concepcles as
I6gicas que presidem a lideranca escolar. Trata-se de estudar, de um lado, a lideranca na
vertente burocratica centralizada e de controlo e, por outro lado, formas de lideranca
situacional (que joga com os interesses do local), profissionalizada, partilhada, assentes em

valores.

1. Concepcoes de escola

“Que tipo de teoria para a organizagdo escolar?”” Defende-se que 0 aspecto tedrico
é importante porque uma teoria, uma vez aceite, ainda que implicitamente, passa a
funcionar como a paisagem mental que cria as realidades que usamos para tomar
decisdes acerca do ensino (Sergiovanni, 2004a: 12)

Qualquer que seja o angulo de abordagem da lideranca escolar, ele tera sempre na base
uma concepcao de escola, de ensino, de administracdo e, uma visdo sobre a complexidade de
relaces dos principais actores no terreno, que podem ser determinados, de algum modo, pela
cultura, politicas, contextos sociais e pela historia de cada Pais e de cada regido (Afonso,
1994; Apple, 1997; Barzan6, 2009). Na mesma linha Bolivar (1997:2) afirma: «cualquier
discurso sobre el liderazgo es dependiente de una comprension de la peculiaridad de los

centros escolares como organizaciones y de una teoria del cambio educativo».
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Seguindo um estudo de Licinio Lima (2006)%, as nossas concepcdes, imagens ou
meté&foras de escola, dependem muito dos paradigmas de interpretagdo organizacional em
perspectiva. Estes podem ser de indole analitico/ interpretativo — plano da accdo (da
responsabilidade dos actores escolares) ou normativo/ pragmaticos — plano de orientacdo para
a accdo (politicas supra-organizacionais, regras, projecto educativo da escola, regulamento
interno, etc)?'. As acgBes em contexto escolar reflectem as imagens de escola que os actores
carregam. Imagens normalmente ligadas ao contexto e que nem sempre podem ser

universalizadas.

Segundo 0 mesmo autor, durante muito tempo, em Portugal, na “era burocratica”,
predominou 0 modelo organizacional normativista/ pragmatico, em que a missao dos actores
escolares, considerados como meros técnicos/ funcionarios, resumia-se na interpretacdo,
reproducédo e aplicacdo de documentos emanados da estrutura central. Curiosamente, muito
recentemente, influenciados por uma cultura gerencialista da performance organizacional
(Relatorio de Gore, 1996, Reinventar a Administracdo Publica), neo-institucional, assistiu-se
ainda a concepcdes de escola ao nivel das politicas de gestdo administrativas claramente

vinculadas as teorias mecanicistas, funcionalistas, burocraticas.

Um caso paradigmatico destas contradi¢des, continua Licinio Lima, é a Avaliacdo
Educacional em contexto escolar. Revisitando documentos da IGE (2001 e 2002) sobre a
Avaliacdo Integrada das Escolas, sdo expressivas as “concepgoes contraditorias de escola”,
implicitas e explicitas. Com padrdes tedricos e metodolégicos de estilo académico, para
libertar-se de processos tradicionais de inspeccdo e controlo, ignorando a presumivel
autonomia das escolas, a administracdo central acabou por produzir novos métodos e

instrumentos de controlo das escolas. Ao invés da prestacdo de contas procedeu-se a

20 Num outro trabalho, anterior a este, 0 mesmo autor apresenta “Os Modelos Organizacionais de Escola como
Construgdes Tedricas: perspectivas analiticas e perspectivas normativas/prgagmaticas” e, “Os Modelos
Organizacionais de Escola como Configuragdes Socialmente Construidas/em Construcao” (Lima, 1998).

2! Sjerra (1996: 166) sintonizando com o pensamento de Licinio Lima diz que «podemos classificar os modelos
tedricos das organizacfes escolares em dois grupos: um primeiro grupo, que poderiamos designar por modelos
derivados tendo, por um lado, os contributos das teorias racional, estrutural e sistémica e, por outro, os da teoria
dos recursos humanos; e um segundo grupo inspirado nos modelos que derivam directamente das teorias
simbolicas e politicas ou sociocriticas. Cada um destes conjuntos corresponde, por sua vez, ao paradigma
“positivista” ou “etnografico”». Com efeito, na histdria recente das organizagdes distinguem-se dois periodos
com caracteristicas opostas, 0 antes e 0 depois dos anos setenta. Antes, vigora o sistema empresarial burocratico
(com Taylor, Fayol e Max Weber), em que a perspectiva organizacional é a racionalidade, a linearidade, o
€oNsenso, a conexao, a coordenacgdo. No inicio nos anos setenta da-se uma mudanca de paradigma emergindo
uma nova perspectiva organizacional em contraste com a anterior. As organizacdes sdo vistas como sistemas
complexos, ambiguos, descoordenados, incoerentes e debilmente articulados (Weick, 1976; Costa, 2007).
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extraccdo de contas. Assim, quer do ponto de vista tedrico, quer do ponto de vista
metodoldgico ficou-se por uma concepgdo de avaliacdo de escola vertical (de cima para

baixo), mecanicista, gerencialista de cunho positivista®.

Lima indica ainda que, a partir de 1990, despontou em Portugal uma preocupacgéo
crescente em torno de estudos de hermenéutica organizacional. Houve uma ruptura com as
concepcoes tradicionais das organizacOes escolares polarizadas nas normas e interpretacoes
juridicas. A atencdo desloca-se para o0s actores e suas praticas quotidianas contextualizadas.
Existem muitos trabalhos de mestrados e doutoramentos neste novo paradigma. Infelizmente,

salienta-se o fraco poder de publicacGes dessas obras.

Um desafio para a investigacdo em Portugal, insiste Lima, prende-se com a
dificuldade de encontrar trabalhos de crivo sisteméatico e inovador em torno da critica e
producdo de teorias, imagens e concepgdes de escola. Mesmo assim é de sublinhar uma vasta
gama de trabalhos de investigacdo de hermenéutica organizacional em varias vertentes, como:
democracia e participacdo nas escolas (Lima, 1998), associativismo estudantil (Lima, Dir.,
1998; Fernandes, 2003; Martins, 2003), culturas organizacionais e cultura dos docentes
(Gomes, 1993; Torres, 1997, 2004), légicas de ac¢do e a “burocracia” (Barroso, 1995, 2005;
Formosinho, 2005; Fernandes, 2005; Ferreira, 2005; Machado, 2005), projecto educativo de
escola (Alves, 1993; Costa, 1991, 2003a, 2003b, 2007), etc.

Outra grande referéncia sobre as concepc@es de escola em Portugal é, sem divida, a
obra de Jorge Adelino Costa, Imagens Organizacionais de Escola, publicada pelas edi¢Ges
Asa, em 1996, e ja vai na sua 3% edicdo (2003). Usando o estilo linguistico metaférico®,
apresenta-nos a escola como uma Organizagéo revestida de variados modelos administrativos.
Assim, a escola pode funcionar como Empresa (Frederick W. Taylor), Burocracia (Max
Weber), Democracia (J. Dewey), Arena Politica (Victor Baldridge), Anarquia (Cohen, March,

Olsen) e como Cultura (Edgar Schein, William Ouchi, Thomas Greefield). Seguimos o autor:

%2 No recente estudo de Barzand (2009: 53) sobre Cultura de Lideranca e Ldgicas de Responsabilidade, esta
autora tece também algumas criticas ao processo de prestagdo de contas vigente considerada “mega-tendéncia
internacional para a auto-gestao das escolas” (as aspas sdo da autora).
2 «As metéaforas sdo, portanto, ferramentas que podem ajudar a entender o caracter complexo das organizagées,
revelando nuns casos formas habituais de pensar e noutros casos perspectivas novas que ajudam a ver e a
transformar. O seu uso esta associado, portanto, a modos de ver, de pensar e de agir no mundo, na organizagéo
social e, em particular, nas organizac@es educativas e nos processos de administracdo da educacdo, permitindo
diversificar as possibilidades de compreensdo e transformacdo das condi¢cBes de vida, de trabalho e de
aprendizagem» (Ferreira, 2005b: 166).
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Escola-Empresa (taylorista): uniformidade curricular e de horérios; metodologias
dirigidas para o ensino colectivo; agrupamentos rigidos de alunos; posicionamento insular dos
professores; escassez de recursos materiais; avaliacdo descontinua; disciplina formal; direccédo
unipessoal; insuficientes relacbes com a comunidade.

Escola-Burocracia (Max Weber): hierarquia e centralizagdo administrativa;
regulamentacdo pormenorizada; previsibilidade e planificagdo; formalizagdo da estrutura
organizacional; obsessdo pelos documentos escritos; actuacdo rotineira; uniformidade e
impessoalidade (aplicar a lei a todos, sem distingdes nem favoritismos); pedagogia da
conformidade (mesmos programas, mesmos métodos, mesmos testes, ect.), da obediéncia, da
indiferenciacdo e da ndo-ac¢éo; burocratizacéo da funcdo docente e dos alunos®.

Escola-Democracia (J. Dewey): participacdo na tomada de decisdes; decisao colegial e
consensos partilhados; valorizacdo dos comportamentos informais relativamente a estrutura
formal; estudo do comportamento humano (necessidades, motivacéo, satisfacdo, lideranca);
necessidade de técnicos para a correccdo dos desvios (psicOlogos, assistentes sociais,
terapeutas); visdo harmoniosa e consensual da organizacdo; desenvolvimento de uma
pedagogia personalizada®.

Escola-Arena Politica (Victor Baldridge): intervencao de vérias logicas ideoldgicas e
de accdo; a pluralidade e a heterogeneidade de individuos e de grupos com interesses,
objectivos préprios e posi¢des hierarquicas distintas; conflitualidade de interesses e a
consequente luta pelo poder. Em fim, as palavras-chave deste modelo de escola sdo:
interesses, coligacdes, poder (oficial, do especialista, de controlo, coercivo, pessoal, etc),
conflito (inevitavel e natural), negociacao®.

Escola-Anarquia (Cohen, March, Olsen): tem como base de sustentacéo a teoria neo-
industrial, da complexidade e do caos. A escola como sistema debilmente articulado, com
objectivos vagos, tecnologias pouco claras e participacao fluida. A tomada de decisGes surge

de forma desordenada, imprevisivel e improvisada.

2 Jodo Formosinho fazendo uma analise da evolucdo da administracdo da educacdo em Portugal coloca em
evidéncia dois periodos, «1926-1974 (Estado Novo, regime autoritario, modelo centralizado), 1974-1986
(regime democrético, Constituigdo, preconizando modelo descentralizado de administragdo publica, continuagdo
do modelo centralizado na administragdo do sistema escolar» (2005b: 91). «O valor burocratico por exceléncia é
a uniformidade e o seu instrumento indispensavel é a pedagogia dptima, baseada na crenca de que ha sempre the
one best way para fazer as coisas» (Formosinho & Machado, 2007).
% Em Portugal este modelo tem sido trabalhado por autores como J. Formosinho (2005, 2005a, 2005b), S.
Fernandes (2005a, 2005b), L. C. Lima (1998), J. Barroso (1995a, 1998, 1999a, 2000, 2005) e outros.
% Ler também Afonso (1994). A Reforma da Administracdo Escolar: A Abordagem Politica em Analise
Organizacional.
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Escola-Cultura (Edgar Schein, William Ouchi, Thomas Greefield): sobressai aqui a
ideia de que as organizacgdes sdo diferentes, especificas. Cada uma delas tem a sua cultura,
que se manifesta atraves de valores, crencas, linguagens, mitos, rituais, ceriménias, estilo de
lideranca, etc. As preocupacfes principais dos gestores deverdo ser canalizadas para 0s
aspectos simbdlicos.

Mas o autor,

alerta para o facto de que nédo existe um anico e melhor modelo para compreender
e/ou administrar os contextos organizacionais escolares, mas que o conhecimento
de diferentes pressupostos e posicionamentos teoricos, traduzidos em diversas
perspectivas e imagens organizacionais, permitirdo uma visdo mais holistica da
escola que se nos afigura essencial para as investigacfes dos especialistas, para a
tomada de decisbes dos gestores, para as praticas esclarecidas dos actores
escolares e para a analise critica dos demais interessados Nnos processos
educacionais (Costa, 2003: 7-8).

Guerra (2002), por sua vez, apresenta-nos a escola como uma complexa teia de
relacbes. E aqui «a metéafora escolhida é a dos eixos que configuram a situacdo da pessoa
humana no espaco» (Guerra, 2002: 56), em “dimensdes superior e inferior”; “dimensdes
dianteira e traseira” e¢ “dimensdes esquerda e direita”. A primeira faz alusdo a dimensdo
hierarquica da escola. A segunda refere-se ao visivel e ao invisivel, as coisas que estdo a
nossa frente e as que permanecem ocultas aos nossos olhos no &mbito da organizagao escolar.
E a ultima tem a ver com as relagdes nomotéticas e ideograficas. A dimensdo nomotética é
formal, sistematizada, impessoal (dimensdo organizacional - vida oficial da escola). A
dimensao ideografica «representa o imprevisivel, o idiossincratico e as qualidades especificas
da organizacédo e dos individuos» (Guerra, 2002: 61), € a dimensdo pessoal - a vida real da

escola (Barroso, 2005).

Seguindo o pensamento de Habermas(1987), Thomas Sergiovanni (2004b), na sua
abordagem sobre o Mundo da Liderancga, desenvolve os conceitos de escola como sistema e
de escola como comunidade educativa. Para ele, as escolas séo organizagcbes com dois
mundos: o mundo-dos-sistemas e o mundo-da-vida. O primeiro é do dominio técnico,
instrumental, dos meios e métodos; o segundo é do dominio dos valores (cultura, comunidade
e individuo), das metas e objectivos. O ideal € que seja 0 mundo da vida a determinar/
comandar o0 mundo dos sistemas; os valores, 0s objectivos comuns a determinar 0s meios e 0S

métodos. Quando acontece o inverso, 0 mundo da vida sofre a colonizacdo do mundo dos
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sistemas, que se reflecte na centralizacdo administrativa em vez da autonomia da lideranga
escolar e dos actores. Desenvolveremos mais adiante esta imagem de escola, uma vez que ela

serve de suporte para a nossa perspectiva de lideranga escolar.

J. Formosinho, A. S. Fernandes, J. Machado e F. I. Ferreira, numa obra conjunta sobre
Administracdo da Educacdo: Logicas burocraticas e logicas de mediacdo, publicada em
2005, os autores, «pretendem promover o debate em torno das questfes actuais da
organizacao e administracdo da educacdo com particular destaque para as recentes politicas de

autonomia da escola».

Existem ainda outras perspectivas de abordagem da escola, por exemplo, a metafora
do “centro e a rede” muito recorrente nos ultimos anos. (Ferreira, 2005b; Lima, 2007). Como

escreve Ferreira (2005b: 188),

o “centro” ¢ uma imagem organizacional vinculada essencialmente a “ldgicas
burocraticas”, assentes em concepgdes hierarquicas e orientadas para a
uniformidade e o controlo; a “rede” é uma imagem mais identificada com “logicas
de mediagdo”, baseadas nos principios da diversidade e da flexibilidade, da
cooperacao e da coordenacdo. Todavia, “o centro” e a “rede” nao sdo definidos
como a “boa” e a “m4” imagens; representam antes uma tensdo entre modos de
ver 0 mundo e a ac¢do organizacional, podendo enquanto tal ajudar a pensar e a
agir nas organizagoes educativas.

O desafio do lider ndo esta no conhecimento da legislacdo que se pode consultar a
qualquer momento e na sua aplicacdo. O fundamental para o lider € a comunicacdo, as
relagdes, a construcdo do conhecimento e a criacdo de coeréncia (Ferreira, 2005b; Fullan,
2003).

Essa diversidade e pluralidade de modelos organizacionais constituem uma riqueza e
um ponto de partida positivo (Canério, 1996), para qualquer estudo sobre as instituicGes
escolares. Na era da complexidade, incerteza, globalizagdo, democracia e flexibilidade, é vital
ndo olharmos a escola como um mundo unidimensional, uniforme, constante, invariavel,
coordenado, linear, sob pena de empobrecermos a realidade dos factos. Neste sentido, uma
abordagem da escola multissectorial, interdisciplinar, pluridimensional, em rede, acaba por

enriquecer mais as praticas educativas.
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2. Cultura organizacional de escola

A escola pode ser estudada a partir de diversas perspectivas. As mais comuns nas
ciéncias da educacdo sdo a perspectiva normativa/ prescritiva (como deve ser; caracteristicas
de uma boa escola; as boas politicas de autonomia; tipo de legislacéo, etc; trata-se de um
paradigma positivista), a perspectiva descritiva/ interpretativa ou socioldgica (paradigma
interpretativo e compreensivo) e por fim a perspectiva critica (Ferreira, 2005a; Barroso, 2005;
Sanches, 1992; Boavida & Amado, 2008). Nés situamo-nos, essencialmente, como é dbvio,

numa perspectiva mais socioldgica, descritiva e interpretativa.

Os defensores desta perspectiva, entendendo a realidade organizacional como
construgéo social, enquadram-se maioritariamente numa metodologia qualitativa e
apontam o0 seu objecto de estudo para o interior da cultura escolar,
designadamente para as dimensBGes simbdlicas, méagicas e subjectivas do seu
funcionamento (Costa, 2003: 109).

2.1. Emergéncia do conceito de culturas organizacionais em contexto escolar

Importa referir desde logo que a escola constitui de facto uma organizacdo que pode

ser descrita, segundo Datta (1984: 83-84), com as seguintes caracteristicas:

(i) population: the pupils, the teachers and the non-teaching staff, (ii) territory: the
school campus with the complex of buildings, playgrounds and gardens, (iii) a
structure of authority with the headmaster at the top and the cleaners and
messengers at the lowest level, (iv) a network of patterned social relationships:
teacher-pupil relationships, teacher-teacher relationships and pupil-pupil
relationships, and (v) a sense of belonging together manifested in competition
with others schools, symbolized by the school flag and crest, school anthem,
school uniform and stories of the school’s past.

Como diz Lima, «a escola constitui um empreendimento humano, uma organizacgao
historica, politica e culturalmente marcada» (1998: 47). Porem, Greenfield (2000: 257) chama

a atencdo para o facto de as escolas serem

diferentes doutras organizagdes em diversos aspectos. (...) As escolas sao
diferentes doutros tipos de organizagGes por serem empresas singularmente
morais. Visto que as escolas estdo entre as organiza¢6es mais normativas, e dado
que a lideranca, em contraste com uma administragdo de rotina, é um esforco
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altamente moral, ela é particularmente assumida como importante para uma
administracao escolar eficaz.

Numa interessante revisdo de literatura, Torres (2004) apresenta uma série de obras

que marcaram o inicio de investigacdes sobre as culturas organizacionais de escola, e que nos

apresentamos sucintamente no Quadro 4.

Quadro 4: Obras pioneiras no estudo da cultura nas organizac6es educativas.

Autor (es) Publicacao Obra

Caroline Le | New York, 1888 “The Young Idea” or Common School
Row Culture.

W. Waller EUA, 1930 The Sociology of Teaching.

H. Taba Washington, 1955 School Culture, Studies of Participation and

Leadership.

A. W. Halpin &
D. B. Croft

Chicago, 1963

The Organization Climate of Schools.

P. Bourdieu &
J.-C. Passeron

Paris, 1964

Les Héritiers. Les Etudiants et la Culture.

l. Isou

Franca, 1966

Les Bases de la Culture Scolaire ou
introduction a la kaléidologie.

S. B. Sarason College Park, 1966 The School Culture and Processes of
Change.

P. Berger & T. | 1966 A Construcéo Social da Realidade.

Luckmann

Coleman et. al. EUA, 1966 Equality of Educational Opportunity.

B. Bernstein London, 1971 Ritual in Educaoition.

T. Greenfield Milton Keynes, 1973 Organizations as Social Inventions:
Rethinking Assumptions About Change.

T. Greefield London, 1975 Theory About Organizations: A New

Perspective and its Implications for Schools.

W. B. Brookover
et. al.

EUA, 1978

Elementary School Social Climate and
School Achievement.

R. R. Edmonds | Inglaterra, 1979 Some Schools Work and More Can.

M. Maughan | Inglaterra, 1979 Fifteen Thousands Hours: Secondary

Rutter et. al. Schools and Their Effects on Children.

A. Westoby | Philadelphia, 1985 Culture and Power in Educational
(Ed.) Organizations.

T. Greenfield London, 1985 The Moral Socialization of  School
Administrators: Informal Role Learning
Outcomes.

Como se pode ver neste quadro, estudos inscritos no ambito da sociologia apontavam

ja para a presenca de factores culturais em ambiente escolar no final do século XIX e inicio do
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século XX. Mas, efectivamente, s a partir dos anos setenta?’ e oitenta, ou seja, em finais do
século XX, influenciados certamente pelos avancos na investigacdo da cultura de empresa,
que os estudos em torno das culturas organizacionais de escola padronizam-se e conguistam o
interesse de investigadores em areas como a sociologia, as ciéncias da educacao, etc. (Névoa,
1999, Costa, 2003, Jerald, 2006).

O modelo cultural apresentando uma perspectiva claramente interpretativa da
realidade, constituira assim, uma ruptura com o0s modelos burocréticos
normativistas/pragmaticos de inspiragdo taylorista na andlise organizacional (Lima, 1998,
2003; Torres, 2004). A escola passa a ser vista e estudada a partir dos anos setenta, mais numa
perspectiva descritiva que prescritiva. Tende-se a valorizar muito mais a pessoa ou 0
individuo como actor estratégico (Costa, 2003), colocando «a tonica no significado que os
diversos actores ddo aos acontecimentos e no caracter incerto e imprevisivel dos processos

organizacionais» (Ndvoa, 1999: 2).

Para Jodo Barroso (2005) varios factores estariam na origem dos estudos sobre as
culturas organizacionais de escola no dominio das ciéncias da educacdo. Para além da
mudanga de paradigma na andlise organizacional escolar, j& assinalada, este autor fala da
autonomia da escola que fez com que esta se tornasse na unidade basica, pedagdgica,
organizativa e de gestdo e, como tal, o foco da analise socioldgica do sistema educativo. Os
estudos sobre a eficacia da escola mostrando que algumas escolas sdo melhores do que outras,
contribuiram também para questionar os modelos de gestdo e organizacdo escolar, ou seja, as

culturas organizativas subjacentes e suas influéncias no sucesso escolar dos alunos.

Na &rea das ciéncias da educagdo muitos autores tém procurado desenvolver temas
relacionados com a dimensdo cultural organizativa da escola. Em Portugal podemos destacar
autores como Sanches (1992), Rui Gomes (1993), Manuel Sarmento (1994), Leonor Torres
(1997, 2004, 2005a, 2005b, 2007, 2008a, 2008b), Jorge Adelino Costa (2003), Antonio
Novoa (1999), Jodo Barroso (2005), etc.

27 Com um texto sobre as organizacdes como invencdes sociais, publicado por Greenfield em 1973 e um outro
em 1975, os modelos da subjectividade tornaram-se proeminentes na gestdo escolar (Bush, 1986: 89 citado por
Costa, 2003:128).
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2.2. Concepcoes de cultura organizacional escolar

Tal como para a conceptualizacdo de cultura de empresa, existem também diversas
perspectivas de abordagem do conceito de cultura organizacional escolar. Indicam-se aqui

alguns autores:

Pode-se definir a cultura como sendo «a soma de suposi¢cdes (expectativas),
abordagens, principios reconhecidos, normas declaradas e relacbes mutuas, que se
manifestam, ao longo de um periodo de tempo, quer no comportamento individual, quer no
colectivo das pessoas de uma organizagdo» (Harkabus, 1997:2 citado por Pol, M. et. al., 2007:
4).

Ela manifesta-se atraves de: «a) principios reconhecidos, b) percurso de gestdo, c)
processos de tomada de decisdo, d) uso de recursos humanos, €) 0 modo como 0s temas sdo
tratados no meio ambiente (a tdo chamada “cultura externa”)» (Harkabus, 1997:2 citado por
Pol, M. et. al., 2007: 4).

Barrios (1999: 99) define a cultura organizacional de escola como

O conjunto integrado de invariantes que lhe sdo proprias, as quais caracterizam as
suas mobilidades de gestdo, as formas de integracdo das diferencas e das varias
subculturas, os processos de insercdo no meio envolvente, tornando assim
possivel o funcionamento institucional ao mesmo tempo que conferem a escola
uma personalidade propria e uma identidade particular. Nesta perspectiva, a
cultura integra um sistema de relacdes dinamicas entre variaveis da mesma
natureza e de natureza diversa, sistema este que caracteriza e determina,
constrange ou propicia, dificulta ou facilita, tornando possivel, ou ndo, uma ac¢édo
coerente e concertada dos individuos interdependentes que vivem na mesma
comunidade escolar.

Para Jodo Barroso o conceito de cultura de escola depende da postura tedrica dos seus
autores, mas «é possivel dizer que ela corresponde a uma metafora com que se pretende
significar os elementos e processos organizacionais que identificam o ethos de uma
determinada escola, como por exemplo, valores, crencas, ideologias, normas, condutas,
rotinas, habitos, simbolos, etc.» (Barroso, 2005: 56). Ele identifica trés paradigmas de
abordagem da cultura escolar (2005: 42) que nos apresentamos esquematicamente (Ver
Quadro 5).
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Quadro 5: Trés perspectivas para abordar a cultura escolar segundo Barroso (2005).

CULTURA ESCOLAR

Perspectiva A cultura escolar € a cultura veiculada através da escola.

funcionalista  «A instituicdo educativa é vista como um simples transmissor de uma
cultura que ¢ definida e produzida exteriormente...»

Perspectiva «A “cultura escolar” ¢ a cultura produzida pela forma escolar de educacio,

estruturalista:  principalmente através da modelizagdo das suas formas e estruturas, seja o
plano de estudos, as disciplinas, 0 modo de organizacdo pedagogica, 0s
meios auxiliares de ensino, etc.»

Perspectiva «A “cultura escolar” ¢ a cultura organizacional de escola. Neste caso, ndo

interaccionista falamos da Escola enquanto institui¢cdo global, mas sim de cada escola em
particular. O que esta em causa nesta abordagem ¢ a “cultura” produzida
pelos actores organizacionais, nas relacées uns com os outros, nas relacdes
com 0 espaco e nas relagdes com os saberes®».

Sintetizando, a cultura organizacional escolar pode ser considerada como sendo o
conjunto de valores, objectivos, normas, crencas, ritos, cerimonias, simbolos, assimilados e
partilhados pelos membros da mesma escola e que ao longo dos tempos se foram tornando
principios internos de orientacdo de atitudes, de comportamentos individuais e colectivos ao
ponto de inspirarem a visdo, as praticas, os modos de organizacdo e a tomada de decisdes

dentro da instituicéo.

Dado que cada escola tem a sua cultura ou culturas e subculturas (Guerra, 2003a),
conclui-se que cada uma é diferente da outra. Cada uma delas é irrepetivel (Guerra, 2002). A

sua especificidade constitui a esséncia da sua cultura, «que se traduz em diversas

%8 A proposito dessas trés perspectivas de Barroso (2005) mencionadas no texto, ler também a abordagem de
Santos Guerra sobre “cultura escolar” como resultado de influéncias multiplas, nomeadamente, «pressdes
externas, exigéncias da sociedade civil, prescricdes hierarquicas, relagdes interpessoais dominantes, etc.»
(Guerra, 2003a: 37). O mesmo autor fala ainda, no mesmo sentido, «das propostas da cultura publica, alojada
nas disciplinas cientificas, artisticas e filosoficas; das determinagBes da cultura académica, reflectiva nas
concretizagOes que constituem o curriculo; dos influxos da cultura social, constituida pelos valores hegeménicos
do cenério social; das pressdes quotidianas da cultura escolar, presente nos papéis, normas, rotinas e rituais
préprios da escola enquanto instituicdo social especifica; das caracteristicas da cultura privada, adquirida por
cada aluno através da experiéncia nos intercdmbios espontéaneos no seu ambiente de referéncia» (ibid.: 37-38).
Leonor Torres, por sua vez, prefere falar de cultura enquanto varidvel independente e externa - «as praticas
organizacionais tendem a ser determinadas e niveladas pela cultura societal, assumindo na perspectiva de alguns
autores, um decalque da cultura nacional» (Torres, 1997: 15)., e cultura enquanto variavel dependente e interna
- «a cultura é construida no interior da organizagdo, ndo se rejeitando, porém, a existéncia de influéncias do
exterior na modelizacdo dos seus contornos. Sendo algo que a organizacdo tem e que dentro dela se desenvolve,
a cultura tende a adquirir tragos idiossincraticos, conferidores de uma identidade organizacional propria. Neste
sentido, as relagcBes entre a cultura societal e a cultura organizacional parecem ser menos intensas e,
consequentemente, de mais dificil percepcdo o grau de influéncia que a primeira poderd exercer sobre a
segunda» (Torres, 1997: 27).
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manifestacdes simbolicas tais como valores, crencas, linguagem, herdéis, rituais, cerimonias®*»

(Costa, 2003:109), e nos seus proprios métodos, coeréncias e ldgicas de accao.

Com efeito, cada escola em particular tem a sua légica de funcionamento propria,
cristalizada em rotinas e padrdes de relacionamento estabilizados pelos jogos de
poder entre os varios actores, e pelas necessidades especificas decorrentes da
execucdo das tarefas organizacionais inerentes & concretizacdo das actividades
quotidianamente programadas (Afonso, 1999: 56).

Deste modo, «cada colectividade politica constroi o seu préprio sistema educativo a
sua imagem. Serve-se dele como instrumento de reproducédo da sua identidade e da sua cultura

e, portanto, também da sua diferenca» (Perrenoud, 2004: 13).

Bolivar (2003) destaca a importancia dos factores culturais organizacionais para
melhoria do ensino e aprendizagem dos alunos. As reformas tém falhado porque concentram-
se nos factores estruturais, mais faceis de mudar, mais vendaveis, mais populares e mais
publicitarios para os reformadores politicos que necessitam da legitimidade a curto prazo. Dai
a sugestdo deste autor: «hoje em dia, 0 que se propde é fazer menos mudancgas estruturais e,
de uma forma mais calma e silenciosa optarmos, de um modo com certeza mais incerto mas

mais seguro, pelos factores culturais» (p. 300).

O mesmo autor continua dizendo, «as estruturas podem decretar-se, regular-se e até
ser controladas através de diferentes formulas; a cultura, porém, resiste as ordens, prescri¢es
e regulamentacdes externas, dado que 0s seus substratos e origens se inserem no mundo dos

valores e significados, compromissos e implicagdes» (2003: 301).

2% Embora seja necessario fazer algumas nuances. A unicidade de cada escola ndo anula as semelhangas que se
possam encontrar em todas elas. S. Guerra (2002: 54) diz, neste sentido, que todas as escolas sdo iguais e cada
escola é Unica. lguais porque «toda a escola € uma instituicdo heter6nima, com recrutamento forgado, de
articulagdo fraca, com tecnologia problematica, de fins ambiguos, com forte pressdo social... Quer queiram, quer
ndo, as escolas participam destas condicfes, destas caracteristicas que as definem institucionalmente e as
determinam socialmente». Unica porque «cada uma aplica de uma forma peculiar as mesmas leis, suporta as
pressdes de forma diferente, entende e pratica a tecnologia de modos diversos, recebe os alunos com animos
diferentes, coordena o trabalho com intensidade variavel, desenvolve os fins ambiguos em determinados niveis
de concretizagdo particular... Também ¢ verdade que cada escola tem um tamanho diferente, emprazamentos
Unicos, profissionais mais ou menos interessados na sua fungdo, uma histéria remota e préxima que permite
entender o que nela ocorre no momento presente». Por outro lado, «a cultura escolar € evidentemente tributaria
e, pelo menos parcialmente, um subproduto da cultura do ambiente externo, quer este seja considerado ao nivel
local, regional, nacional, ou mesmo internacional. Contudo, no essencial, a cultura é especifica de cada escola e,
por conseguinte, podem verificar-se culturas completamente distintas em escolas localizadas num mesmo
contexto exterior» (Barrios, 1999: 99).
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Desde esta perspectiva diversificada destes autores podemos considerar que cada
escola € uma organizacdo Unica, irrepetivel e com uma cultura especifica. Esta cultura
influencia a performance do trabalho dos agentes educativos e dos proprios alunos na escola.
Mas a cultura ndo € normativa, ela é vida de valores em organizacfes e contextos concretos;
ela ndo é estética, é dindmica (Guerra, 2003a), resulta de vérias interac¢fes dos actores e das
proprias circunstancias sociais e historicas de cada lugar.

A cultura vigente ou em perspectiva é fundamental para a organizacdo e o
funcionamento da instituicdo. Ela determina o tipo de lideranca e a relagdo com os actores e
com o préprio contexto em constante mutacdo. Alias, «lideranca e cultura sdo duas faces da
mesma moeda. Lideres sdo aqueles que criam culturas e gerem as organizagdes» (Barzano,
2009: 39).

3. Estudos sobre a lideranga de escola

Em estudos feitos sobre a escola, Jodo Barroso (1996) distingue duas geracdes que
marcaram 0 inicio do debate em torno da escola enquanto organizacdo e lugar de

investigacao.

Uma primeira geracdo «marcada pela tentativa de medir os efeitos reais dos
programas de democratizacdo e de integracdo racial levados a cabo nos Estados Unidos a
partir dos finais dos anos 50» (Barroso, 1996: 178). Com destaque para as investigacdes de
Coleman et. al. (1966) Equality of Educational Opportunity, e de Jencks et. al. (1972)
Inequality: a Reassessment of Family and Schooling in America. Esses estudos concluiram
gue a escola ndo faz diferenca (schools make no difference). O que influi mais na

aprendizagem dos alunos é o ambiente familiar (Barroso, 1996; Lima, 2008).
A segunda geracao surge nos anos 70 em oposicao a primeira.

Os estudos dirigidos por Brookover (1979), Rutter (1979), Edmonds (1979),
Purkey e Smith (1983), Martimore (1988), entre outros, decidem ‘entrar no
interior’ da escola, entendida ja ndo como “unidade de produgdo”, mas como
organizacao social, e pela analise dos seus processos internos (“clima”, lideranca,
gestdo do tempo, etc) mostrar que as escolas podem fazer diferenca (Barroso,
1996: 178).

Na sequéncia e como sintese destes estudos, Ronald Edmonds (1979) publica na

Revista Educational Leadership, nos EUA, um interessante artigo intitulado Effective Schools
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for the Urban Poor (Lima, 2008), em que «identifica, para escolas elementares de meios
urbanos desfavorecidos, os seguintes factores normalmente associados a obtencdo de

melhores resultados» (Barroso, 1996: 179):

Quadro 6: Factores de sucessos de escolas urbanas desfavorecidas, na perspectiva de
Edmonds (1979).

FACTORES DE SUCESSOS DAS ESCOLAS

Uma lideranca forte

Expectativas elevadas em relacdo as performances dos alunos

Um clima disciplinado, sem ser rigido

Uma prioridade no ensino de saberes fundamentais (leitura, escrita e matematica)
Avaliagdes e controlos frequentes dos progressos dos alunos

Neste quadro de Edmonds, a “lideranga” parece ocupar um lugar central na escola.
N&o é por casualidade que nas Ultimas trés décadas, um pouco por toda parte, se tém
multiplicado os estudos em torno do fenémeno da lideranca como factor de melhoria e
eficacia das organizacdes educativas (Maureira, 2004, 2006; Leithwood & Day & Sammons
& Harris & Hopkins, 2006). Na década de 90 o facto de alguns Paises alteraram a sua
legislacdo® para possibilitar o exercicio da lideranca local e a melhoria das escolas merece

também especial realce.

Insistimos que 0 nosso objectivo € analisar essencialmente a lideranca por valores,

bem entendido, na senda do paradigma da escola enquanto cultura, como uma das alternativas

%0 Em muitos paises europeus os estudos sobre a escola, mormente a lideranga, mexeram substancialmente com o
quadro das relacBes entre a administracdo (central ou local) e o estabelecimento de ensino, bem como o préprio
sistema de gestdo escolar. Podem servir de exemplo, as legislacdes educativas da Dinamarca (1 de Janeiro de
1990, Novo regime para a administragdo da escola publica, com aumento de poderes dado ao conselho de
escola maioritariamente constituido por pais; Franca (Loi d’Orientation sur I’Education de 10 de Julho de
1989); Portugal (decreto — lei n° 43/89 de 3 Fevereiro, que estabelece o regime juridico da autonomia das
escolas de ensino basico, 2° e 3° ciclos, e secundario, nos dominios administrativo, pedagogico, financeiro e
cultural; e ainda a Inglaterra e Pais de Gales — a aprovagdo do Education Reform Act (ERA) em 1988, veio
afectar igualmente a administracdo das escolas (CNE, 2007; Barroso, 1999). «Ao mesmo tempo, mas com um
caracter menos sistematico, surgiram em alguns estados dos Estados Unidos da América, medidas idénticas que,
em graus diferentes, aumentavam os poderes e recursos das escolas (tornando-as mais auténomas das
autoridades escolares distritais) e criavam “conselhos escolares” com poderes de decisdo efectivos, ao nivel de
cada estabelecimento de ensino. Estas politicas sdo designadas pelo nome de “school based management” e tém
tido um desenvolvimento muito varidvel de estado para estado. A partir de 1991, e na sequéncia deste
movimento, comecam a surgir modalidades mais extremas de autonomia das escolas publicas, designadas por
“charter schools”. Trata-se de escolas publicas, do ensino primario ou secundério, sujeitas a uma legislacao
especial que as permite exemptar do cumprimento de algumas disposicdes obrigatorias as outras escolas publicas
(no dominio curricular, gestdo de pessoal, financiamento, critérios de administracdo de alunos, etc.) mediante a
aprovacao de uma “carta de direitos” (projecto educativo e plano de desenvolvimento proprios) e forte
envolvimento da populacéo local» (Barroso, 1999: 135-136).
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a lideranga por via burocratica. N&o se trata de optar pela DPV anulando a burocracia, mas
sim, de encontrar os pontos de equilibrios necessarios entre as duas vertentes, para que seja
possivel e tenha sentido a accdo dos que governam e dos actores que (re) constroem as

realidades sociais e 0 contexto.

4. Politicas de lideranca da escola em Portugal

Assiste-se, nestes tempos, em Portugal, a um grande debate em torno das questdes de
gestdo e lideranga®! dos estabelecimentos de ensino. Com efeito, na histéria recente nacional,
podemos distinguir dois periodos distintos. Antes e depois do 25 de Abril de 1974. A fase que
antecedeu a Revolucédo do 25 de Abril corresponde ao regime ditatorial, caracterizado pela
repressao, censura politica e ideoldgica e pela perseguicdo politica. As escolas, por sua vez,
eram controladas sistematicamente pelo aparelho do Estado, que impunha um modelo
administrativo baseado no centralismo burocratico. Por consequéncia, 0s gestores escolares
(reitores, directores) eram indigitados segundo o critério de confianca e de submissdo ao
regime, uma vez que representavam na escola o prolongamento das politicas e ideologias do
Estado. Os actores (professores, alunos, pais, encarregados de educacdo) ndo gozavam de
autonomia suficiente para participar das decisdes da escola, nem tdo pouco se podia falar de
autonomia da escola®® (Barroso, 1999; Teodoro, 2001; Lima, 1992; Ventura & Castanheira &
Costa, 2006; Mineiro, 2007).

31 «A escola pulblica tem sido submetida nos dltimos anos a uma multiplicidade de medidas e programas
reformadores com implicagdes visiveis aos niveis da sua organizagdo e administragdo (...). De entre os diversos
patamares da administracdo e da organizagdo escolar, 0 campo da gestdo e da lideranca destacou-se como um
dos mais dileméticos e controversos no actual contexto das politicas educativas, justamente por representar o
espaco onde se disputam e entrecruzam, por um lado, os valores da cidadania e da participagdo democrética e,
por outro lado, os valores do gerencialismo e da eficacia técnica» (Torres & Palhares, 2009: 124).

%2 Segundo um estudo recente da Eurydice (2007: 7), «a excepcéo da Bélgica e Paises Baixos, a autonomia das
escolas ndo é uma tradicdo na Europa. (...) Resultou de um processo gradual de aplicagdo que teve inicio nos
anos 80 em alguns Paises pioneiros e se expandiu depois de forma macica durante os anos 90». Diferentes
correntes atravessam a breve histéria da implementagéo da autonomia nas escolas: 1. Séculos XIX-XX: em foco
estdo «consideraces de ordem religiosa e filosdfica» (Eurydice, 2007: 9). Sdo os casos da Bélgica e Paises
Baixos. 2. Nos anos 80, «as reformas em matéria de autonomia das escolas estavam relacionadas com a causa
politica da participa¢do democratica, e realcavam a necessidade de as escolas se abrirem mais as respectivas
comunidades locais» (Eurydice, 2007: 9). Temos os exemplos de Espanha, Franca e Portugal com o Decreto-
Lei n°® 115-A/98, de 4 de Maio. 3. Nos anos 90 manteve-se a preocupacdo em relagdo a participacdo dos actores
locais, a qual se veio juntar o conceito de gestdo eficiente dos fundos publicos, inspirando-se nas teorias da
Nova Gestdo Publica. «Na maior parte dos Paises, a autonomia das escolas é agora amplamente encarada como
uma ferramenta a utilizar para melhorar a qualidade do ensino» (Eurydice, 2007: 10). A questdo crucial que
permanece é definir as responsabilidades a transferir para que as escolas sejam realmente autbnomas.
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Depois do 25 de Abril comega-se uma nova etapa politica, assente nos ideais da
democracia e do Estado de Direito. Em termos de politica educativa isto significou maior

abertura e participacdo dos actores na gestdo dos estabelecimentos de ensino.

Este momento marcou definitivamente o fim da ditadura, questionou o centralismo
estatal, comecando a haver uma preocupacdo crescente com o local e 0s seus actores, e uma

maior intervengdo dos municipios em matéria de educacao (Fernandes, 2005).

Com base nisto e visando melhorar o sistema de ensino e aprendizagem, o Estado
portugués promulgou varios diplomas legislativos nos ultimos trinta anos que se podem
subdividir em quatro fases: a primeira decorreu entre 1974 e 1975 denominada “revolugao
democratica”; a segunda fase entre 1976 e 1986, considerada ‘“fase de normaliza¢do e
reconquista do controlo da educacdo por parte do Estado”; a terceira fase entre 1986 e 1995,
chamada fase da Reforma, com a LBSE; e finalmente, uma quarta fase que comega em 1996,

das “decisoes politicas pos-reformistas” (Lima, 2000; Ferreira, 2005b).

Mas é sobretudo na década de 80> que se configura e estrutura o novo regime de
administracdo da educacdo nos moldes do processo de territorializacdo. Com efeito, neste
periodo varios normativos legais orientam ja para o sentido da autonomia, descentralizacdo da
escola e da educacdo, e a participacdo dos actores locais no processo de configuracdo e
projeccao do sistema educativo (Ferreira, 2005b). De entre estes normativos destacamos:

- Decreto-Lei 77/84, de 8 de Margo: encargos municipais relativamente a

investimentos na educacao;

Para 14 do histérico, importa referir, que a autonomia no contexto escolar «é o resultado do equilibrio de forcas,
numa determinada escola, entre diferentes detentores de influéncia (interna e externa) dos quais se destacam: o
governo e 0s seus representantes, os professores, os alunos, os pais e outros membros da sociedade local»
(Barroso, 1999: 143). Neste sentido, «ndo ha “autonomia da escola” sem o reconhecimento da “autonomia dos
individuos” que a compdem. (...) Nao existe uma “autonomia” da escola em abstracto fora da acgdo autbnoma
organizada dos seus membros» (Barroso, 1996: 186). Por isso, este autor fala de autonomia decretada (normas,
decretos, leis do Estado) e de autonomia construida (pelos actores). Na pratica a autonomia exige uma
transferéncia de poderes do centro para o local (lideranga partilhada), o aumento da participacdo dos actores nas
decisBes e uma regulagdo (controlo) transparente da parte do Estado (Barroso, 1999: 143). Entendida a
autonomia neste prisma «todas escolas sdo auténomas. Em termos analiticos do que se trata é de caracterizar a
substancia e a amplitude dessa autonomia» (Afonso, 1999: 47).

%3 Salientamos o facto de os anos 60 e 70 constituirem um marco importante na histéria das organizacdes, uma
vez que nessa altura da-se a grande mudanca de paradigma no estudo das organizagdes. Verifica-se uma ruptura
com a visao burocratica das organizacOes (Taylor, Max Weber). Na fase p6s-burocratica as organizagdes sao
apresentadas como instaveis, ambiguas, flexiveis, debilmente articuladas, e comega a haver interesse em estudar
o0s aspectos afectivos do mundo empresarial (Costa, 2003 e 2007). Em suma, despontam os estudos qualitativos
baseados nos modelos analiticos/interpretativos (Lima, 2006). E fundamental situar-se nessa perspectiva para
entender a evolugdo das politicas educativas e mais propriamente a problematica da territorializacdo da
educacao.
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- Decreto-Lei 299/84, 5 de Setembro: encargos municipais em matéria de transportes
escolares; Conselho Consultivo de Transportes Escolares;

- Decreto-Lei 399-A/84, de 28 de Dezembro: atribui¢bes municipais em matéria de

accao social escolar; Conselho Consultivo de Accéo Social Escolar;

- Lei 46/86, de 14 de Outubro, LBSE: competéncias do municipio no ambito da
educacdo pré-escolar, profissional, especial e educacdo de adultos e actividades extra-

escolares, etc.

A LBSE pode ser considerada a pedra angular que consagra a descentralizacdo

administrativa inscrita na constituicao da republica de 1976. No art. 43° n° 2 e 3 Ié-se:

O sistema educativo deve ser dotado de estruturas administrativas de ambito
nacional, regional autbnomo, regional e local, que assegurem a sua interligacéo
com a comunidade mediante adequados graus de participagdo dos professores, dos
alunos, das familias, das autarquias, de entidades representativas das actividades
sociais, econdémicas e culturais e ainda de instituicGes de caracter cientifico.
O sistema educativo é concebido como uma estrutura descentralizada, em que ha
uma interligacéo e relacdo de interdependéncia entre a administracdo central, regional e

local.

A nova ldgica pretende doravante tomar em conta a diversidade do espaco
educativo local, reformular o papel do estado na gestdo da educacéo, redistribuir
funcbes por varios patamares da administracdo e instaurar novas relacdes entre as
comunidades locais e o sistema educativo através da sua participacdo na escola
publica (Fernandes, 2005b: 118).

- O Decreto-Lei 43/89, de 3 de Fevereiro, ordena o regime de autonomia das
escolas do 2° e 3° ciclo do ensino de base e secundario. Este Decreto serd completado por
um outro, o Decreto-Lei 172/91 designado “novo modelo de gestdo das escolas”, com a
inclusdo do 1° ciclo do ensino basico e educagdo pré-escolar. Tanto um como outro
Decreto inscrevem-se na linha da “prossecucdo de objectivos educativos nacionais e a

afirmacdo da diversidade atraves do exercicio da autonomia local e formulacdo de

projectos educativos proprios”.

A década de 90 acaba por ser muito produtiva em termos de concretizacdo das

politicas territoriais. Basta pensarmos nos TEIP e nos Agrupamentos.
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O Despacho 147-B/ME/96 — determina a formagéo dos TEIP.

Criados em 1996 pelo Ministério da Educacgdo constituem-se como uma medida
de politica educativa que prescreve uma intervencdo num determinado espaco
geogréfico, administrativo e social de combate aos problemas de exclusdo social e
exclusdo escolar que supde uma politica de descriminacdo positiva, valorizando-
se 0 papel dos actores locais e 0 estabelecimento de parcerias enquanto contributo
para a criacdo de condicdes de igualdade de oportunidades (Barbier, 2003: 43).

- O Despacho Normativo n° 27/97, de 2 de Junho, cria os primeiros Agrupamentos

de Escola (Ferreira, 2005b: 277).

- O Decreto-Lei n° 115-A/98, “regime de autonomia e gestdo das escolas”. Este
diploma habilita a escola da possibilidade de autogestdo constituindo-se em “centro das
politicas educativas” e, de entre outras coisas, de poder celebrar um contrato de autonomia

com o Ministério da Educacao (Ferreira, 2005b: 278).

O Decreto 115-A/98 entende que a «autonomia € o poder reconhecido a escola pela
administracdo educativa de tomar decisdes nos dominios estratégicos, pedagdgico,
administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu projecto educativo e em

funcdo das competéncias e dos meios que Ihe estdo consignados».

Evidentemente, explica J. Barroso (2005), no quadro da administracdo da escola
publica, e mesmo no ensino privado, a autonomia é situacional e relativa. Ela desenvolve-

se num prisma de interdependéncias:

a autonomia é sempre relativa e desenvolve-se num quadro de maultiplas
dependéncias, de que se destacam: a tutela de diferentes servi¢os centrais e
regionais do Ministério da Educacdo; as atribuicbes e competéncias das
autarquias; os direitos dos cidaddos (em particular os alunos e as familias); os
saberes, competéncias e direitos profissionais dos professores (Barroso, 2005:
108).
Em todo caso, hoje, a territorializagdo da educacdo em Portugal é um facto, pelo
menos em termos legais. De acordo com o0s normativos, afirma-se claramente a
intencionalidade de descentralizacdo e desconcentracdo administrativa e pedagogica para
tornar o sistema educativo mais flexivel, eficiente através dos processos de autonomia

(gestéo local) da escola.
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Todos esses dispositivos legais mudaram a configuragdo da organizacgdo da escola
em Portugal, entre os quais destacamos, sem duvidas, a LBSE, o Decreto-Lei 43/89, o
Decreto-Lei 172/91 e o Decreto-Lei 115-A/98 que consolidam a efervescéncia e o desejo
das pessoas®* em construir uma sociedade democratizada e de participacdo na gestdo dos
interesses publicos. Ultimamente vimos surgir o Decreto-Lei 75/ 2008, de 22 de Abril,
sobre 0 novo regime de autonomia, gestdo e administracdo da escola. Mais uma tentativa
de transformar a escola numa comunidade educativa local, convocando a participacao
activa dos actores (no terceiro capitulo, ponto 1V, nos debrucaremos sobre a reac¢do de

alguns investigadores acerca deste Decreto-Lei).

Esses diplomas abriram e abrem novas perspectivas para uma escola mais
autonoma e facilitam o exercicio da lideranca respeitando a particularidade de cada escola.
Agora, uma coisa € a intencdo, as normas, aquilo que deve ser, outra coisa é a realidade
quotidiana, “aquilo que é”. Sera que a realidade quotidiana das escolas exprime a vivéncia

dos normativos de autonomia, descentralizagéo e participacgao local?

Depois do 25 de Abril de 1974, passados mais de trinta anos, o sistema de ensino
portugués parece ainda enviesado do centralismo estatal, pela l6gica do controlo e longe da
verdadeira autonomia constantemente evocada na legislacdo educativa dos ultimos anos. A
visdo céntrica — estadocéntrica — parece dominar o modo de agir e pensar sobre os fendmenos
sociais contemporaneos (Ferreira, 2005a; Silva, 2004), com repercussdes directas na direc¢édo
e gestdo dos estabelecimentos de ensino. Como diz Diogo (2004: 267-268):

Em Portugal, apesar da investigacdo sobre as liderancas escolares ser ainda
escassa e relativamente incipiente, parece haver evidéncia de que, no exercicio das
suas funcdes, muitos dos gestores escolares (i.e. direccdo executiva e gestdo
intermédia), enfatizam os aspectos de cariz burocratico e administrativo e,
consequentemente, parecem actuar mais como representantes locais da
administracao central.

Existe como que um conflito polarizado entre uma concepcdo burocrética, estatal e

administrativa e uma concepcao corporativa, profissional e pedagdgica (Barroso, 1999).

Estamos, pois, perante um confronto de paradigmas da organizacdo e
administracdo educacional que constituem, simultaneamente, um terreno de
conflito de interesses entre o poder central e a corporacdo docente, entre a

0 25 de Abril de 1974 criou novas expectativas e esperancas na vida social, politica e econémica de todos 0s
portugueses. Foi o fim da ditadura salazarista e 0 come¢o de uma nova era sob o signo da democracia.
Finalmente, cada portugués podia usufruir do estatuto de cidaddo e participar das decisdes, e ajudar a tracar os
destinos da nagéo.
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racionalidade “a priori” da Administragdo e a racionalidade “a posteriori” dos
actores na organizacao (Barroso, 1999: 132).

Para resolver esta crise, este autor, advoga «a introducdo, entre um e outro dos dois
termos, de uma dimensdo comunitéria e cidada, através da participacdo dos alunos e das suas

familias, bem como da integracdo da escola no espago local» (Barroso, 1999: 132).

Jodo Formosinho, ciente da importancia das politicas de descentralizacdo e das
dificuldades de passa-las para a pratica, critica subtilmente a continuidade persistente das
I6gicas burocraticas nas escolas, dizendo: «o novo vinho — é muitas vezes vertido em odres
velhos, isto €, nos quadros burocraticos construidos pela administracdo da educagdo ao longo
de décadas, ao longo de século e meio» (2005b: 316).

Na mesma linha, mas no contexto empresarial, Waterman & Robert (1992:8) diz-nos:

O problema é o habito. N6s passamos mais de um século desenvolvendo e
aperfeicoando um paradigma administrativo que agora resiste a mudancas. Por
mais que falemos sobre os horrores da burocracia, por mais que facamos gozacédo
de seus absurdos, por mais que reclamamos da lentiddo dos meios oficiais, n6s
ainda tentamos resolver a maioria das coisas através dos mesmos exauridos meios
da burocracia.

Sousa Fernandes, por seu lado, comenta o hiato existente entre as hormas e as praticas,
e afirma: «embora o discurso da descentralizacdo seja utilizado frequentemente no nivel
politico e administrativo, a sua aplicacdo fica muito aquém do discurso e traduz muitas vezes
uma introducdo subtil de mecanismos centralizadores» (2005b: 61).

Na mesma Optica do centralismo estatal, Afonso, constata que apesar de alguns
esforcos efectuados para a descentralizacdo, a escola permanece a margem das grandes
decisdes politicas em matéria de educacéo.

Apesar de algumas iniciativas isoladas e alguma evolucdo positiva,
nomeadamente no subsistema de formacdo dos professores, o facto é que, em
termos estruturais, a administracdo educativa permanece fortemente centralizada,
e continua a manter uma vocagéo fundamentalmente regulamentadora, na forma
como se relaciona com a escola. Nesta logica, a escola é entendida e tem
funcionado como um servigo periférico do Estado, lugar de execucdo de politicas
decididas centralmente, para mera prestacdo do servigo publico da educacédo
(Afonso, 1999: 55).

Lima realca a falta de democracia nas escolas que contraria as logicas de
descentralizacdo e autonomia da escola:
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A fabricacdo de cidaddos produzidos em larga escala, através de processos
estandardizados e sob controlo centralizado, ndo democratico e heterénomo,
representa uma contradicdo fatal. (...) Como discursos e como pratica, como
método e como conteudo, a democracia continua significativamente ausente da
escola (Lima, 2005: 24).

Ferreira chama a atencdo para o facto da presenca também de formas de centralizagdo

e burocratizacdo no local:

As préticas centralistas e burocraticas, enquanto fenémeno estrutural e cultural,
ndo dizem respeito apenas ao Estado e a administracdo central e as relagdes destas
instancias com os actores educativos locais, pois no nivel local também se
observam fendmenos de centralizacdo burocratica, seja nos municipios, nas
escolas, nos agrupamentos de escolas ou noutras organizacdes educativas (2005b:
189).

Por conseguinte, tanto no centro como na periferia (no local) continuam a vigorar
I6gicas burocraticas, colocando em xeque a intencionalidade da autonomia e descentralizacdo
da educacgo. E dizer que estamos diante de um fenémeno com repercussdes a escala global. E
diriamos mais, a centralizacdo burocratica no local acaba por ser natural. Ela é apenas uma

consequéncia do sistema ou das politicas do centro.

Torres e Palhares (2009), muito recentemente, quiseram salientar o facto de se
verificar nos ultimos vinte anos, em Portugal, uma tendéncia para a recentralizacdo da gestdo
das escolas. Os exemplos mais evidentes citados sdo: «a expansao dos curriculos nacionais, a
imposicdo de exames nacionais e a implementacao de esquemas de avaliacdo interna e externa

das escolas» (2009: 125). Deste modo, insistem os autores,

Das escolas espera-se ndo s6 o cumprimento das novas orientacdes centrais como
também a sua responsabilizacdo pela procura das solucbes mais eficazes para o
seu desempenho. Ao deslocar-se (subtilmente) o cerne das politicas educativas
para preocupagdes mais centradas nos resultados, ndo custa admitir que os valores
emergentes (como eficacia, a competitividade, a perfomatividade, entre outros)
introduzam alguma conflitualidade e erosdo nos valores democréaticos e
participativos consagrados na organizagéo escolar (Torres & Palhares, 2009: 125-
126).

Em suma, apesar dos esforcos, ndo tem sido facil viabilizar formas de gestdo e
lideranca descentralizadas, democraticas, que respeitem e dialoguem constantemente com 0s
contextos de cada escola. A centralidade e a omnipresenca de orientagfes massivas, de
decretos e leis, da parte do Estado, ofuscam o importante “espago de manobra” (Crozier,
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1989) de que os actores tanto precisam para o exercicio do seu profissionalismo. A urgéncia
dos resultados imediatos clamados pelas “politicas educativas do centro” desmobiliza e

desarticula a organizacdo interna das escolas.

Segundo Aristételes, diz Gadamer (1976), toda regra estabelecida encontra-se
necessariamente em tensdo em relacdo ao concreto da accdo, na medida em que ela é
universal e incapaz por conseguinte de conter em si mesma a realidade pratica na sua
concretude. A lei é sempre deficiente, ndo que ela seja ela mesma deficiente, mas porque
tendo em conta a ordem visada pela lei, a realidade humana mantém-se necessariamente
imperfeita e ndo permite, por conseguinte, uma aplicacdo pura e simples. S6 um saber
circunstancial leva-a a sua perfeicdo. Neste sentido cada situacdo € Unica, assim como 0
sujeito ético € Unico naquela situacdo. Sendo assim, pensamos para as escolas uma
revalorizacdo do local, dos actores, das suas particularidades, uma revalorizacdo do seu

mundo-da-vida.

5. A escola - comunidade e as logicas de lideranca

En las ultimas décadas, tras la constatacion del parcial y predecible fracaso de
enfoques técnicos en la gestion del cambio educativo, hemos comprendido que la
cuestion se juega (Rudduck, 1991) mas a nivel del significado ("meaning™) para
los agentes educativos, que de implantarlo o gestionarlo (“"management"”)
(Bolivar, 1996: 1).
A escola é compreendida hoje, e cada vez mais, como comunidade educativa (Afonso,
1994; Barroso, 1999; Guerra, 2002; Cotovio, 2004; Sergiovanni, 2004a; Lopes & Barbosa,
2008), socialmente construida (Barroso, 1996; 2005; Afonso, 1999; Lima, 2005; Costa, 2003;
Sergiovanni, 2004b;), em que os membros participam das actividades e decisfes no
desenrolar do processo educativo, cada um segundo o seu proprio estatuto e competéncias
(Lima, 1998). Aqui aprofundamos o sentido e o significado do conceito de “comunidade
educativa” a partir do trabalho de Sergiovanni (2004b). Com efeito, este autor, inspirando-Se
das teorias do fil6sofo e sociologo aleméo Jirgen Habermas (1987), defende a ideia de que a
escola, assim como outras organizacfes sociais, encerram em simultaneo um mundo-dos-

sistemas e um mundo-da-vida.
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O mundo dos sistemas é do dominio técnico e instrumental. Mobiliza e da prioridade
aos meios e técnicas para a realizacdo dos objectivos tragcados. Assenta a sua estrutura
organizativa na cadeia hierarquica e num sistema de centralismo burocratico. As relacdes sao
do tipo de contrato social, negdcio e interesses individuais; ha mais privacidade e
independéncia do que comunidade e interdependéncia. A lideranca segue a mesma légica, ela
é burocratica, pessoal, e concebe a escola como uma estrutura formal, colocando um forte

acento nas normas, leis e estruturas hierarquicas.

O mundo da vida representa os valores, os factores culturais, a comunidade e o
individuo como actor; valoriza as metas e 0s objectivos institucionais; pedagogicamente
manifesta o carinho emocional pela crianca, a esperanca na crianca e a responsabilidade pela
crianca. As relagdes se caracterizam pelo pacto social, pelos valores e atengdo aos objectivos
comuns. Deste modo, «as tarefas primordiais dum gestor ndo se devem situar ao nivel da
estrutura, das formas ou dos processos racionais de decisdo, mas a sua preocupacao constante
devera ser canalizada para aspectos simbolicos (gestdo do simbdlico) ja que a cultura pode (e

deve) ser ndo s6 utilizada como também alterada” (Costa, 2003: 109).

Entrevéem-se aqui as noc¢des de lideranca moral, partilhada, o lider como parteira,
lideranca e democracia, etc. Todos estes conceitos serdo desenvolvidos no terceiro capitulo
guando falarmos da DPV no contexto escolar. A seguir apresentamos um resumo sobre as

principais caracteristicas dos dois mundos:

Quadro 7: Categorizacdo do mundo-dos-sistemas e do mundo-da-vida na perspectiva de
Sergiovanni (2004b).

CATEGORIAS MUNDO-DOS-SISTEMAS MUNDO-DA-VIDA
Concepgéo de | Organizacédo formal, estrutural Comunidade educativa (cultura, profissionalismo,
escola democracia).
Dominio de acgdo | Técnico e instrumental: meios e | Cultura (valores, crengas e normas), comunidade,
privilegiado métodos individuo (necessidades e competéncias); metas e
objectivos
Estrutura Hierarquia, centralizagdo | Comunidade em conjunto, estrutura flexivel,
organizativa burocratica one best way pluralidade de modelos de gestdo
Tipo de relacbes Contrato  social, negécio, | Pacto social, compromisso, confianca, relacdes
interesses individuais, | morais, valores, objectivos comuns, mais comunidade
desconfianga e interdependéncia
Lideranca Burocrética e pessoal Moral,  Partilhada, = Pedagdgica,  Situacional,
Profissional, Transcendente
Metéaforas™ Metéforas do artesdo, do centro | Metéforas do mosaico, da rede

% Estas varias metaforas podem ajudar a compreender as légicas de funcionamento dos dois mundos
(Sergiovanni, 2004b):
- Metéfora do arteséo — individualismo e independéncia ao invés de comunidade e trabalho em equipa.
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Para elucidar ainda mais esses dois mundos apoiamo-nos no “principio da realidade”
de Crozier (1989). Para este autor, a tentacdo do discurso constitui hoje um dos grandes
desafios para os gestores. As pessoas ndao agem ou trabalham em funcdo dos discursos ou

porque uma ideia é boa e coerente. A realidade fala e age por si.

Cette tentation du discours, entrainant une perte du principe de réalité, est
manifeste, quand on observe certaines méthodes utilisées dans la communication
d’entreprise. L’abus des formules sur papier glacé entrailne a terme un rejet
géneral et se révele non seulement inutile, mais contre-productif. Ce qui manque,
nous ’avons dit, ¢’est I’écoute. Il n’y a pas de communication de haut en bas
efficace qui ne soit fondée sur une communication plus riche de base en haut. (...)
Aucune organisation humaine ne peut vivre en dehors du principe de réalité.
Perdre de vue ce principe, c’est perdre aussi le sens et a terme devenir fou. C’est
ce que l’on reproche a juste titre a la bureaucratie et a I1’hypertrophie
administrative. Si ’entreprise, dont le mérite essentiel pour une société est
d’incarner le principe de réalité, le perd a son tour, elle est menacée. C’est
pourquoi le probleme de la connaissance prend désormais une importance cruciale
(Crozier, 1989: 84-85).

Para Sergiovanni (2004b: 11),

a personalidade da escola floresce quando o mundo-da-vida é a forca geradora do
mundo-dos-sitemas. Por seu turno, a personalidade da escola degrada-se quando o
mudo-dos-sistemas é a forca geradora para a determinagdo do mundo-da-vida.
(...) [o] desgaste do mundo-da-vida coloca a prépria personalidade institucional
da escola em risco, pde em perigo as oportunidades de exercicio de uma lideranca
local auténtica e aumenta a probabilidade de as escolas serem menos eficazes a
longo prazo.

Para que a escola funcione adequadamente é fundamental que 0 mundo-da-vida esteja
no centro e ndo na periferia. Quando o mundo-dos-sistemas ocupa o centro (com directrizes
burocraticas, politicas e forcas exteriores em jogo) o mundo-da-vida sofre a colonizacdo. Por

isso, torna-se decisivo a compreensao e aplicacao de dois principios-chave:

- Metéfora do mosaico — 0 mosaico como imagem de uma comunidade auténoma, em que os membros, sendo
diferentes entre si, encontram-se interligados e interdependentes. Reconhecem-se como partes de um todo.
- Metdfora do “centro” (controlo obsessivo, burocracia) e “rede” (coordenacdo, lideranca contextual) (Ferreira,

2005). «O estabelecimento de uma rede representa muito mais do que uma ideia metafisica, um fenémeno
tecnolégico, ou uma industria de ponta. Trata-se do desenvolvimento mais importante desde que a DuPont, a
General Motors e outros inventaram as grandes empresas — com 0S Seus escritérios centrais e quadros
respectivos, divisdes multiplas e departamentos funcionais — antes da Segunda Guerra Mundial. Onde outrora
houve pirdmides, patres, departamentos, tropas, agora existem webs, clusters, redes. Nas empresas em que a
riqueza é constituida por capital intelectual, as redes, mais do que as hierarquias, representam o design
organizacional adequado» (Stewart, 1999: 228).
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- O principio da subsidiariedade segundo o qual os membros de cada sociedade ou
instituicdo «ndo devem sofrer uma intervencdo, circunscrigdo ou regulacdo excessivas pelo
estado ou por qualquer outra instituicdo. Este principio coloca a fé e a responsabilidade nos
direitos e iniciativas locais como guardides do mundo-da-vida das escolas e das sociedades»
(Sergiovanni, 2004b: 13). Ele «reforca o localismo através do estabelecimento de
comunidades auto-geridas» (Sergiovanni, 2004b: 179).

- O principio da mutualidade. Trata-se da «partilna de poder com, por e entre 0s
membros de uma sociedade, de maneira a reconhecer a dignidade fundamental de cadaum e a
obrigacdo de alcancar e de manter para cada um aquilo que é necessario para sustentar essa
mesma dignidade» (Nothwehr, 1998b, pag. 233 citado por Sergiovanni, 2004b: 99).

Estes dois principios, dos quais depende a democraticidade, a cultura de escola, a sua
idiossincrasia, constituem o esteio e a razdo de ser do mundo-da-vida. Sendo os dois mundos
importantes para o funcionamento da instituicdo é recomendavel que haja um equilibrio entre

os dois. No que as escolas diz respeito,

para além da dimensdo cultural e comunitéria, existe a outra face, a de uma
organizacdo racional e burocratica com uma estrutura formal de funcionamento e
uma hierarquia de autoridade, em que procedimentos formais regem as relagoes
entre 0s membros, e em que existe uma distribuicdo funcional de tarefas. A
direccdo das escolas tem, pois, um duplo conjunto de tarefas: administrativas e de
lideranca educativa, cuja eficacia exige que mantenham um equilibrio entre si
(Bolivar, 2003: 261).

Diga-se, em abono da verdade, que

as funcbes ou tarefas mais frequentemente levadas a cabo pelas direccbes de
escolas... sdo a gestdo (tarefas administrativas e burocraticas, organiza¢do e
tomada de decisdes), o controlo (chefia de pessoal e controlo de professores e
alunos) e a informacéo (proporcionar informacdo aos membros da escola bem
como manter relacdes com instancias externas) (Bolivar, 2003: 261)

Tal equilibrio desejavel acontece quando o mundo-da-vida determina 0 mundo-dos-

sistemas e ndo o inverso.

A medida que o mundo-dos-sistemas se desloca para o centro, 0 mundo-da-vida e
0 mundo-dos-sistemas separam-se. Esta separac¢do é o primeiro passo em direccao
a colonizagdo. Quando o mundo-dos-sistemas domina, os objectivos, as intengdes,
os valores e os ideais sd@o impostos aos pais, professores e alunos, em vez de
serem por eles criados. Para além disso, os sistemas de gestdo tornam-se, eles
préprios, finalidades em si, valorizando as escolas e os alunos a partir da sua
adesdo aos requisitos do sistema (Sergiovanni, 2004b: 29)
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A este proposito, recordamos que a “escola publica”, dos séculos XIX e XX, surgida
também do contexto da revolucdo francesa e de revindicacdo de laicidade e autonomia dos
Estados modernos em relacdo ao dominio acentuado da Igreja cat6lica na vida politica e
social das nacdes (Arénilla, et al., 2001), «posicionou-se huma separacao em relacdo ao meio
envolvente, designadamente as familias, a igreja, 0 municipio e outras organizagdes locais»
(Fernandes, 2005: 194). O Estado aparece no centro, em detrimento dos actores, como
administrador exclusivo da educacdo dos cidaddos. Trata-se do Estado educador, Estado
familia (Fernandes, 2005). Consequentemente, num tal sistema de governacdo, diz
Sergiovanni (2004b), diminui o significado cultural dos contextos particulares, quebram-se os

valores e tradi¢Ges, diminui o sentido de pertenca a comunidade e o individuo aliena-se.

Sintese

Como jéa foi referenciado antes (Formosinho, 2005), passados varios anos, o sistema
burocratico esta ainda bem presente nas escolas portuguesas, naturalizado em atitudes e
comportamentos individuais e organizacionais, a tal ponto que hoje muitos dos nossos
profissionais de educacdo tém dificuldades de ser e fazer uma escola diferente das burocracias
cristalizadas. E a grande provocagio deste estudo: inventar novas formas de gesto e lideranca
da escola em que sejam os actores no centro a determinar (dentro do seu préprio contexto), 0s
objectivos, os valores, 0s meios, 0s métodos, as técnicas mais adequadas para a aprendizagem
dos alunos e 0 bom éxito da docéncia, sem descurar como é 6bvio os padrdes nacionais e as

experiéncias de outros contextos.

Enfim, trata-se de transformar as escolas em verdadeiras comunidades autbnomas que
se definem «por centros de valores, sentimentos e crencas que fornecem as condicdes
necessarias para a criacdo de uma sensagdo de “nds” a partir do “eu” de cada individuo»
(Sergiovanni, 2004b: 79). Assim, «a medida que as escolas se tornam comunidades passam a
ser menos conduzidas por elementos burocraticos» (Sergiovanni, 2004b: 44). E a partir dessa
I6gica que pretendemos fazer o enquadramento da lideranca para a escola. Sugerimos uma
lideranca baseada nos valores numa escola autonoma, transformada em comunidade

educativa.
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CAPITULO I1I: A DIRECCAO POR VALORES (DPV) NAS ORGANIZACOES
EDUCATIVAS

«S&0 necessarios novos substitutos para a lideranca burocréatica e pessoal capazes
de obrigar as pessoas a responder por razdes intrinsecas» (Sergiovanni,
2004b:173).

«Uma pessoa que apenas queira saber qual botdo premir quando uma certa

luz acende ndo esta a tolerar qualquer ambiguidade ou complexidade. O mais
provavel é que continue a premir 0 mesmo botdo como resposta a essa mesma luz.
Tais pessoas sdo de facto autdmatos» (Dolan & Garcia, 2006: 12).

Temos vindo a aprender até agora que existem varias concepgdes de gestdo e
lideranca, quer nas empresas, quer nas escolas. Tudo se joga a partir do paradigma
administrativo que colocamos no centro da organizacdo. Se for o mundo-dos-sistemas a
determinar o mundo-da-vida, obviamente, teremos politicas de lideranga mais burocratas,
ditadas do exterior, do estilo Estado-Educador. Se, pelo contréario, 0 mundo-da-vida ocupar o
centro, isto significa para a organizagdo, mais autonomia e mais auto-governo. O que permite
organizar a vida da instituicdo atraveés de referenciais culturais proprios, de valores, de

objectivos coerentes e adequados a realidade de todos intervenientes.

O terceiro capitulo do nosso trabalho pretende estudar modelos de liderancas para a
escola assente em valores, ou seja, liderancas que coloquem em evidéncia e em primeiro lugar
“o mundo dos actores”. Para isso servir-nos-emos da teoria da Direc¢do por Valores (DPV).
Concretamente, procuraremos responder as questdes do género: O que é a DPV? Como se
diferencia da Direccdo por Instrucdo (DPI) e da Direc¢do por Objectivos (DPO)? Em que se
baseia a DPV enquanto paradigma de administracdo escolar? Ou seja, como se dirige uma
escola através dos valores? Que tipo de liderancas suscita a DPV? Que factores e valores sdo
imprescindiveis para uma DPV em contexto escolar? Qual € o papel/funcdo do Director de
Escola no ambito da DPV? Que mecanismos de gestdo dos recursos humanos sdo mais

apropriados ao modelo de DPV numa escola?
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1. Teorizagdo do modelo de Direccéo por Valores (DPV)

A sociedade nasce com os valores. Os valores sdo tdo antigos quanto as sociedades. Os
valores estiveram sempre presentes na vida das empresas. Qualquer empresa tem 0S Seus
valores, a sua filosofia de vida, a sua propria organizacdo. A grande dificuldade reside, em
muitos casos, em saber como extrai-los, como afirméa-los. Actualmente os projectos de
empresa e de escola tendem a ser os meios através dos quais se definem e apresentam 0s
valores partilhados pelos membros (Thénevet, 1989). Os valores servem de guias para as
ac¢des do quotidiano. Séo as principais referéncias para o dialogo e a tomada de decisdes na

empresa.

A DPV surge em ruptura com os paradigmas de DPI — instituidos pela escola cientifica
do trabalho — e de DPO de Drucker, que, como dissemos mais atras, dominaram os finais do
século XIX e principios do século XX e que se podem resumir na unidade de comando,
modelo piramidal ou hierarquico, inflexibilidade, controlo, etc. Face as realidades
empresariais, cada vez mais complexas, ambiguas, e de incerteza, esses modelos

administrativos (DP1 e DPO) comegaram a ser questionados.

Afinal a empresa ndo pode ser mais vista e interpretada como um lugar de
racionalidade Unica (one best way). Nela varias racionalidades entram em jogo e em tensdo: a
racionalidade dos actores, em funcdo das suas necessidades, objectivos, sentimentos; a
racionalidade de grupos ou colectividades, sindicatos; a racionalidade dos servicos e
departamentos, etc. (Thuderoz, 1997). Mas ao mesmo tempo descobrimos que a racionalidade
e a liberdade dos actores ndo sdo ilimitadas, abstractas, elas circunscrevem-se em accoes e
contextos precisos. Neste sentido, a negociac¢do torna-se numa condicéo indispensavel para o
desenvolvimento de toda a organizacao (Crozier & Friedberg, 1977).

Seguindo essencialmente as pegadas da escola das relagbes humanas, onde se
destacam os trabalhos de Elton Mayo, Maslow e outros, autores como Dolan e Garcia, na
Espanha; e Bhanchard, O’Connor e Ballard, nos EUA, em 1997%, apresentaram, de forma
sistematizada em duas obras, novas teorias sobre 0 management, que marcaram o final do

século XX e inicio do século XXI:

% Trés anos antes, em 1994, Stephen R. Covey langa a obra Lideranca Baseada em Principios, que suscita ja
alguma reflexdo em torno da lideranca e os valores no contexto das organizacBes empresariais. Mas a
sistematizacdo da teoria de GPV, DPV ou mesmo LBV é obra de Garcia & Dolan e Blanchard.
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+ Garcia & Dolan, (1997). La Direccion por Valores (DpV): EI Cambio mas alla de la
Direccion por Objetivos. Madrid: McGraw-Hill.

#+ Blanchard, K. & O’Connor, M. & Ballard, J. (1997). Managing by Values — How to
Put Your Values into Action for Extraordinary Results. San Francisco: Berrett-Koehler
Publishers®’.

Em sintese, expomos o que estes autores propdem para as empresas do seculo XXI,
sabendo, a priori, que vivemos e n0oS movemos em tempos e espagos de agitacdo, incerteza e

de certo desencanto. A terra gira e as sociedades transformam-se a passos largos.

1.1. Dolan e Garcia e a direccéo por valores

Para estes autores, as mudancas do seéculo XXI impuseram «a necessidade de uma
reformulacdo fundamental da estrutura organizacional e da filosofia operacional, no sentido

de uma renovacdo da cultura empresarial» (Dolan & Garcia, 2006: xxii).

Mais do que GPI ou GPO, a GPV absorve a complexidade que ndo é facilmente
captada no dia-a-dia. A GPV responde as necessidades crescentes de qualidade e orientacédo
para o cliente, de estruturas organizacionais ageis, dos chefes funcionarem como facilitadores
do sucesso dos seus colaboradores e de autonomia responsavel e compromisso por parte dos

stakeholders internos da organizacéao.

Dolan e Garcia (2006: 4) entendem que «a GPV pode ser definida como uma filosofia
ou prética de gestdo através da qual o foco é ao mesmo tempo mantido nos valores essenciais
de uma empresa e alinhado com os seus objectivos estratégicos». Nela podem deduzir-se trés
abordagens baseadas no valor®®:

- Econdmico-Pragmatico
- Etico-Social;

- Emocional-Desenvolvimento

37 Usamos no nosso trabalho a versdo portuguesa desta obra.

% «Em espanhol e outras linguas Latinas, a palavra “valor” representa trés significados diferentes mas
complementares que de acordo com a GPV se podem categorizar nas seguintes dimensdes: valores ético-sociais
(crengas individuais acerca da conduta), econdmico-pragmaticos (orientagdo para a eficiéncia, padrfes de
desempenho e disciplina) e emocionais-desenvolvimento (motivam a realizagdo pessoal)» (Dolan & Garcia,
2006: 28).
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Na perspectiva de uma GPV procura-se a coeréncia entre os objectivos tragados, 0s
valores assumidos e as préaticas quotidianas. Os valores constituem como que a esséncia da
lideranca, o seu fundamento ultimo. A lideranca é um dialogo sobre os valores humanos.
Liderar sem valores € isolamento, arrogancia e pura imposicéo. Para incentivar o lider precisa
de marcos de referéncias partilhados pelos membros. Sigamos o que dizem Dolan e Garcia
(2006: 4):

A GPV considera que a esséncia da verdadeira lideranca foi sempre marcada por
valores humanos. O trabalho de um lider consiste em incentivar a organizacao a
orientar-se de acordo com uma direc¢do estratégica e valores essenciais, atraves
de uma cultura partilhada de criagdo de valor que implicita e explicitamente guia
as actividades diarias dos colaboradores de todos os niveis e fungdes. Através da
“humanizacdo” da sua visdo estratégica bdsica, uma empresa pode melhor

sobreviver e crescer, maximizando os dividendos econdmicos através da
participacao por parte dos seus sOcios.

O objectivo central da GPV € simplificar, orientar e assegurar 0 COMPromisso.
Simplificar para reduzir a complexidade. Orientar a visdo para o futuro. Assegurar o
compromisso «significa traduzir os objectivos da gestdo estratégica em politicas que visam as
pessoas, concebidas para o desenvolvimento didrio do compromisso dos colaboradores para
com um desempenho profissional de qualidade» (Dolan & Garcia, 2006: 6). E dizer que a
lideranca é muito mais complexa que a gestdo através do comando e controlo. A lideranca é
um compromisso, uma relagdo com as pessoas com as quais se deve negociar constantemente.
«Isto ndo quer dizer que os valores eliminam a necessidade de objectivos e mesmo de
instrucBes. O que os valores fazem é dar mais significados aos objectivos e instrugdes,

tornando-os mais sensiveis e mais aceitaveis» (Dolan & Garcia, 2006: 12).

E importante ndo perder de vista que a GPV ndo invalida, nem anula a GPI e a GPO.
Cada um destes modelos, a seu tempo ajudaram-nos, e ainda hoje ajudam-nos a perceber as
varias vertentes da administragdo. O que queremos afirmar € a primazia da GPV em relagéo
aos outros modelos, uma vez que nos permite afrontar a complexidade, a incerteza e a
ambiguidade das organizacGes actuais. O Quadro 8 mostra-nos as grandes diferencas entre 0s

trés modelos de gestdo e lideranga da empresa.
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Quadro 8: Caracteristicas essenciais da GPIl, GPO e GPV, transcrito de Dolan & Garcia

(2006: 14).
GPI GPO GPV
Situacao Trabalho de rotina ou | Moderadamente Necessidade
preferida emergéncias complexo;  producdo @ de criatividade para
para aplicacdo relativamente resolver problemas
em série complexos
Nivel médio Gestéo Gestéo Gestéo

de profissionalismo
dos membros
da organizacgdo

de operacionais

de colaboradores

de profissionais

Tradicional Focada Transformacional
Tipo de lideranca na administragdo de | (Legitima
recursos transformacdes)
Utilizador Comprador | Utilizador cliente Cliente
Imagem do cliente com liberdade
de escolha
Monopolista Segmentado Altamente
Produto Padronizado diversificado, dindmico
Tipo de Piramide Piramides Redes,
Estrutura hierarquizada COM poucos niveis aliancas funcionais,

organizacional

equipas de projecto

Necessidade Baixa Média Alta
de tolerancia
a ambiguidade
Necessidade de Baixa Média Alta
autonomia,
responsabilidade
Tipo de mercado Estavel Moderadamente Imprevisivel,
variavel dindmico
Organizacéo social Capitalismo Capitalismo Pds-capitalismo
industrial Pds-industrial
Controlo Controlo e Encorajamento
Filosofia de cima para baixo, @ Estimulagdo do da auto supervisao
de controlo supervisao Desempenho
profissional
Objectivo Manter a producdo Optimizar resultados Melhoria continua
organizacional dos processos
Alcance da Curto prazo Medio prazo Longo prazo
visdo estratégica
Producdo quantitativa; | Mediagdo de | Desenvolvimento da
lealdade, resultados; participacao,

Valores
culturais essenciais

conformidade,
disciplina

racionalizacao,
motivacao, eficiéncia

aprendizagem
continua. Criatividade,
confianca mutua,
COMPromisso
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1.2. Blanchard, O’Connor e Ballard e a direccao por valores

No final de uma conferéncia de John Naisibitt, em 1986, sobre o livro Reinventar a
Empresa — Transformar o Trabalho e a Empresa para a Nova Sociedade de Informacéo, Ken
Blanchard ficou entusiasmado com o “sonho” do conferencista querer ver um dia uma lista de
“Empresas Afortunadas 500”. A partir desta ideia Blanchard, O’Connor e Ballard (2007)

desenvolveram as principais teorias sobre a GPV.

- As empresas Afortunadas 500 caracterizam-se «pela qualidade do servico prestado
aos seus clientes, assim como pela qualidade de vida proporcionada aos seus colaboradores»
(Blanchard & O’Connor & Ballard, 2007: 7). Este é o grande desafio do final do século XX e

inicio do século XXI:

Segundo os nossos calculos, as praticas que tinham produzido melhores resultados
a partir dos anos 60 e até aos anos 80 ndo seriam tdo eficazes nos anos 90, nem
dai em diante. Hoje, mais do que nunca, uma empresa deve compreender aquilo
que representa e conhecer os valores sobre os quais opera. A postura empresarial
baseada em determinados valores deixou de ser uma mera opcdo filosofica
interessante e passou a ser um requisito para a sobrevivéncia de qualquer
entidade. (...) Assim que uma empresa conseguir definir a sua filosofia e 0S seus
valores, possuira uma maior capacidade de avaliacdo das suas proprias praticas de
gestdo, e podera alinha-las com a articulacdo da sua filosofia e dos seus valores
(Blanchard & O’Connor & Ballard, 2007: 9).

- Existem trés actos na vida: Alcancar, Relacionar, Integrar. Alcangar objectivos,
querer alcancar algo, querer ser algo. Relacionar tem a ver com as nossas relagdes, ser/estar
com. «Integrar significa definir, ou redefinir, 0 nosso objectivo e 0s nossos valores, e aplica-
los diariamente de uma maneira honesta, tanto para connosco, cComo para com as pessoas,

valores e obrigacdes que mais prezamos» (Blanchard & O’Connor & Ballard, 2007: 25).

- Uma Empresa Afortunada 500 esta assente em quatro pilares: os Clientes, 0s
Empregados ou Colaboradores, os Proprietarios ou Accionistas da empresa e 0s Grupos
Significativos (podem incluir a comunidade, os credores, os fornecedores, 0s vendedores, 0S

distribuidores e até mesmo alguma concorréncia cordial).

Cada pilar representa um determinado grupo de pessoas para com quem a empresa
tem uma grande responsabilidade. (...) Cada uma das pessoas associadas a uma
Empresa Afortunada 500 deve, independentemente da sua posicdo, pensar, sentir
e agir como um lider... Com isto pretendemos que todos os envolvidos
demonstrem o mesmo orgulho, a mesma dedicacdo e 0 mesmo sentimento de
posse que aqueles em posi¢cdes de lideranca, e que adoptem igualmente uma
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postura de autoridade, de maneira a conduzir a empresa ao Sseu expoente maximo
(Blanchard & O’Connor & Ballard, 2007: 28).

- O alicerce, a base de sustento de uma empresa Afortunada 500 € a sua capacidade de

gerir por valores.

A esséncia da GPV, ou Gestdo por Valores, é saber estabelecer prioridades. Para
ter uma Empresa Afortunada 500 devem instituir um processo que garanta que 0s
valores da empresa sejam efectivamente solidos e duradouros. E isso consegue-se
atraves da compatibilizacdo das vossas decisbes estratégicas e das actividades
quotidianas com estes valores fundamentais (Blanchard & O’Connor & Ballard,
2007: 32-33).

- «Os chamados Lideres Afortunados percebem que a ambicdo de vencer ndo tem
necessariamente de invalidar o empenho em fazer as coisas da maneira mais correcta»
(Blanchard & O’Connor & Ballard, 2007: 36). Muitas vezes, a GPV leva a lideranga a tomar
decisdes em nome da ética e dos bons costumes em detrimento de outros beneficios a curto

prazo, mas, menos ¢€ticos (Blanchard & O’Connor & Ballard, 2007).

- «N&o sdo as empresas que fazem com que a Gestdo por Valores resulte. S&o as
pessoas! (...) a valorizagdo ¢ um processo humano» (Blanchard & O’Connor & Ballard,
2007: 38). Sdo as pessoas que trabalhando colegialmente, se esforcam por alcancar o0s
objectivos comuns (Blanchard & O’Connor & Ballard, 2007: 43). Dito de outra maneira, sao

as pessoas que dao sentido a organizacdo e tudo o que nela acontece.

- Em termos praticos: como se efectua/pratica/processa a GPV numa organizagdo? O
Quadro 9 e a Figura 3 indicam com clareza 0 modo como se pratica e se pode implementar a
GPV numa organizacdo, empresa ou escola. Ha um primeiro momento de definicdo da
filosofia da organizacdo, com os seus objectivos e valores de referéncia. Todos esses
elementos sdo negociados com todos intervenientes da organizacdo. Uma vez definidos a
filosofia e os valores, passa-se a outro momento que é de comunicacgdo, oficializacdo da
“carta de identidade” da organiza¢do. E, finalmente, um terceiro momento, talvez o mais

dificil, em que a filosofia e os valores definidos incarnam as préaticas quotidianas.
Quadro 9: Processo de GPV, transcrito de Blanchard & O’Connor & Ballard, 2007: 44.

O PROCESSO GPV
Fase 1: Definir a nossa filosofia/objectivo e valores
Fase 2: Comunicar a nossa filosofia e valores

Fase 3: Fazer Convergir as nossas praticas diarias com a nossa filosofia e valores
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Fase 1: Definir Filosofia e Valores

. Proprietarios
. Gestores de Topo

. Lideres de Departamento

. Colaboradores
. Clientes

. Outros stakeholders importantes

Fase 2: Comunicar

. Eventos Departamentais & Empresariais (reunides, comemoragdes, etc.)

. Material de Comunicagdo (cartazes, folhetos, cartdes, etc.)

. Mecanismos Formais de Comunicacéo (boletins, etc.)

. Préticas informais de Comunicagdo (memorandos, mensagens telefonicas e

postais, carreiro electrénico, etc.)

Fase 3: Alinhar os nossos valores com as Nossas Praticas Diarias

—

Praticas v l
Individuais i
. Autogestdo & Praticas
Desenvolvimento ", . Empresariais
Pessoal Praticas de Equipa . Gestdo
Resolugdo de . Praticas de Membros Estratégica
Problemas Eficazes &
& Processo de - Dinamicas & Processos Desenvolvimento
Deciséo de Grupo L . Sistemas &
Préticas  de - Etapas para a Criagdo Processos
Lideranca de Empresariais <
Equipas Altamente . Gestio de
Eficientes ReCUrsos
. Facilitacdo de Equipa/ E Restricdes
Grupo . Préticas de
Recompensa
&

Reconhecimento

Figura 3: Plano de Jogo da GPV, transcrito de Blanchard & O’Connor & Ballard, 2007: 132.

v

Evolucdo
Continua

. Estudo
.Reavaliacéo
. Acgdes
Continuas
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Na senda dos trabalhos de Dolan e Garcia, Blanchard, o’Connor ¢ Ballard, tém surgido
mais estudos sobre a gestéo, direccéo e lideranca por valores. Sdos os casos de Dulac (2000),
Lideranca e Confianca: Desenvolver o Capital Humano para Organizagdes Competitivas;
das investigacGes de mais de vinte e cinco anos de Kouzes & Posner (2009), O Desafio da
Lideranca; Hopper & Potter (2008), Lideranca Inteligente: Criar a Paixdo pela Mudanga; e
tantos outros que abordam a lideranga na perspectiva da complexidade, imprevisibilidade
organizacional e a necessidade de valorizacdo das pessoas, do seu trabalho, das suas
necessidades, dos aspectos simbdlicos, do didlogo enquanto pressuposto de interaccdo e
relagdo dentro do sistema organizacional, exigindo deste modo, liderangas mais flexiveis e

geradoras de um clima de maior confianga e credibilidade.

N&o resistimos em colocar aqui um excerto da apresentacdo da obra de Kouzes &

Posner (2009: 13) retratando essa ligacéo da lideranga com os valores:
O Desafio da Lideranca fala sobre a forma como os lideres mobilizam outros de
forma a que queiram executar feitos extraordinarios em organizacOes. Fala das
estratégias que os lideres usam para transformar valores em ac¢oes, visdes em
realidades, obstaculos em inovagdes, separatismo em solidariedade e riscos em

recompensas. Fala sobre a lideranca que cria o ambiente propicio para que
qualquer um transforme uma oportunidade dificil num sucesso estrondoso.

Os mesmos autores indicam ainda Cinco Praticas de uma lideranca exemplar que,
como podemos ver, ttm na base valores como o “exemplo”, o “dialogo”, o “risco”, a
“colaboragdo”, a “confianca” e a “gratidao”:

Mostrar o caminho

Palavras-chave: clarificar os valores, dar exemplo.

Os lideres preocupam-se antes de mais em clarificar os principios e valores que vao
orientar a organizacdo. As pessoas, 0s membros necessitam de saber por que mares navegam.
Nesse sentido o exemplo do lider é fundamental. «As pessoas seguem primeiro a pessoa e sO
depois o plano» (Kouzes & Posner, 2009: 38).

Inspirar uma visdo conjunta

Palavras-chave: conceber o futuro, atrair 0s outros.

Os lideres tém de atrair os outros para a visdo comum. Para atrair as pessoas para
uma visdo, os lideres tém de conhecer os constituintes e falar a linguagem deles.
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As pessoas tém de acreditar que os lideres compreendem as suas necessidades e
que tém nocdo dos seus interesses. A lideranca ¢ um didlogo, ndo um mondlogo.
Para atrair apoio, os lideres tém de conhecer intimamente os sonhos, esperancas,
aspiracodes, visdes e valores de todos (Kouzes & Posner, 2009: 39).

Desafiar o processo
Palavras-chave: procurar oportunidades, experimentar e correr riscos.

A liderangca € uma aventura, exige a aceitagdo da incerteza e do risco. Os lideres
desafiam os processos, as ac¢des do quotidiano. «A vida é o laborat6rio do lider e os lideres
exemplares usam-na para fazerem tantas experiéncias quanto possivel. Tentativa, erro, licéo.
Tentativa, erro, licdo. Tentativa, erro, licdo. Este € o mote do lider. Os lideres sdo alunos. Eles
aprendem com 0S erros e com 0s sucessos e tornam possivel que 0s outros o fagam também»
(Kouzes & Posner, 2009: 42).

Permitir que os outros ajam

Palavras-chave: fomentar a colaboracéo, dar forga aos outros.

O sucesso ndo € obra do acaso nem de uma Unica pessoa. A separacdo e o isolamento
sdo inimigos do sucesso. E fundamental confiar e colaborar com as pessoas. «Para se
conseguirem feitos extraordinarios em organizac@es, os lideres tém de permitir que 0s outros
ajam» (Kouzes & Posner, 2009: 42). Nao ha colaboracdo sem confianca e ndo ha confianca

sem colaboracéo.
Encorajar a vontade

Palavras-chave: reconhecer contributos, celebrar os valores e as vitérias.

Se as frustracbes do trabalho desalentam, criam um ambiente &spero, amargo na
organizacdo, é preciso encontrar outros momentos para celebrar sucessos individuais ou
colectivos. «Faz parte do trabalho do lider mostrar gratiddo pelos contributos das pessoas e

criar uma cultura de celebracéo de valores e de vitorias» (Kouzes & Posner, 2009: 45).

2. Os valores, um construto ambiguo

Nao ¢ uma missao fécil definir os valores. O que ¢ considerado um “valor” para uma
pessoa ou um grupo, pode ndo sé-lo para uma outra pessoa ou grupo (Meira & De Lacerda,

1940). E mais ainda, o que é valor para uns pode ser ndo-valor para outros. Os valores séo

Pagina | 66



determinados pela nossa cultura, visdo do mundo, da vida e da realidade, pela nossa historia
biografica e social, e pelo contexto de cada colectividade e individualidade. Por isso mesmo, o
valor € um construto ambiguo, sujeito de controvérsias, choques, interpretacdes diversas e
contraditdrias, mas, também, fonte de grande mobilidade e mobilizacdo social e de resolucao
de conflitos. Basta para isso imaginarmos no poder do “dialogo” que tanto pode aproximar as
pessoas como separa-las.

Todavia, costuma-se distinguir os valores absolutos (universais, permanentemente
validos) — a crise da nossa época advém da sua negacéo - dos valores relativos (particulares).
Estes sdo temporais, situacionais e proprios da pessoa que valoriza (Kisnerman, 1983).

A literatura sobre a “teoria dos valores” indica que o tema ndo ¢ tdo antigo como
parece. Foi a partir dos séculos XIX-XX que se comecou a desenvolver e a trabalhar a questéo
dos valores (Grzegorczyk, 1982; Reale, 1991; Das Neves, 2008). Na antiguidade classica, «il
n’était pas encore, a travers cette littérature, fait mention des «valeurs» en soi; on n’y
concevait pas de «valeurs» indépendamment des étres qui valent. La pensée classique est
tournée vers 1’étre» (Grzegoczyk, 1982 : 6). A idade média (476-1453)* é dominada pela
moral cristd, onde se destacaram os trabalhos de figuras incontornaveis como S. Agostinho
(354-430), S. Alberto Magno (1193 ou 1206-1280) e S. Toméas de Aquino (1225-1274).
Muito deste patrimdnio cultural, moral e religioso cristdo comegou a ruir, a ser posto em
causa, sobretudo com a reforma protestante (1517-1520) de Martinho Lutero que defendia a
tese de que sO a fé, a escritura e a graca eram condicdes sine qua no para a salvacdo dos
homens (Sola Fides, Sola Scriptura, Sola Gratia). Os mandamentos da lei de Deus séo
imposicdes arbitrarias.

Com a Reforma Protestante e a revolucdo cultural, termina a grande unidade
cultural da Europa e surge uma dificuldade que teve de ser superada: a partir do momento
em que a unidade da Igreja foi posta em causa, tornou-se indispensavel encontrar uma
moral que regesse o comportamento moral do cidaddo no espagco publico,
independentemente da religido que professasse. (...) Foi a Reforma que tornou necessario
0 aparecimento da moral civil (De Brito, 2007: 27-28).

Na mesma época, em 1531, sai a publicacdo postuma de Nicolau Maquiavel: O
Principe. Esta obra inventa uma nova ordem moral. «Para o italiano, os fins da vida social e

politica sdo simples: obter e manter o poder, a ordem politica e a prosperidade, estas duas

% Costuma-se designar idade média o periodo que vai desde 476 (inicio do império romano do Ocidente) até
1453 (queda de Constantinopla) ou 1492 (descoberta da América). Essas datas variam de acordo a perspectiva
dos historiadores.
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ultimas por causa do primeiro. As regras morais sdo apenas meios para este fim» (Neves,
2008: 80).

Depois, outros pensadores como R. Descartes*® (1596-1650), K. Marx (1818-1883), F.
Nietzsche*! (1844-1900), S. Freud (1856-1939), Max Weber (1864-1920), J. P. Sartre (1905-
1980), incluindo a revolucao francesa (1789) e a revolucéo industrial (séc. XIX-XX), cada um
colocando o acento num determinado aspecto, ndo fizeram sendo continuar o espirito de
ruptura com a moral e a metafisica cristd. Os novos valores sdo o individuo, a liberdade e a
ciéncia (Neves, 2008; Obin, s.d.). A problematica dos valores surge neste ambiente
turbulento, nos seculos XIX e XX, como ja referimos. Nesta altura «encontramos
efectivamente a «axiologia» confrontada com a «crise» epistemoldgica aberta pelo cientismo
positivista e pelo neopositivismo (...). E neste contexto que o «valor» faz a sua aparicdo como
providencial terreno alternativo para o do «Ser»» (Barata-Moura, 1982: 20). A esta nova
corrente dos valores costumam associar-se nomes como os de Wilhelm Windelband, Heinrich
Rickert, Lotze, «Alexius von Meinong, Christian von Ehrenfels, Max Scheler, Nicolai
Hartmann, Fritz-Joachim von Rintelen, entre outros, e, fora da Alemanha ou da sua &rea
cultural, aspectos ou periodos de reflexdo de um Ortega y Gasset, Ralph Barton Perry, Louis

Lavelle, René Le Senne, Raymond Polin ou Raymond Ruyer» (Barata-Moura, 1982: 16).

2.1. O que séo valores?

Socioldgica e filosoficamente, os valores podem ser considerados «os principios por
meio dos quais nos conduzimos; sao eles que ddo sendo a vida» (Kisnerman, 1983: 16). Sdo
tendéncias latas para preferir determinados estados de coisas em vez de outras (Hofstede,
1997: 300). Eles «estabelecem um padrdo para actividades, opinides e acgfes. Os
administradores incutem esse padrdo aos empregados através do exemplo e o transmitem as
geracOes de trabalhadores que se sucedems (Ouchi, 1982: 203). Enfim, «reconhecer um certo
aspecto das coisas como um valor consiste em té-lo em conta na tomada de decisdes ou, por
outras palavras, em estar inclinado a usa-lo como um elemento a ter em consideragdo na

escolha e na orientacdo que damos a nds proprios e aos outros» (Blackburn, 1997: 450).

“0 René Descartes com o seu livro Discurso do Método (1637) inaugura o racionalismo moderno.
* «Meus irmaos, para que serve o ledo espirito? N&o bastara o animal paciente, resignado e respeitador? Criar
valores novos é coisa para que o proprio ledo ndo estd apto; mas libertar-se a fim de ficar apto a criar valores
novos, eis o0 que pode fazer a forca do ledo. Para conquistar a sua prépria liberdade e o direito sagrado de dizer
ndo, mesmo ao dever, para isso, meus irmaos, é preciso ser ledo. Conquistar o direito a valores novos, é a tarefa
mais temivel para um espirito paciente e laborioso. E decerto vé nisso um acto de rapina e de rapacidade. O que
ele amava outrora como bem mais sagrado, é 0 «Tu deves». Precisa agora de descobrir a iluséo e o arbitrério
mesmo no fundo do que ha de mais sagrado no mundo, a fim de conquistar depois de um rude combate o direito
de se libertar deste laco; para exercer semelhante violéncia, é preciso ser ledo» (Nietzsche, [s.a.] 30-31).
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Grzegorczyk (1982) apresenta varias assercoes sobre os valores:

- Os valores na realidade (naturalismo): os valores como coisas, objectos de um
interesse; os valores como propriedades naturais das coisas.

- Os valores como propriedades ndo-naturais das coisas (intuicionismo): valores da
consciéncia, valores na intuicdo fenomenologica, valores como esséncias ideais.

- Os valores ndo-cognitivos (emotivos): tem a ver com os valores enquanto emocgées
individuais.

Partindo destes pressupostos, o0 mesmo autor, distingue, nos seus “principios de uma
teoria e de uma filosofia (pratica) dos valores™, os valores individuais e os valores colectivos
(regras sociais e a natureza dos grupos sociais).

No contexto empresarial, Dolan e Garcia (2006), distinguem trés posi¢es ou niveis
que desempenham papéis diferentes em relacdo aos valores: o nivel dos criadores de valores
do sistema (os donos, representantes ou responsaveis da empresa), o nivel dos gestores de
valores (executivos seniores e profissionais intermédios) e o nivel dos membros do sistema de
valores (0s membros executantes). Numa empresa orientada para o desenvolvimento, na
I6gica da GPV, os membros do sistema sentem-se também co-autores dos valores e principios
definidos. Agem como donos e lideres da empresa.

N&o basta sentirmo-nos iguais perante os principios e valores da empresa, temos de nos
compreender como autores dos mesmos principios e valores que nos vinculam (Gutmann,
1994).

2.2. Necesséria distingdo entre a moral, a ética, a norma, a deontologia e a

axiologia

Né&o é missao facil distinguir a axiologia (os valores) da moral, da ética, da norma e
da deontologia. Fala-se de valores morais, valores éticos, moral dos valores, ética dos valores,

o0 valor das normas, etc. Por isso, faz todo sentido procurar esclarecer cada um destes termos:

A moral — (do latim mos, moris: costumes, usos, habitos). Segundo o Dicionario de
Lingua Portuguesa a moral é o «conjunto de costumes e opinides de um individuo ou de um
grupo social respeitantes ao comportamento; conjunto de normas de conduta consideradas

mais ou menos absoluta e universalmente validas»; ou ainda a «teoria, geralmente
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considerada normativa, do dever e do bem; tratado sobre o bem e o mal». Ela é

eminentemente normativa.

A ética — (do grego éethos: morada do ser). Segundo o mesmo Dicionério de Lingua
Portuguesa a ética € a ciéncia da moral; a ciéncia relativa aos costumes; «é uma reflexédo
critica, filosofica sobre a moral na procura daquilo que a caracteriza e a justica» (De Brito,
2007: 18). A ética ¢ a aplicacdo pratica dos principios morais, a passagem da moral universal
aos casos concretos e/ ou particulares. A ética e reflexiva e critica. «A ética aponta para uma
reflexdo pessoal sobre o bem e 0 mal, os valores e formulagéo de juizos morais. A moral esta

mais proxima da interiorizacdo comum de regras» (Moura, 2007: 120).

A norma — é uma regra de comportamento definido, cujo incumprimento sujeita a
pessoa a uma censura ou punicdo (Blackburn, 1997: 303). A norma, geralmente, tem forca de
lei, a0 passo que os valores servem apenas para orientar. Porém, ha valores que se
transformam em normas ao longo dos tempos, em funcdo da experiéncia e com a finalidade
de resolver problemas concretos. Kisnerman (1983: 26) afirma que «as normas sociais se nos
apresentam como: 1) institucionalizadas, podendo ser codificadas (leis, regulamentos,
estatutos, ordens, constituicfes) e ndo-codificadas (costumes); e ndo institucionalizadas
(usos)».

A deontologia — (do grego déon: dever e logos: discurso, tratado) refere-se aos deveres
de uma profissdo. O conceito de deontologia foi langado por Jeremias Bentham. «Comegou
por ter o sentido de moral geral e acabou por se restringir ao conjunto de regras e principios
gue interessam a actuacdo propria de certo sector» (Moura, 2007: 121). A deontologia
denominada também ética profissional «se propone como fundamental iluminar al
professional sobre la obligacion que tiene de asumir responsablemente su propia practica»
(Bermejo, 2007: 80). Explicita ou implicitamente todas as profissdes regem-se por um codigo
deontologico (Barros, 2006) donde se destacam trés principios basicos: o principio de bem-
fazer ou de beneficéncia; o principio de respeito pela pessoa humana, sua dignidade e
autonomia; e o principio da justica (Alonso, 2009).

A axiologia — (do grego axia ou axios: valor ou qualidade) pode ser definida como
ciéncia, filosofia ou teoria dos valores. Ela ocupa-se do valor de toda coisa. Trata dos valores

morais, éticos, normativos, deontoldgicos e ndo sO, sem se reduzir a nenhuma dessas ciéncias.
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O valor € o que vale (Reale, 1991). Os valores strito senso pertencem ao dominio da

axiologia. O modelo de GPV de que falamos aqui é uma referéncia aos valores de toda coisa.

Para fechar este item recordamos, com Guerra (2005: 122), que «os valores
perseguem-se, nunca se alcancam plenamente». E 0 mesmo que dizer, «o valor ndo pode
apenas ser definido como um fim, porque ¢ também um principio. (...) O principio esta
sempre presente e o fim sempre ausente» (Serrdo, 1970: 138).

E por fim, aprendemos ainda que «nédo se pode legislar a mudanga das convicgdes e
valores» (Bolivar, 2003: 302). Os valores criam-se, surgem e funcionam em funcdo dos

contextos, mas ndo se legislam. A tendéncia dos nossos tempos € de legislar os valores.

3. A Direccéo por Valores (DPV) no ambito escolar

«A GPV considera que a esséncia da verdadeira lideranga foi sempre
marcada por valores humanos» (Dolan & Garcia, 2006: 4).

A escola é um lugar onde se cultivam e transmitem os valores. Estes sao
indissociaveis da maneira como a escola se organiza e educa. Nao ha educacdo escolar sem
finalidades, objectivos e um conjunto de valores pré-determinados. A escola é um lugar ético
e de valores e nunca um lugar neutro** (Ndongmo, 2004; Greenfield, 2000). Razdo pela qual,
abunda a literatura sobre a “escola e os valores” (Valente, 1992; Houssay, 1992; Duart, 1999;
Menin, 2002; Postman, 2002; Mineiro, 2007; Rito, 2009), “os valores ¢ a educag¢do ou educar
para os valores” (Patricio, 1993; Rocha, 1996; Marques, 1998; Reimao, 2000; Cotovio, 2004)
“valores e ética da profissdo docente” (Graves, 1980; Lalonguiere, 1983; Cunha, 1995, 1995a;
Veiga, 1996; Barros, 2006; Reimé&o, 2007; Santos, 2008), “cultura organizacional e valores”
(Lopes, 2003), etc.

A propria LBSE portuguesa aponta o cultivo e o apre¢o dos valores como um dos

objectivos do sistema educativo e do ensino, como se pode ver no Quadro 10:

*2 Esta afirmagéo é polémica em Portugal, na medida em que o n° 2 do artigo 43° da Constituicdo Portuguesa
entende que: «O Estado ndo pode atribuir-se o direito de programar a educacdo e a cultura segundo quaisquer
directrizes filosoficas, estéticas, politicas, ideoldgicas ou religiosas». Ler Costa (1997) e Cotovio (2004).
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Quadro 10: Os valores na LBSE, n° 49/2005 de 30 de Agosto.

Os valores na LBSE, n° 49/2005 de 30 de Agosto

Art. 3°

O sistema educativo organiza-se de forma a:

a) Contribuir para a realizacdo do educando através do pleno desenvolvimento da
personalidade, da formacdo do caracter e da cidadania, preparando-o para uma
reflexdo consciente sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos e
proporcionando-lhe um equilibrado desenvolvimento fisico.

Art. 7°

Sao objectivos do ensino

a) (...) A realizacao individual em harmonia com os valores

g) Desenvolver o conhecimento e o aprego pelos valores caracteristicos da identidade,
lingua, historia e cultura portugueses.

Art. 9°

O ensino secundario tem por objectivos

d) Formar, a partir da realidade concreta da vida regional e nacional, e no apreco pelos

valores permanentes da sociedade.

O Decreto-Lei 75/ 2008 no seu artigo 5°, intitulado principios gerais de ética, estabelece

que os titulares dos cargos de gestéo e lideranca

estdo exclusivamente ao servico do interesse publico, devendo observar no
exercicio das suas funcBGes os valores fundamentais e principios da actividade
administrativa consagrados na Constituicdo e na lei, designadamente os da
legalidade,  justica, imparcialidade, competéncia, responsabilidade,
proporcionalidade, transparéncia e boa fé.

Como podemos ver, os valores estdo presentes no sistema de ensino, séo mencionados
na legislagdo como uma dimensdo fundamental a ter conta na organizacdo e no exercicio de
funces, inclusivamente a gestdo e lideranca da escola. O que acontece na maior parte das
vezes € ndo darmos por estes valores, ndo lhes atribuirmos um lugar de destaque na estrutura
organizativa e na vida quotidiana da escola, ou ainda, 0s vermos numa perspectiva meramente

moralizante, sem relevancia alguma para as nossas praticas escola
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Por isso, pensamos nos, desnudado de conotagdes moralizantes, o processo de GPV
pode ser um excelente instrumento de lideranca escolar no sentido em que pode permitir aos
lideres e liderados negociar, dialogar constantemente sobre os valores partilhados que guiam a

escola. Deste modo, e apesar das

reservas que alguns autores assumem em relagdo a importar para a escola modelos
organizativos e de lideranca do mundo empresarial*®, parece-nos que este modelo
de lideranca, mesmo para 0s mais cépticos em ligar ambas as realidades, é uma
proposta valida, na medida em que, sendo uma teoria pensada para as empresas,
desenvolve conceitos e apresenta preocupagbes que, na nossa perspectiva,
deveriam estar presentes na teoria e na pratica da gestdo e lideranca das
organizacgOes educativas, de forma a que estas possam encontrar novos caminhos
para a tdo desejada como necessaria melhoria dos seus niveis de eficacia (Trigo &
Costa, 2008: 563).

O modelo de GPV como estratégia de lideranca escolar é recente. Em Portugal a Unica
referéncia explicita sobre este novo paradigma é o artigo de Trigo e Costa (2008), Lideranca
nas OrganizagOes Educativas: A Direccédo por Valores. Trata-se de um trabalho de ambito
tedrico, e tem como objectivo despertar-nos para um modelo de lideranca alternativo baseado
em valores, que se pode adaptar bem as finalidades e objectivos da escola. Habituados a lidar
com esguemas convencionais de controlo, as pessoas lidam mal com fenémenos préprios do

nosso tempo, como a complexidade, a incerteza e o caos. Segundo Trigo e Costa (2008: 577):

Em situagdes de alta complexidade e de maxima vitalidade criativa, situadas “na
fronteira do caos”, os valores individualmente assumidos ou compartilhados,
quando em contextos sociais, sdo estratégicos para lidar com a incerteza e
mudanca, uma Vvez que proporcionam, a pessoa € as organizagdes,
profissionalismo, abertura critica e ética. Estes valores, no seu conjunto, geram
liberdade e confianca, dotando as pessoas e as organizacdes de capacidade para,
evitando o medo e a ansiedade, lidarem com a incerteza e a mudanca.

Na dptica dos autores, a lideranca escolar pode ser pensada e vivida na escola como
um dialogo sobre os valores partilhados, para ultrapassar «a gestdo do medo, da apatia, da
fuga» (Trigo & Costa, 2008: 578), da imposi¢cdo e da impessoalidade. Trata-se de chamar a
escola liderancas mais colegiais, colaborativas, éticas, pedagdgicas, e sempre mediadas por
valores. «A “pedra de toque” desta abordagem estd pois nos “valores” e nas ‘“pessoas”,
concretizando-se através do “dialogo” sobre valores partilhados» (Trigo & Costa, 2008: 571).

Em Franca, encontramos um artigo de uma conferéncia dada por Obin (s.d.), intitulada

La Place de valeurs Politiques et Morales dans la Direction des Etablissements Scolaires:

3 Ler Sergiovanni (2004a), Lima (2006) e Torres (2009).
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Approche Conceptuel et Problématique. O autor faz a sua reflexdo em torno do artigo L111-1
do Code de I’Education de Franga, introduzido recentemente (23 de Abril de 2005) pelo
Parlamento: «Qutre la transmission de connaissances, la Nation fixe comme mission premiere

a I’école de faire partager aux éleves les valeurs de la République».

Por um lado, Obin (s.d.) constata que pela primeira vez aparece no Code de
I’Education a palavra valores, por outro lado, pergunta-se, quais sdo esses valores da
Republica? Sera a divisa nacional: liberdade, igualdade, fraternidade ou até a laicidade? Neste
caso, qual é o lugar dos valores morais como a honestidade, a generosidade, coragem, etc. na
educacdo dos franceses? Um director de estabelecimento de ensino, hoje, poderd ndo se
colocar estas questdes? Podera ele ignorar que é constantemente avaliado por aqueles que o
cercam, que julgam o seu valor, o valor das suas acgdes e decisdes (alunos, pais, encarregados

de educacéo, professores)?

No outro artigo, Obin (1999) fala da trilogia: técnica, ética e estética, para
compreender e analisar os comportamentos dos funcionarios nos estabelecimentos de ensino,
sobretudo os que asseguram a Direc¢do. Obin (1999 :1) defende a tese de que «les situations
les plus délicates a traiter par les chefs d’établissements ne sont ni administratives, ni
financiéres, ni plus généralement techniques, elles sont les plus souvent éthiques». O agir
ético, a partir dos valores, exige mais empenho da parte dos directores de escolas que a
simples aplicacdo técnica de normas ou Decretos-Lei. Neste momento, a tendéncia para
muitos gestores escolares tem sido o reflgio no cumprimento estrito de normativos em

detrimento dos valores.

Avec la technique, I'efficacité est maitresse du jeu et le choix est relativement
facile : ce sont les critéres d’utilité, de rendement, de rapidité qui s’imposent
d’eux-mémes ; le résultat I’emporte sur la maniére de faire. Avec 1’éthique, le
choix est toujours difficile, rarement consensuel, souvent controversé. L’éthique,
on le sait bien, c’est ’enfer ! C’est pourquoi certains préférent s’enfermer dans le
paradis de la technique, s’abriter derriere les statistiques, se retrancher derriere
leur petit écran, invoquer la Science (de 1’éducation, du management) pour asseoir
la légitimité de leurs choix (Obin, 1999 : 4).

Obin (1999) afirma também que toda a escolha ou decisdo, seja ela do dominio
pedagdgico ou do dominio administrativo, serd sempre objecto de reflexdo e de juizo de valor,
Isto significa que n&o é possivel liderar uma escola fora da perspectiva dos valores. Qualquer

lideranca procura respostas tecnicamente eficazes mas também eticamente boas.
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Le choix d’une méthode pédagogique, I’utilisation d’un manuel, la division d’une
classe en sous-groupes sont d’abord des décisions éthiques. Nulle conception ne
peut s’imposer d’elle-méme, ni par son élégance esthétique, ni techniquement
comme découlant du résultat de la recherche » ; toute matiére doit étre 1’objet
d’une réflexion, d’une délibération et d’un jugement de valeur, intime ou public,
individuel ou collectif selon les circonstances (Obin, 1999 : 6).

Sem se referirem propriamente ao modelo de GPV tal como foi formulado por Dolan,
Garcia, Blanchard, O’Connor e Ballard estdo os trabalhos de Greenfield (2000), Fullan
(2003), Sergiovanni (2004a, b), Sanches (2000), Estévédo (2002), Costa (2003), Neto (2004),
Azevedo (2009). Todos estes autores colocam os valores no centro da escola e da lideranca.

Apresentamos o0 pensamento de alguns deles.

Greenfield sublinha o caracter moral da escola e da lideranca. «E importante que os
administradores lembrem aos professores os seus valores e crengas essenciais» (2000: 260).
Existem cinco componentes fundamentais e interdependentes para a lideranca escolar: o
aspecto moral, social e interpessoal, instrutivo, administrativo e politico (Greenfield, 2000:
263).

Embora esta perspectiva ndo seja exaustiva, 0s recursos para influenciar as
relacbes com outros incluem: a informacdo; a pericia técnica; a capacidade para
ser simpatico e empatico; o nivel de empenhamento em certos objectivos, valores
e crengas; a experiéncia e reputacdo pessoal de ser eficiente no cumprimento de
tarefas e resolver problemas; e o ser auténtico e digno de confianga como colega,
amigo ou superior (Greenfield, 1991a, 1991b; Thelen, 1954). Os lideres escolares
que ndo possuam uma ou mais destas fontes de influéncia pessoal ndo serdo muito
eficazes nos seus esforcos para liderar professores. Os professores simplesmente
ndo consentirdo. Dadas as exigéncias do contexto as escolas, se ndo houver uma
lideranca eficaz por lideres formais e/ou informais, os administradores também
ndo serdo tdo eficazes como seriam doutro modo (Greenfield, 2000: 272).

Coincidentemente, Fullan (2003) escolhe também cinco elementos para a lideranca
eficaz, e dentre eles estdo dimensBes como a moral ou a ética e as relacbes sociais e
interpessoais ja mencionadas por Greenfield. Ei-los: o objectivo moral (provocar uma
diferenca positiva na vida dos alunos, professores e sociedade em geral atraves de valores), a
compreensdo da mudanca (estratégias diferentes para circunstancias diferentes), as relacoes
interpessoais (incentivar e criar bons relacionamentos entre todos, baseados na atengédo e

respeito), a construcao e partilha de conhecimento (perceber que os funcionarios sabem o que
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a organizacdo desconhece. Ou seja, 0 conhecimento estd nas pessoas) e a criagdo de

coeréncia (saber viver no limiar do caos).

Sergiovanni (2004b, b) cuja teoria do mundo-dos-sistemas e do mundo-da-vida séo
usados como o substrato deste trabalho, apresenta-nos como consequéncia do
desenvolvimento do seu estudo da escola como comunidade, a lideranga moral, a lideranca

partilhada, a lideranca pedagdgica, a lideranga baseada em ideias, o lider como parteira.

A lideranca moral «sublinha a juncdo de varias pessoas em torno de uma causa
comum tornando a escola numa comunidade formalmente vinculativa» (Sergiovanni, 2004b:
173). Mantém como focos da lideranga: o mundo-da-vida, a escola entendida como

comunidade, a cultura, o profissionalismo e a democracia.

A lideranca partilhada da-se «respeitando os professores como profissionais,
realcando a resolucdo de problemas através da colaboracdo e envolvendo os funcionarios nos
aspectos criticos da escola, incluindo os valores em desenvolvimento, objectivos e a sua
missao» (Sergiovanni, 2004b: 106). Em suma, «o lider escolar deve tentar proteger o0 mundo-
da-vida de uma eventual colonizacdo pelo mundo-dos-sistemas» (Sergiovanni, 2004b: 172-
173).

A lideranca pedagdgica acontece quando os Directores de escola «exercem as suas
responsabilidades de gestdo comprometendo-se a construir, servir, cuidar e proteger a escola e
os seus fins. A lideranca como pedagogia apela tanto ao lider como aos seguidores, para
niveis mais elevados de compromisso, de bondade, de esforco e de responsabilidade»
(Sergiovanni, 2004a: 14).

A lideranca baseada em ideias consiste no «desenvolvimento de um compromisso
amplo para com os valores partilhados e concepcdes que se tornam numa fonte mobilizadora

de autoridade para a orientacdo de tarefas» (Sergiovanni, 2004a: 120).

O lider parteira — «da poder e permite a sua partilha gerando informacéo vélida e util,
fazendo com que as pessoas fagam escolhas livres e informadas com base nessa informacéo e
gerando 0s compromissos internos necessarios para fazer essas escolhas» (Sergiovanni,
2004b: 181).

Na perspectiva de Sergiovanni (2004a), muitos lideres escolares ndo estdo habituados

a pensar a escola em termos de visfes e valores. Mas, ndo se podem esquecer gque pais, alunos

Pagina | 76



e professores tém 0s seus valores e por conseguinte, uma visdo e concepgéo da escola e do
ensino. Seria interessante que o Director de escola explorasse essas visoes e esses valores em
beneficio da escola. A discussdo e partilha de valores sdo fundamentais para o exercicio da
lideranca. A partilha dos valores € Util, mas por si s6 ndo basta. «Esta partilha deve ocorrer
dentro duma rede de papéis e responsabilidades mais amplas, ligando toda a gente ainda a
outra perspectiva moral — a perspectiva de obrigacdes e deveres que advém da aceitacdo de
certos papeis» (Sergiovanni, 2004a: 122).

Azevedo (2009), por seu lado, tem-se mostrado preocupado com o quadro actual da
governacdo da educacdo em Portugal. No seu entender as escolas vivem na periferia das
mudancas, estdo excessivamente dependentes do centro. Passados mais de trinta anos, os
directores ndo sdo autbnomos nem responsaveis em muitos assuntos da escola. «Vivem
obcecados pelo conhecimento e respeito pelos varios milhares de normas que, essas sim, tém
de cumprir» (2009: 9), e ndo interessa a ninguém a maneira como as escolas se desenvolvem
ou evoluem no seu meio social. «O clima que impera em todo o sistema e nas escolas e em

toda a cadeia da administracdo é o da irresponsabilidade» (Azevedo, 2009: 11).

Para dar volta a este panorama sombrio, Azevedo (2009) propde a regulagdo sécio
comunitaria da educagdo, uma alternativa fundamentada na liberdade, na confianca, na
responsabilidade e no compromisso. Uma regulacdo que responsabiliza o Estado e a
sociedade. No dizer deste mesmo autor: «E imperioso redefinirmos o “pacto social” (e ndo o
pacto educativo) em torno da educagéo, mas agora sob o signo da liberdade, da confianca, do
compromisso e da esperanca» (2009: 2). «O compromisso pode ndo ser homogéneo e

pacifico, mas é melhor que a imposicdo» (Barros & Barros, 1999: 129).

Em suma, a governacgdo das escolas, em tempos de alta complexidade e incerteza, ndo
pode mais limitar-se a simples regulamentacdo ou direccdo autoritaria burocratica, de cima
para baixo. A lideranca de que se exige na escola actual tem de assumir valores como o
dialogo, a ética, a democracia, a liberdade, o compromisso, a confianca, o trabalho
colaborativo em equipa, a partilha de ideias e de informacao validas (Ver Quadro 11). Esta
ndo &, certamente, a Unica via, mas € um dos caminhos que pode fazer diferenca na gestdo e

administracdo das escolas.
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Quadro 11: A DPV em contexto educativo.

a2 )
DPV em contexto educativo

é Y Y Y Y Y )
; Lideranca
. Lideranca ; .
Lideranca baseada no partlllhz_adla Lideranca bLIdeEjanga L _
I didlogo sobre | (colegial, pedagbgica aseada em ider parteira
mora vllores colaborativa e ideias
domocrética)

. v, AL A A A )

\ _J

Esta anélise de Azevedo leva-nos, e de que maneira, a olhar para a estrutura
organizacional da escola portuguesa, nomeadamente o ensino secundario, assim como as

funcBes e/ou competéncias do director de escola.

4. Modelo actual de governo da escola em Portugal: fungdes e competéncias dos 6rgaos

de gestéo

«A historia da governacéo das escolas é a da digestdo de um sapo vivo»
(Afonso, 2002).

A actual configuragdo de governacdo da escola em Portugal esta regulamentada pelo
Decreto-lei 75/2008, de 22 de Abril, segundo o qual as escolas sdo governadas por um
conselho geral, um director, um conselho pedagdgico e um conselho administrativo (Ver

Quadro 12). Cada um dos 6rgdos mencionados com fung¢des e competéncias proprias:
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O Conselho Geral: é um érgdo colegial, essencialmente com a missdo de definir as
linhas orientadoras da actividade da escola, apreciar e aprovar os documentos mais
importantes da escola, nomeadamente, o PEE, o RI, o PAA, os Relatdrios Periddicos e o
relatorio final, assim como acompanhar a sua execucdo e concretizacdo. O CG elege e pode

também destituir o director de escola.

O Director: € o 6rgao de administracdo e gestdo da escola nos dominios pedagdgicos,
cultural, administrativo e financeiro. Cabe ao director designar o seu subdirector e seus
adjuntos, assim como os responsaveis pelos departamentos curriculares, principais estruturas
de coordenacédo e supervisdo pedagdgica. Compete ainda ao director, representar a escola,
exercer o poder hierdrquico em relagdo aos funcionérios, intervir nos termos da lei no
processo de avaliacdo de desempenho dos professores, proceder a avaliacdo de desempenho
do pessoal ndo docente, cuidar ou gerir as instalacdes, 0s espacos, equipamentos e outros
recursos da escola, estabelecer protocolos e celebrar acordos de cooperacdo, proceder a

selecgdo e recrutamento do pessoal docente, nos termos dos regimes legais aplicaveis, etc.

O Conselho Pedagdgico: cujo presidente é o director de escola, € o 6rgdo de
coordenacdo e supervisdo pedagogica e orientacdo educativa da escola, nos dominios
pedagdgico-didactico, orientacdo e acompanhamento dos alunos e da formacdo inicial e
continua de todos os funcionarios. Compete-lhe elaborar as propostas do PEE, do RI, do
PAA, do plano de formacdo e actualizacdo dos funcionarios, da diversificacdo curricular;
adoptar os manuais escolares; definir critérios gerais para a elaboracdo dos horarios; definir

requisitos para a contratacdao de novos funcionarios, etc.

O Conselho Administrativo: tem como presidente o director de escola. Nele fazem
ainda parte o subdirector ou um dos adjuntos do director e o chefe dos servicos de
administracdo. E competéncia deste conselho, aprovar o projecto do orgamento anual,
elaborar o relatério de contas de geréncia, autorizar e fiscalizar a realizacdo de despesas e 0

respectivo pagamento e zelar pela actualizagéo do cadastro patrimonial.
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Quadro 12: Orgéos de governagio da escola em Portugal, adaptado de Barzano (2009:

141-142).

Orgéos de | Composicéo e | Funcéo e poder Duracdo do | Prestacdo de  contas

governacao membros mandato formal

Conselho Presidente Direcgédo 4 anos. Ministério da Educacdo,

Geral Membros: impar até 21; | estratégica, Com comunidade escolar
Prof; P, PND, C/AL | monitorizagdo e | excepgdo
(Prof + PND=50% avaliacéo das [dos P e

actividades da | Alu=2 anos
escola.

Director Presidente: Director Direccdo e gestdo 4 anos Conselho Geral, Ministério
Membros: 1-4, da Educagdo, Direcgdo
conforme dimenséo da Regional
escola ou agrupamento

Conselho Presidente: Director ou | Coordenacao e | 4 anos Assembleia, comunidade

Pedagdgico professor planificacéo escolar
Membros: ndo mais de | pedagdgica das
15; Prof, P, Alu aprendizagens e da

formacao de profs.

Conselho Presidente: Director Administracéo 4 anos Conselho Geral, Ministério

Administrativo | Membros: Prof, PND financeira da da Educagdo, Direcgdo

escola. Regional

D — Director PND — Pessoal Ndo Docente

P — Pais Alu — Alunos (apenas nas escolas secundarias)

Prof — Professores ~ C/AL — Comunidade/ Autarquia Local

O actual quadro de competéncias dos 6rgaos de governo da escola tem sido questdo
de amplos debates em Portugal. Mendonca (2009) considera esse novo regime um auténtico
retrocesso na gestdo democratica da escola. No dizer de Lima (2009), passou-se de uma
lideranca de cunho colegial para uma lideranca mais de tipo unipessoal, individual. O director
aparece com poderes refor¢ados dentro da escola (nomeia os seus adjuntos, 0os coordenadores
dos departamentos e outros, contrata e avalia o desempenho dos docentes, etc.), mas
enfraquecido na relagdo com o ME. O conselho executivo permitia dialogar com o ME de

forma colegial, agora o director estd sozinho. E ao invés de ser o representante da escola, da

Pagina | 80




comunidade educativa, arrisca-se a ser uma continuidade do sistema centralizado do ME

dentro da escola.

Afonso (2009) entende que o actual regime (75/2008) coloca grandes dificuldades aos
directores que tém de conviver com duas forcas muitas vezes opostas, 0s professores na
escola e 0 ME. «Ambiguidade, negociacdo tacita e resisténcia passiva sao algumas das
estratégias utilizadas pelos gestores escolares ...para lidarem com estas tensdes» (Afonso,
2009: 18). No essencial, por um lado, os directores procuram evitar as questdes controversas e
de conflito com os professores e, por outro lado, tentam manter um relacionamento saudavel
com o ME. Em muitas situacBes, como é ldgico, cair-se-a num sistema de hipocrisia
organizada na esteira de Costa (2007). E depois, acontece aqui também a oposicéo entre as
I6gicas de ac¢do do mundo-dos-sistemas e do mundo-da-vida. Quem determina quem? Quem
deve liderar a escola? Qual dos dois mundos? Perrenoud (2004) e N6voa (2004: 10) ndo tém
duvidas de que «a escola pertence aos que trabalham para lhe dar pertinéncia e coeréncia» no
quotidiano. Achamos ser esse 0 pano de fundo de toda a problematica em torno da gestéo e

lideranca das escolas.

Barzano (2009), por sua vez, diz que o Decreto-Lei 75/ 2008 veio acentuar ainda mais
a logica de prestacdo de contas e o equilibrio entre ser docente da escola e ser representante
do Estado.

Em todo esse debate, Barroso (2009), defende a manutencdo da clausula contida no
Decreto-Lei 115-A/98 que deixa a possibilidade as escolas de optarem pelo modelo de
direccdo colegial ou pelo modelo de direccdo unipessoal. Lima considera que entre os dois
modelos nenhum é melhor que o outro. «As liderancgas colegiais também o diz a investigacéo,
tém constituido um elemento muito importante na gestdo das escolas portuguesas. Nada
permite concluir que uma lideranca individual seja melhor ou pior do que uma lideranca
colegial» (Lima, 2009: 35). Dai que talvez fizesse mais sentido respeitar a autonomia da
escola e deixar que ela propria, de maneira responsavel, escolhesse 0 modelo que mais lhe
conviesse, tendo em conta a sua historia, a sua cultura de escola, os seus docentes e ndo

docentes, os alunos, a dimensao da escola, 0s seus valores, etc.

Quanto ao Conselho Geral, Lima (2009), pensa que este 6rgdo «ndo trard mais poder e
mais autonomia as escolas». A administracdo centralista portuguesa ndo lho permitira

simplesmente. As direccOes de escolas no essencial vivem na periferia da escola, séo
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direccOes atopicas. Na pratica, € o ME central e desconcentrado que gere as escolas
portuguesas.

NOs pensamos que nestes tempos de complexidade indiscutivel, € mais Gtil apostar em
estruturas simples e eficientes. Repropomos os trés principios basicos para as organizacoes
pos-convencionais de Crozier (1989): o principio da simplicidade em detrimento da cadeia
hierarquica, o principio da autonomia em detrimento do centralismo burocratico do ME e o
principio do governo pela cultura que respeita e assume os valores e 0s contextos dos actores.

Enguanto ndo houver mudancas nesse sentido, de nada servira a multiplicacao legislativa.

Sintese

Apresentamos neste capitulo um modelo de lideranca baseado em valores partilhados,
diferente dos modelos de DPI e de DPO. Descobrimos que os trés modelos ndo se opdem
entre si. Eles constituem momentos de um mesmo processo. A DPI pela DPI é burocracia. A
DPO pela DPO pode ser uma demagogia. Tanto um como outro precisam dos valores
partilhados que lhes garantem mais sentido e mais pertinéncia nas praticas quotidianas
escolares. O dialogo sobre os valores dentro de uma escola ou mesmo dentro de uma empresa

acaba por ser o factor substancial para o desenvolvimento da lideranca e de toda a instituicao.

A escola é em si mesma um lugar de transformacdo, de partilha e aprendizagem de
valores. Dificil seria engendrar uma escola sem valores. A DPV pode suscitar na escola
formas de lideranca que ndo a burocracia. Nesta linha, a literatura aponta para a lideranca
moral, a lideranca baseada no dialogo, a lideranca partilhada (colegial e colaborativa), a
lideranca pedagdgica e a lideranca baseada em ideias, o lider como parteira, como modos de
fazer diferenca na direccdo de escolas (Trigo & Costa, 2008; Obin, s.d. e 1999; Greenfield,
2000; Fullan, 2003; Sergiovanni, 2004a e b; Azevedo, 2009).

Em Portugal a escola estd a adaptar-se ao novo regime de administracdo e gestdo
escolar (75/2008), em que o director, eleito pelo Conselho Geral, se vé reforcado nos seus
poderes internamente, e segundo alguns autores, enfraquecido na relacdo com o exterior
(Lima, 2009). O cargo de director deixou de ser colegial (conselho executivo) e aparece agora

na roupagem da unipessoalidade.
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CAPITULO IV: DESENHO DA INVESTIGACAO

«Cada investigador tende frequentemente a desenvolver o seu proprio método em
funcéo do seu objecto de investigacdo, dos seus objectivos, dos seus pressupostos
tedricos ou de outros factores contingentes» (Maroy, 2005: 117).

A revisdo de literatura permitiu-nos entrar em contacto com as teorias sobre as
culturas e as logicas de liderangas dentro de organizagcbes como a empresa e a escola.
Aprendemos que, para além do modelo burocratico pertinaz na administragdo publica actual,
existem outras formas de lideranga mais planas, centradas em valores, nas pessoas e no
dialogo como sdo os casos das liderancas colegiais, partilhadas, pedagdgicas no contexto
escolar (Trigo & Costa, 2008). Trata-se de pensarmos a lideranca a partir do modelo de DPV
inicialmente aplicado as empresas por Dolan e Garcia (1997), na Espanha, e Blanchard,
O’Connor e Ballard, nos EUA, em 1997, e mais tarde as escolas, pelo menos em Portugal, por
Trigo e Costa (2008).

No seguimento destes autores, decidimos fazer uma investigagdo empirica numa
escola secundaria com terceiro ciclo com o objectivo de estudar a importancia dos valores na
direccdo de escola, conhecer modelos alternativos de lideranca escolar que se distanciem dos
paradigmas de natureza instrumental e burocratica. Ou seja, pretendemos colocar em

evidéncia estilos de lideranca escolar centrado no didlogo sobre os valores.

O foco da investigacdo é claramente a lideranca. Temos interesse em saber, a partir
dos documentos orientadores da escola e dos proprios lideres, quais sdo 0s valores que
orientam as préaticas. Qual é a sua percepcao acerca dos valores presentes na escola. Também
poderiamos ter optado por captar as percep¢des dos alunos, dos professores ou dos
encarregados de educacéo acerca da lideranga e da vivéncia dos valores na/da escola. Opcoes
que colocamos de lado tendo em conta a exiguidade do tempo que tivemos para preparar esta
dissertagdo. Pretendemos obter as percepcbes dos gestores escolares e ndo a dos alunos,

professores ou encarregados de educacao.
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1. Opgdes metodoldgicas

Em funcdo da problematica e dos objectivos da investigacdo, ja evocados, optdmos
pelos métodos qualitativos*’com base no estudo de caso, onde a primazia vai para a
experiéncia subjectiva como fonte do conhecimento. Trata-se de um estudo dos fendmenos a
partir da perspectiva do outro (do actor) e respeitando os seus marcos de referéncia. Interessa-
nos conhecer a forma como as pessoas experienciam e interpretam o mundo social que
também acabam por construir interactivamente (Almeida & Freire, 2007: 110). Normalmente,
o foco do estudo pode ser uma organizagdo ou um aspecto especifico dessa organizaco
(Bogdan & Biklen, 1994). E uma investigacdo pela via da inducdo, do particular ao universal,
ao invés das tradicionais técnicas de deducdo, do geral, universal ao particular. Gera-se o
conhecimento a partir das praticas locais (Flick, 2005; Maroy, 2005). Estuda-se «o que é

particular, especifico e tnico» (Afonso, 2005: 70).

Bogdan e Biklen (1994) apontam cinco caracteristicas fundamentais dos estudos

qualitativos:

1. A fonte de dados € o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento

principal;
2. A investigacao € descritiva;
3. Os investigadores interessam-se mais pelos processos do que pelos resultados;
4. Os investigadores tendem a analisar os seus dados de forma indutiva;
5. O significado é de importancia vital.

As estratégias mais frequentes usadas nesse tipo de estudos sdo a observacdo
participante e a entrevista (Bogdan & Biklen, 1994). Estes instrumentos exigem do
investigador algumas competéncias para evitar ou reduzir a0 maximo o chamado “efeito do

5545

observador”™, tais como: saber fazer boas perguntas; ser bom ouvinte e ndo se deixar levar

por ideologias e preconceitos; ser adaptavel e flexivel; ter uma boa capacidade de captar os

* Tém sido usadas outras expressdes, por diferentes autores, para designar os estudos qualitativos, tais como
investigacdo de campo, investigacdo naturalista, investigacdo etnogréfica, interaccionismo simbolico,
perspectiva interior, Escola de Chicago, fenomenologia, estudo de caso, etnometodologia, ecologia e descritivo
(Bogdan & Biklen, 1994).
* 530 as modificagdes no comportamento das pessoas que se pretende estudar, provocadas pela presenca do
investigador. Diga-se que «nunca é possivel ao investigador eliminar todos os efeitos que produz nos sujeitos»
(Bogdan & Biklen, 1994: 69).
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aspectos que estdo a ser estudados; ser sensivel; ter capacidade de sobreviver a grandes
pressOes; ser discreto; ser paciente; aceitar incondicionalmente o outro, ndo formulando juizos
de valor; ser capaz de estabelecer relacbes empaticas (Bogdan & Biklen, 1994). O
investigador tem que estar atento a todos 0s pormenores que possam enviesar 0s dados do

estudo.

2. Campo de investigacdo

O nosso campo de estudo seleccionado foi uma escola secundaria do ensino publico
com terceiro ciclo, situada na urbe de Lisboa, em Portugal. Na escolha da escola tivemos em
conta dois critérios: em primeiro lugar, a antiguidade, tradicdo e experiéncia da escola
enguanto instituicdo de ensino e, em segundo lugar, os varios anos de experiéncia do director,

ou melhor da directora.

A escola em questdo é centendria. Constitui-se num grande polo de atrac¢do para
aqueles que procuram o saber e a continuacdo dos estudos no ensino superior. A directora
actual foi empossada em 2009 para um segundo mandato consecutivo, e estd na gestdo e
administragdo de escola ha mais de 10 anos, dos quais 6 na escola actual.

3. Estratégia de recolha de informacdes

Foram usadas para a recolha de informacgfes a analise documental ou arquivistica, a
observacao e a entrevista semi-directiva. Ruquoy (2005) considera fundamental o uso dessas

trés técnicas nas investigacdes sobre as praticas e representacdes.

A pesquisa documental

Distinguem-se, segundo a natureza do documento, trés fontes distintas de documentos
(Afonso, 2005):

- Os documentos oficiais — incluem-se aqui os arquivos de departamentos da

administracdo publica, documentos dos arquivos escolares, documentos orientadores da
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escola, publicagdes oficiais do Estado (Diario da Republica...), registos estatisticos da escola,

do ME, etc.

- Os documentos publicos — imprensa, todo o tipo de informacdo, publicidade,

propaganda politica e/ou sindical, os livros diversos e outros.

- A documentacéo privada — de acesso restrito, um tipo especial de arquivos. Incluem-

se aqui também os documentos pessoais.

De Ketele e Roegeris (1993), para além da natureza dos documentos, assinalam outros

elementos importantes a ter em conta na analise documental:
- A quantidade de documentos

«A quantidade de documentos para analisar determinara o tipo de analise: uma andlise
exaustiva dos documentos ou, pelo contrario, uma andalise por mostragem ou por selec¢cdo»
(De Ketele e Roegeris, 1993: 38).

- O objecto e finalidades da investigacao
Quanto ao objecto e finalidades, distinguem-se dois tipos de analise documental:

- A pesquisa documental — essencialmente exploratéria, é fundamental na revisdo de

literatura e na analise e interpretacdo dos dados recolhidos.

- A consulta de arquivos - «cujo objecto é qualquer documento seleccionado segundo
uma estratégia muito precisa e tratado como um dado da investigacdo, ao mesmo titulo que o
discurso recolhido pela entrevista ou que os comportamentos recolhidos pela observacao e

cuja finalidade é verificar uma hipétese» (De Ketele e Roegeris, 1993: 38).

A nossa analise documental baseou-se essencialmente em documentos oficiais
seleccionados tendo em conta 0s objectivos da investigacdo. Assim, foram escolhidos os
seguintes documentos: o projecto educativo de escola (PEE), o regulamento interno (RI), o
plano anual de actividades (PAA), o projecto/plano de intervencdo do director da escola
(PID) e, por fim, o decreto-lei n° 75/2008 que regulamenta o regime actual de autonomia,
gestdo e administracdo das escolas em Portugal. A finalidade desta etapa consistiu em
perceber e extrair os valores, a filosofia de vida que orientam a vida quotidiana da escola.
Dito de outra maneira, procuramos responder a pergunta: que valores se podem extrair dos

documentos orientadores da escola?
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A observacéo

N&o sendo a observacao a principal estratégia deste estudo, foi, apesar disso, utilizada
na recolha de informacBes como um suporte ao conteddo da analise documental e das
entrevistas. Esta técnica é bastante «Util e fidedigna, na medida em que a informacao obtida
ndo se encontra condicionada pelas opinides e pontos de vista dos sujeitos, como acontece nas
entrevistas e nos questionarios» (Afonso, 2005: 91). Normalmente, costuma-se distinguir a
observacdo estruturada da observacgdo ndo estruturada. Em todo caso, pensamos nés, que toda
a observacdo é estruturada, na medida em que ela se organiza em torno de uma ou mais
questdes de investigacdo. Quando estruturadas, os dispositivos da observacdo utilizados sdo
as fichas ou grelhas previamente concebidas e categorizadas, em funcdo dos objectivos da
investigacdo. Na observacdo ndo estruturada costuma usar-se as notas de campo ou ainda o

diario de campo como estratégias de recolha de dados (Afonso, 2005).

Neste estudo privilegiamos a observacdo ndo estruturada com base em diarios de
campo. «Consiste num relato quotidiano da actividade do investigador, geralmente com um
caracter reflexivo e prospectivo, no que respeita ao enquadramento tedrico e a conducdo da
estratégia da investigacdo» (Afonso, 2005: 93). No total redigimos seis diarios de campo,
sendo trés produzidos nos primeiros dias de contacto com a escola e 0s outros trés diarios
foram redigidos durante os trés dias das entrevistas. Cada uma das nossas visitas durava entre
2 a 3 horas. Os diarios eram escritos durante e logo ap06s a visita. Cada diario tem o seu
cddigo (D1; D2; D3; D4; D5; D6) que € usado nas citacdes.

As entrevistas

A entrevista acabou por ser a principal estratégia desta investigacao. Pois, mais do que
ler e analisar a documentagéo, mais do que observar 0s actores e 0 seu contexto, o interessante
foi poder dialogar com os actores, entrevista-los, sentir as suas emocdes, as suas duvidas e
expectativas. Para a pesquisa que nos propusemos, saber como se efectua a direccdo por
valores numa escola, era fundamental auscultar a percepgélo46 dos proprios gestores ou lideres

escolares.

% “percepcdes” ¢ uma palavra escolhida propositadamente, porque «é util recordar que aquilo que é dito nos

presta informagdes, em primeiro lugar, sobre o pensamento da pessoa que fala e, secundariamente, sobre a

realidade que € objecto do discurso. Tratar este ponto é falar do estatuto dos dados recolhidos» (Ruquoy, 2005).
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A entrevista € um metodo de recolha de informacgdes que consiste em conversas
orais, individuais ou de grupos, com varias pessoas seleccionadas
cuidadosamente, a fim de obter informacg6es sobre factos ou representagdes, cujo
grau de pertinéncia, validade e fiabilidade é analisado na perspectiva dos
objectivos da recolha de informacdes®’ (De Ketele & Roegiers, 1993: 22).

A entrevista permite ao investigador recolher «informagdes e elementos de reflexao
muito ricos e matizados. Ao contrario do inqueérito por questionario, os métodos de entrevista
caracterizam-se por um contacto directo entre o investigador e os seus interlocutores e por

uma fraca directividade por parte daquele» (Quivy & Campenhoudt, 2008: 192).

Ruquoy (2005) enumera quatro possibilidades para as entrevistas: a entrevista
directiva — baseado num questionario padronizado; a semi-directiva — centrado numa tematica
mas deixando liberdade ao entrevistado de estruturar 0 seu pensamento; a entrevista nao
directiva — baseado num tema geral a explorar pelo entrevistado; e o relato de vida — que

combina a histdria de vida com a tematica.

Processo de construcéo do guido de entrevistas

Elaboramos um guido de entrevista semi-directivo porque consideramos ser o melhor
caminho para obter informacGes com alguma profundidade e interesse. O guido foi construido
baseando-nos nas questdes especificas da investigacdo e seus eixos de analise. Cridamos um
primeiro guido com quatro categorias e doze questdes de entrevista. Eis as categorias: o lugar
dos valores na escola; a vivéncia dos valores; o papel do lider numa DPV; mecanismos

administrativos adoptados no dia-a-dia.

Este dispositivo foi observado e analisado pelo orientador da dissertacdo e, em comum
acordo, acrescentdmos mais duas categorias. Deste modo, passdmos a ter seis categorias: A,
B; C; D; E; F; e doze subcategorias: A-1V; A-AV; B-ED; B-VD; C-TV; C-SC; D-AD; D-CD;
D-GIl; E-MA; F-CC; F-RV (Ver Quadro 13) correspondentes as doze perguntas do guido de

entrevista (Ver as perguntas do guido em Anexos).

*" No texto original esta definicdo aparece em negrito.
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Quadro 13: Categorias das entrevistas.

Categoria

Cadigo

Sub
Cédigo

Conteudos/Objectivos

Ne da
Pergunta

I. Os Valores nos
Documentos da
Escola

A

A-lV

1. 1. Identificagdo dos Valores nos Documentos

Os valores escolhidos para os objectivos e missdo da
escola. Os documentos em foco séo o projecto educativo, o
regulamento interno, o plano anual de actividades, o
projecto curricular de escola e o plano de intervencéo do
director.

1

A-AV

l. 2. Analise dos Valores
Tratar-se-a aqui de suscitar uma reflexdo em torno dos
valores da escola. Sua actualidade e pertinéncia.

Il. Os Valores na
Direcgdo da Escola

B-ED

Il. 1. A Importéncia dos Valores na Estratégia da
Direcg¢do da Escola

Procurar-se-4 situar os valores da escola dentro dos
esquemas ou paradigmas de accdo da Direccdo de Escola
para se perceber a importancia atribuida aos mesmos
(valores).

B-VD

1. 2. Os Valores e a Tomada de Decisdes
Tentar-se-4 encontrar aqui exemplos de decisdes tomadas
tendo como base de sustentacdo os valores da escola.

Il.  Vivéncia dos
Valores

C-Tv

I11. 1. Momentos e Processos de Transmissdao dos
Valores
Aqui, concretamente, registar-se-40 0s momentos e
processos que a Direccdo de Escola cria para transmitir os
valores.

C-sC

I11. 2. A sintonia da comunidade com os valores
propostos

O feedback que a Direccdo de Escola recebe da
comunidade educativa face aos valores da escola.

IV. O Papel do
Director na DPV

D-AD

1V. 1. Acgbes do Director de Escola
Descrever-se-ao aqui acgdes concretas do Director na senda
da DPV, com exemplos préticos.

D-CD

V. 2. Caracteristicas do Director

Tratar-se-a de retratar a figura do Director centrando a
atencdo naquelas caracteristicas que fazem diferenca ou sdo
determinantes na DPV. Examinar-se-4 a maneira como 0
Director envolve a comunidade educativa nos seus
projectos.

D-GlI

1V. 3. Gestdo de Conflitos, Incerteza e Ambiguidade
Analisar-se-80 nesta subcategoria a capacidade do Director
lidar com as situagBes de incerteza dentro da escola.

V. Mecanismos
Administrativos de
Gestdo dos Recursos
Humanos

E-MA

V. 1. Mecanismos Administrativos
Descrever-se-30 neste item os instrumentos e estratégias de
governo das pessoas implicadas, 0s actores.

10

VI. Conflito  de
Valores

F-CC

VI. 1. Choque Cultural

Analisar-se-4 nesta subcategoria, os outros valores dos
actores e, por conseguinte, os inevitaveis choques culturais
na escola.

11

F-RV

VI. 2. Relativizagéo dos Valores

Tratar-se-a de descrever e interpretar a maneira como a
Direcgdo de Escola lida com a diversidade dos valores dos
actores.

12

As nossas primeiras visitas a escola permitiram-nos realizar o pré-teste do Guido. De

maneira discreta (Maroy, 2005), nas conversas com algumas pessoas da direc¢do de escola,
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fomos colocando algumas perguntas do guido. Conseguimos perceber que as perguntas eram
suficientemente claras e correspondiam aos objectivos da investigacdo. Com o acordo do

orientador lancamo-nos a fazer as entrevistas.

Os informantes

Refere-se ao conjunto de individuos seleccionados tendo em conta os objectivos da
investigacdo. Desde ja fica esclarecido quem fica incluido e quem fica excluido (Sousa, 2009:
64). Como dissemos no inicio deste capitulo, a investigacdo esta dirigida para a lideranca.
Nesse sentido, os nossos informantes foram, basicamente, os membros de direc¢édo da escola
(o director de escola, o subdirector e os trés adjuntos do director). Maroy (2005) chama a
atencdo para o enviesamento dos dados pela corrente dominante e aconselha a entrevistar
também alguém que ndo esteja directamente ligado ao tema da entrevista ou ao grupo dos
informantes seleccionados. Achdmos, neste caso, que seria interessante ouvir o presidente do
Conselho Geral da escola. Infelizmente ndo foi possivel. Ainda assim, conseguimos ouvir

uma professora com o cargo de coordenadora da auto-avaliacao de escola.

A realizacéo das entrevistas

As entrevistas foram individuais, com a excep¢do de uma em que se achou por bem
juntar duas pessoas que fazem praticamente 0 mesmo trabalho na escola. Contudo, na prética,
sO uma destas pessoas teve participacdo activa na entrevista, a outra pessoa limitou-se a
concordar com o que era dito. Por este motivo ndo incluimos a mesma pessoa no quadro de
caracterizacdo dos informantes. Cada entrevista teve uma duracdo de aproximadamente uma
hora e meia e foi registada através de um gravador e posteriormente transcrita. Cada
informante recebeu um cddigo como se vé no Quadro acima: E1, E2, E3, E4, E5, usado nas

citacOes
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Quadro 14: Caracterizagdo dos informantes
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E + de | F Né&o 6 Sub No primeiro contacto para a entrevista: Muito a | Escola | Guido 18.
1 60 sei Directora® | «S¢ falo da disciplina e dos alunos que é a | vontade, de 03.
minha &rea». demonstragéo entrevi | 2010
«Aceito a entrevista mas sem gravacéo». de interesse stas e
No dia da entrevista: em colaborar Gravad
«Sei la... pode gravar...como quiser...» na or de
«Os nossos colegas disseram-nos que | investigagao. som
deveriamos ter acesso as perguntas da
entrevista com alguns dias de
antecedéncia...»
E |+ de|F 21 11 | Directora Aceitacdo da entrevista sem nenhuma | Entusiasmo e | Escola | Guiéo 18.
2 60 condigao. satisfacdo em de 03.
colaborar na entrevi | 2010
investigagao. stas e
Gravad
or de
som
E + de | F + + Adjunta da | Muita hesitagcdo para aceitar a entrevista: | Boa Escola | Guido 24.
3 55 20 15 | Directora «Toda hora entrevista, | disposicdo no de 03.
questionarios...desta vez ndo quero saber | dia da entrevi | 2010
de entrevista». Mas depois aceitou, sem | entrevista. stas e
impor quaisquer condicoes. Gravad
or de
som
E |+de| M |+ + Adjunto da | Aceitacdo da entrevista com um pré-aviso: | Foi pontual | Escola | Guiéo 25.
4 50 25 20 | Directora «A minha &rea é muito técnica». Sem | na entrevista de 03.
colocar depois nenhuma outra condicéo. marcada e entrevi | 2010
parecia stas e
preparado e Gravad
bem disposto. or de
som
E |+ de|F + Professora Aceitou a entrevista sem colocar | Pareceu-nos Escola | Guido 26.
5 40 20 e condigdes prévias. um pouco de 03.
coordenado exausta  no entrevi | 2010
ra da auto- final de uma stas e
avaliacéo manha de Gravad
na escola trabalho com or de
0s seus som
alunos.
Mesmo
assim,
mostrou-se
muito
interessada na
investigacédo e
teve uma
participagéo
muito activa.

8 A ordem dos informantes neste quadro segue a ordem da realizacdo das entrevistas. Assim, o primeiro a ser
entrevistado foi o0 E1, e o Gltimo foi o E5.
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4. Estratégia de analise das informacoes

A estratégia usada para o tratamento dos dados foi a analise de contetdo. Esta implica
«a aplicacdo de processos tecnicos relativamente precisos (como, por exemplo, o célculo das
frequéncias relativas ou das co-ocorréncias dos termos utilizados). De facto, apenas a
utilizacdo de métodos construidos e estaveis permite ao investigador elaborar uma
interpretacdo que ndo tome como referéncia os seus proprios valores e representacGes»
(Quivy & Campenhoudt 2008: 226). Aqui, nesta fase, «os resultados em bruto sdo tratados de
maneira a serem significantes («falantes») e validos. (...) O analista, tendo a sua disposi¢do
resultados significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacdes a
propdsito dos objectivos previstos ou questdes de investigacdo -, ou que digam respeito a

outras descobertas inesperadas» (Bardin, 2008: 127).

Nas suas diferentes modalidades, a analise de conteudo tem um campo de aplicacao
muito vasto. Pode incidir sobre comunicagdes de formas muito diversas, nomeadamente,
textos literarios, programas televisivos ou radiofdnicos, filmes, relatérios de entrevistas, etc.
(Quivy & Campenhoudt 2008).

A propoésito das entrevistas, Maroy (2005) destaca trés técnicas de anédlise de

conteudo:

- A descricdo simples (straight description) — o investigador usa um esquema pre-

estabelecido que lhe permite classificar os dados recolhidos.

- A descricdo analitica (analytic desciption) — 0 esquema néo parte de uma grelha preé-

existente. Deriva dos dados. As categorias sdo descobertas indutivamente.

- A teoria local (grounded theory) — a investigacdo € um processo que pode gerar
novos conhecimentos, a partir do contexto do estudo, e desembocar numa teoria fundada ou

local.

Segundo Maroy (2005) cada um destes metodos tem 0s seus riscos, mas todos eles sao
pertinentes. Quanto a nds, optamos pela descri¢do simples sem nos fecharmos no esquema das
categorias pré-estabelecidas, mantendo-nos sempre abertos aos novos dados do campo de
investigacdo e as possiveis modificagbes. Tivemos em conta na analise dos dados aos trés

momentos-chave da anélise qualitativa:

1. A reducéo de dados e sua categorizagéo;
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2. Apresentacao e organizacao dos dados (codificacdo e comparagdo sistematica);

3. A interpretacdo e validagao dos resultados.

5. Limitacgdes da investigacao

Uma primeira limitacdo foi o tempo de trabalho de campo. Achdmos que um estudo
desta natureza exige uma permanéncia prolongada no campo de investigagdo para testar a
validade factual de algumas informagdes. Para contornar ou reduzir o grau desta dificuldade
recorremos a triangulacdo dos dados: a multiplicacdo das fontes e métodos de recolha de
dados (Maroy, 2005).

O segundo limite teve a ver com o facto de ndo termos entrevistado o Presidente do
Conselho Geral da Escola. A sua opinido poderia ser um elemento importante no equilibrio e
na qualidade dos dados. Para colmatar essa insuficiéncia entrevistimos uma professora com

cargo na lideranca intermédia.

O terceiro limite prendeu-se com o nimero e as caracteristicas dos informantes
(lideres da escola) do estudo. Um estudo mais alargado que incluisse a opinido dos alunos,
dos professores, dos ndo docentes, dos pais e encarregados de educacdo dar-nos-ia uma ideia

mais precisa sobre a lideranca por valores praticada na escola.
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CAPITULO V: RESULTADOS - A DIRECCAO POR VALORES NUMA ESCOLA
SECUNDARIA COM TERCEIRO CICLO

Este capitulo apresenta-nos os resultados do estudo empirico propriamente dito,
realizado numa escola publica do ensino secundario com terceiro ciclo. O grande objectivo
aqui é «informar o leitor sobre as respostas que os dados obtidos forneceram em relagdo as
questdes empiricas formuladas no inicio do trabalho» (Azevedo, 2008: 22). Como temos
vindo a recordar, esta investigacao procura saber como se efectua a direc¢ao por valores em
contexto escolar. Todo o processo de investigacdo baseou-se nos métodos qualitativos com
base no estudo de caso (Afonso, 2005) e com recurso as técnicas de analise documental,
observacao e entrevistas, pelas razdes que ja foram referenciadas no capitulo precedente. Os
resultados sdo apresentados seguindo a ordem das questfes empiricas do trabalho, de acordo

com a sugestéo de Azevedo (2008).

1. A definicéo dos valores da escola

O objectivo central deste topico é encontrar os valores inscritos nos principais
documentos da escola. Objectivamente, vamos descrever os valores presentes no PEE, RI,
PAA e PID.

A preferéncia pelo PEE tem a ver com o facto de este ser a principal «plataforma de
analise sobre a qual se constrdi o conhecimento e a ac¢do educativa de toda a escola» (Guerra,
2002: 99). E o principal instrumento de gestdo e administracdo da escola. Nele encontram-se
as finalidades, os objectivos, os valores perseguidos pela escola. A escolha do RI justifica-se
pelo seu caracter de obrigatoriedade (direitos e deveres dos actores). No fundo, quais sdo as
obrigatoriedades da escola e dos membros? Os valores estdo la presentes? O PAA desenvolve
e coloca em pratica uma série de valores expressos no PEE? Todos estes dispositivos
apresentam ainda um factor relevante pelo facto de serem mediados pela negociacdo e
aprovacdo da parte dos membros da escola, atraves do Conselho Geral. Por ultimo, o PID
aparece aqui, por ser o programa, ou pelo menos, a expectativa do mandato do director. Nesta

Optica, faz todo sentido perceber os valores em jogo que nele se desenvolvem.
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O Projecto Educativo de Escola

Neste documento encontramos varias referéncias aos valores. Destacamos aqui

algumas expressoes fortes:

Quadro 15: Expressdes do PEE sobre os valores

A escola continua a perseguir o que sempre tem feito bem nos ultimos 100
anos: construir-se como um pdélo exemplar de alunos/cidaddos que levam
daqui o conhecimento mas, também, o exemplo e os valores que os ajudem a
realizar-se como pessoas.

A escola e este projecto subscrevem e tomam como suas quatro grandes areas
de afirmacao de valores que constituem outras tantas vertentes orientadoras da
accdo e um avanco civilizacional importante, indispensaveis a formacao da
personalidade do aluno: a ética, a cidadania, a universalidade e a solidariedade
entre os homens.

Este projecto educativo pugna, igualmente, pela exigéncia individual em
termos de comportamento, pela complementaridade e interdisciplinaridade
entre os saberes e aposta na promocédo do homem pelos valores.

A escola promove activamente, junto dos seus alunos uma cultura de valores,
procurando a eliminacao de vicios, apoiando o esforco, o trabalho e o mérito.

Valorizar a escola, os professores e a sua gestao.

A escola pretende que o aluno aqui formado saia com um conjunto de valores e
de saberes essenciais, devidamente consolidados, que o oriente para o futuro.

Os valores fundamentais sdo 0s que se inscrevem nos principios deste projecto.
Valorizar as diferencas...

Pretende-se que o aluno seja: “auténomo, consciente dos seus valores e
interesses...

Aprecie 0 mundo da cultura e dos valores

Como vemos no Quadro 15, a palavra valores (8 vezes) e valorizar (2 vezes)
aparecem com frequéncia no PEE. Isto significa que, do ponto de vista tedrico, os valores

estdo definidos e presentes na literatura/documentacdo da escola. A ética, a cidadania, a
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universalidade e a solidariedade entre os homens constituem o sustentdculo da

organizacéo e accao escolares (Ver Quadro 16).
Vejamos, a proposito, o que nos disse uma das nossas entrevistadas:

O nosso PEE que actualmente esta em vigor, penso que estd essencialmente
assente numa estrutura de valores. Alias sdo directrizes muito qualitativas mais do
que directrizes quantitativas. Aquilo que se supde do PEE, como eu estava a
dizer...pretende-se que tenha também metas quantificadas. O nosso PEE nédo tem
ainda isso. E é um projecto com objectivos muito claros, todos eles assentes em
valores. Temos dois objectivos que sdo muito gerais, devem ser muito gerais, que
sdo muito importantes, a nivel nacional igualmente importantes. Mas também héa
outros muito especificos da nossa escola. Um deles é a formagdo integral da
pessoa, do individuo, e outro, a procura de... a troca de...a interaccdo entre as
disciplinas e ndo disciplinas, a transdisciplinaridade e a transversalidade. Agora,
ha um terceiro particular que tem muito a ver com a nossa escola que é o
prosseguimento dos estudos. E € um dos aspectos, quer dizer, se esta escola nao
tivesse prosseguimento dos estudos, muito provavelmente nao teriamos a mesma
procura. E evidente isto (E5)*.

Quadro 16: Os valores no PEE.

Valores Expressos no Projecto Educativo de Escola

A ética,

A cidadania (cidad&os livres, responsaveis, autdnomos, trabalhadores e solidarios, apreco da identidade
nacional no contexto da Unido Europeia),

Desenvolvimento de hébitos e atitudes de relacéo e colaboragéo,

Espirito democratico e pluralista,

Espirito critico,

A universalidade,

A solidariedade,

Justica e verdade,

Formacéo integral da pessoa,

A complementaridade e interdisciplinaridade,

Uma cultura de exigéncia em termos de comportamento,

Formacao de jovens que procuram a continuidade dos estudos no ensino superior,

O diélogo com as familias e seus representantes apelando a sua participacao responsavel,
Colaboraciao com outros 6rgaos afins (autarquia, empresas...),

Valorizar a escola, os professores e a sua gestao,

* Nas transcricdes das entrevistas, as reticéncias utilizadas ao longo do texto correspondem &s pausas ou
hesitacfes do discurso.
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Regulamento Interno

A escola (objecto do nosso estudo) é denominada “comunidade educativa” no RI. Ela
é publica e laica. Tendo como referéncia o artigo 43° da Constituicdo da Republica, isto
significa que: «1. E garantida a liberdade de aprender e ensinar; 2. O Estado ndo pode
atribuir-se o direito de programar a educacdo e a cultura segundo quaisquer directrizes
filosoficas, estéticas, politicas, ideoldgicas ou religiosas; 3. O ensino publico ndo sera

confessional».

Em relacdo ainda aos artigos 37° e 43° da Constituicdo da Republica, como escola
publica deve entender-se um espaco multicultural onde é permitida a livre expressdo de
pensamento, sendo que, no processo educativo os docentes e demais agentes da educacao
devem ter sempre presente o n°® 1 do artigo 41° da Constituicdo da Republica, o qual acentua
que «a liberdade de consciéncia, de religido e de culto é inviolavel», 1é-se no mesmo RI da

escola.

Sublinham-se também os principios pelos quais se orienta a comunidade educativa, a
saber: a sd relacdo interpessoal, a inter-ajuda permanente, o desenvolvimento integral da
personalidade, a “construcdo de uma sociedade livre, justa e solidaria” (artigo 1° da

Constituicdo da Republica). O Quadro 17 indica os valores que se destacam no RI.

Quadro 17: Os valores no Rl

Valores Expressos no Regulamento Interno

A liberdade dos actores (livre expressdo do pensamento, liberdade de consciéncia, de religido e de culto),
Uma educacao e cultura ndo ideolégica nem confessional,

Respeito pelas conviccBes, idearios e opgdes de cada um,

Observancia dos deveres e direitos de cada um,

A multiculturalidade,

A sé relacéo interpessoal,

A inter-ajuda permanente,

O desenvolvimento integral da personalidade

A justica,

A solidariedade.
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O plano anual de actividades

O Plano Anual de Actividades comeca a ser elaborado nos Departamentos e s6 depois
juntam-se para fazer o Unico plano global da escola (E1). Ele constréi-se em torno de quatro
areas: I. Visitas de Estudo e Visionamento de filmes, 1. Projectos de Clubes, 111. Exposi¢des e

Debates, e 1V. Formacao Continua (D2).

A analise dos valores baseou-se nas finalidades de cada uma das quatro areas do PAA,

tal como se vé no Quadro seguinte:

Quadro 18: Os valores no PAA.

Areas de trabalho Valores em jogo

1. Visitas de estudo; visionamento de filmes e Olhar (atitude) critico; enriquecimento cultural;
conferéncias investimento pessoal, formacdo cultural e artistica;
contacto com universos socioculturais diferentes;

colaboracéo

2. Projectos e clubes Interdisciplinaridade; promover a ética desportiva e
responsabilidade  pessoal; educacdo ambiental;

participacdo; colaboracéo.

3. Exposigdes e debates Dinamizacéo da cultura de escola;

Espirito de escola

4. Formagao continua Qualificar e diversificar a formacéo

O projecto de intervencao do director

Por seu turno, o PID apresenta a escola como “comunidade educativa” englobando,
alunos, pessoal docente e ndo docente, pais, encarregados de educacdo, autarquia, sociedade
civil e todos aqueles que se interessam pela escola. A colaboracdo é fundamental para a
coesdo e funcionamento da escola. O PID sublinha ainda outros aspectos importantes da
escola, como a continuidade dos estudos no ensino superior, a cultura de rigor, a civilidade e a

profissionalidade.
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2. A importancia atribuida aos valores pela direccéo de escola

Em face do quadro de valores indicados nos documentos podemos inferir que a
lideranca preocupa-se e gere o quotidiano da vida escolar, com maior ou menor dificuldade,
tendo em conta os valores proclamados. Todos os entrevistados nesta investigacdo ndo
hesitaram em afirmar que os valores sdo um dispositivo estratégico de relevo na gestdo da
escola, inclusive na tomada de decisdes, na gestdo de conflitos e até em processos como a
avaliacdo de desempenho. Para alguns dos gestores escolares ndo faz sentido uma néo

referéncia aos valores na gestdo da escola:

Alids, uma das caracteristicas desta direccdo é precisamente os valores, a
honestidade, a justica, a coeréncia. Por isso ndo fazia sentido que nds tentassemos
dirigir sem valores. Porque se as pessoas que compdem a direc¢do se regem por
valores logo... (E3).

Mas também néo seria saudavel se ndo existissem. E légico... dizer-lhe que ndo
havera alguma exaltacdo, estaria a mentir, ndo é? Porque isso é espontaneo e €
natural. Mas, depois tudo se resolve da melhor forma mantendo os valores, sem
nunca prejudicar os interesses dos intervenientes que, a partida, as vezes ndo
actuaram da melhor forma (E4).

A escuta e o didlogo permanentes ajudam a desburocratizar o tratamento dos assuntos
da escola. A lideranca esta sempre disponivel para ouvir as opinides, receber sugestdes dos

alunos, professores, pais, encarregados da educacao e outros membros da comunidade.

De uma maneira geral, eu sempre 0i¢o 0s outros e normalmente nunca ajo com
ideias preconcebidas e ideias feitas. Nas situacfes eu procuro sempre ter opiniées
diferentes das minhas e depois tento equacionar as minhas ideias com a
contribui¢do das outras pessoas e partir dai... depois tentar tomar a decisdo. Mas
acabo sempre por ter em conta a opinido das pessoas, ou por via institucional
dependendo da natureza dos assuntos. E normalmente em termos de decisdo que
tenha de tomar passo sempre sobretudo pelo Conselho Pedagdgico, e isso se ndo é
uma decisdo que implique uma auscultagéo institucional... depende da natureza
da deciséo e da situacédo (E2).

Apesar desta abertura a escuta, ao diadlogo e aos valores, os lideres escolares sentem e
sabem que ndo é facil a lideranca por valores. Os valores sdo subjectivos e muitas vezes
podem faltar a justica e a equidade. Deste modo, consideram haver toda uma necessidade de

objectivar critérios, ter um minimo de referéncias que sirvam de fio condutor.
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Por isso é que agora, com essa coisa da avaliagdo que marca a vida das pessoas,
h& ja uma tentativa, tanto quanto possivel, de objectivar os procedimentos, o
processo... de maneira que... fazendo dicionarios de competéncias, precisamente
para que haja referenciais de competéncias..., para que os conceitos em termos de
observancia ndo possam ser uma coisa para uns e ser outra coisa para outros... Ha
Dicionarios de atitudes... e ai nds procuramos, estdo descritos... E a esse nivel, o
que ¢ que se entende por suficiente, bom, muito bom...isso estd tudo descrito.
Este é um trabalho que eu achei que devia desenvolver para que a nivel de escola,
e até de departamentos, dos diferentes avaliadores, nomeadamente do director,
para ter conceitos comuns, entendimentos comuns (E2).

Outra questdo muito embaragosa para os lideres é a conjugacéo entre a lei e os valores
na tomada de decisdes. Para os gestores escolares, a lei é lei e esta tem que ser aplicada. Nao
se pode alegar o desconhecimento da lei. A lei tem que ser cumprida. E aqui os valores em
alguns casos séo sacrificados.

A lei tem que ser sempre aplicada. Isso ai é natural, ndo é? Mas a lei tem que se
cumprir, ndo é? Isso ndao quer dizer que as pessoas estejam de acordo, mas ndo
vale a pena estar de acordo. Temos que cumprir. E porque também se ndo for
cumprida sdo os responsaveis que acabam por ser penalizados, ndo é? Por isso
tem que ser cumprida, ndo é? (E3).

E aqui, como é ébvio, voltamos aos dois mundos de Sergiovanni (2004b). As escolas
ou sdo lideradas pelo mundo-da-vida que se sobrepbe ao mundo-dos-sistemas conquistando a
sua autonomia e colocando no centro da vida escolar os valores e a sua cultura, ou ela é
liderada pelo mundo-dos-sistemas que termina colonizando 0 mundo-da-vida. Na reviséo de
literatura muitos autores apontavam para uma escola cada vez mais colonizada pela legislagéo

(Barroso, 2009, Lima, 2009). Esta escola pode ser caracterizada como

Uma instituicdo heteronima, fortemente carregada de prescricGes externas. E é
uma instituicdo heteronima a partir de diversos pontos: hierarquico (a equipa
directiva é considerada, por vezes, mais como o braco alargado da Administracdo
do que o legitimo representante da comunidade educativa perante a
Administracdo), teleoldgico (os objectivos estdo definidos pela lei), organizativo
(parte do seu funcionamento depende das prescri¢cBes externas) e metodoldgico
(principios de intervencdo estdo determinados pelas disposi¢cdes oficiais). Os
profissionais que l& trabalham s&o considerados como técnicos que tém que
cumprir minuciosas indicacbes que afectam os conteddos, a metodologia, a
avaliacdo e a estrutura e funcionamento internos (Guerra, 2002: 187).
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Em suma, os valores sdo importantes na gestdo da escola, mas ndo constituem 0s
critérios essenciais ou principais referéncias da estrutura organizativa da escola que, diga-se,
estd muito assente na legislacdo. Os valores tém mais uma importancia teorica, na pratica o
que se quer € o cumprimento da legislacdo. Esta ultima tem tido mais forca nas praticas
didrias. Os valores sdo ambiguos e subjectivos. Ainda assim, os lideres escolares
entrevistados mostraram grande optimismo na op¢ao por uma lideranca baseada em valores,

apesar do amontoado de legislacdo que muitas vezes ndo da lugar a outras opgoes.

Mas, quer dizer... lei é lei. Mas ha muita incerteza em termos de regulamentacéo,
procedimentos. Em relacdo a lei, eu peco muito a opinido e aplico esses
procedimentos depois de ouvir o Conselho Pedagdgico. Muitos deles até sdo
levados ao Conselho Pedagogico (E2).

3. A vivéncia e a comunicacéo dos valores na escola

Nesta categoria procurdmos conhecer 0s momentos e processos de transmissdo de

valores, assim como, a sintonia da comunidade educativa com os valores da escola.

Momentos e Processos de transmissao de valores

Foram assinalados alguns processos através dos quais 0s valores sdo passados aos

gestores, professores, alunos e comunidade educativa em geral (Ver Quadro 19).

Quadro 19: Processos de transmissdo/ comunicacao de valores na escola.

Processos de transmissao de valores na escola

O exemplo,

O discurso,

As aulas, sobretudo de formacao civica,
As reunides de trabalho,

A plataforma da escola (Web),

Os escritos na sala de aulas

As palavras de uma entrevistada séo elucidativas:

Eu posso lhe falar da minha experiéncia pessoal como docente, eles [os valores]
estdo presentes em cada aula, até no intervalo e pronto. Agora, se realmente todos
0s...6 uma das preocupagdes da escola...agora se realmente eles sao
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passados...iss0...nds ja nao...nds estamos nas aulas...ndo ¢? Mas a partida, a
directora ao ter reunido pedagogica ela passa isso para os coordenadores, 0S
coordenadores terdo de passar isso para 0 grupo, para os colegas de grupo e
depois cada um tem que desenvolver essa ac¢cdo nas suas aulas. Agora, se se
desenvolve, se se concretiza e... ai eu ja ndo sei. Nas minhas eu posso lhe dizer
que sim. E posso Ihe dizer que sou muito chata (E3).

Os valores sdo transmitidos

Atraveés do discurso e do exemplo. O exemplo para mim é fundamental. Nunca se
pode pedir aquilo que ndo se da. Isso é aquilo que eu ensino aos alunos: N&o se
pode pedir aquilo que ndo se da. E como tal o professor tem que dar exemplo a
todos os niveis (E3).

A maioria dos entrevistados aponta o exemplo dos lideres como sendo a fonte e o
canal mais eficaz de comunicacdo dos valores na escola. Os valores sdo as pessoas.
Transmite-se aquilo que se €. Ndo podemos inventar nada. Ou os valores sdo assumidos e
vividos no dia-a-dia ou nédo se transmitem valores nenhuns. Os valores tém muito a ver com
as nossas atitudes, com a maneira como nds interpretamos o mundo e agimos. Neste sentido,

o exemplo € fundamental.
O que é 0 exemplo? Kouzes & Posner (2009: 100) afirmam:

«Dar exemplo envolve sempre a acgdo. Trata-se de cumprir aquilo que se diz.
Fazer aquilo que se apregoa. Honrar os compromissos. Cumprir promessas. Trata-
se de ndo se fugir as responsabilidades. E como se esta a liderar um grupo de
pessoas, ndo apenas a propria pessoa, trata-se também de ver o que as pessoas que
0 seguem fazemn».

Segundo os mesmos autores (2009), duas questbes sdo fundamentais quando se
pretende dar exemplo: personificar os valores comuns e ensinar os outros a modelar os

valores.
A proposito da transmissao dos valores pelo exemplo, diz-nos outro gestor escolar:

Eu acho que isso € no dia-a-dia. Acho que ha coisas que ndo se programam. Tém
que ser praticas e tém que andar connosco. Portanto, e nomeadamente os valores,
eu acho que, duma maneira geral, os valores acompanham-nos e estdo presentes
em tudo o que nos fizemos. E eu acho, exactamente, que € o que da consisténcia e
coeréncia, que permite a passagem dos valores. Ha uma diferenca entre ensinar e
educar. Ensinar € explicar. O educar exige mais do que ensinar, exige passagem.
Essa passagem de valores se faz através de uma atitude concertada e coerente. Eu
acho que o melhor..., a passagem da-se em nds e depende da maneira como a
pessoa age em todas as situacdes e todos 0s momentos e a coeréncia que a pessoa
poe nessa... (E2).
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Para além do exemplo, esta também o discurso. Muitas coisas séo ditas e feitas nas
aulas. Os debates sobre os mais variados assuntos relacionados com a ética, a moral, 0s
valores, as atitudes, sdo auténticos momentos de partilha de valores. Em muitos casos, a sala
de aulas torna-se na primeira ocasido que alguns alunos tém para discutir temas culturais e

onde comecgam a aprender a relativizar algumas das suas convicgdes.

Quer dizer... esses valores é implicito, eles ja trazerem de casa. De facto, muitas
vezes nao trazem... mas isto, eles fazem sob a orientacdo dos professores de
educacdo civica. Os senhores professores de formacéo e educacéo civica mediante
as situacdes que se vao levantando vao tratando esses temas...sobre honestidade,

J4

verdade. Agora hd um tema muito em voga, ¢ o bullying, fazem trabalhos... ¢
aquela violéncia que sempre existiu... mas hoje esta muito em moda... quer seja a
nivel psicolégico como a nivel da agressao fisica (E1).

Os lugares de transmissdo dos valores, como se pode imaginar, variam consoante 0s
intervenientes e 0s momentos. Com o0s gestores escolares, professores, pessoal ndo docente,
pais e encarregados de educacdo € mais natural que essa transmissao cultural dos valores seja
feita nas salas de reuniGes e gabinetes, e em outros lugares informais para assuntos ou
actividades também mais de caracter informal, por exemplo, os almogos e convivios. Para 0s
alunos, a sala de aulas acaba por ser o lugar mais comum e mais privilegiado, mas havera

outros, como afirma um dos entrevistados:

Quadro 20: Lugares de transmisséo de valores na escola

Lugares de transmisséo de valores na escola

Sala de reunides,
Gabinetes,

Sala de aulas,
Patio escolar,

Outros lugares informais

Por exemplo, a zona que ¢ o bar, agora, nos afixamos ali muita coisa...ha ali
placards. Eles ja sabem quando véo ali. Precisamos € de assentar, ter as
instalacOes terminadas, saber os lugares ideais. Porque agora vamos ter aqui
muitas mudangas. Agora, ha muito trabalho do director de turma, as aulas de
formacéo civica sdo muito ocupadas com isso, através do correio electronico, da
plataforma, também para podermos nos comunicar. Mas depois em termos de
divulgacdo de certos comportamentos, se verificar..., se calhar ndao foi as
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salas...mas ha la frases como: “Ndo destrua o que também ¢é teu”. Ha
determinados escritos que passam...e que estdo no PEE. E que depois, regra geral,
0 que esta no PEE deve ser minimamente regulamentado, entre aspas aqui, &€ mais
no sentido do dialogo... Os funcionarios também tém um papel extremamente
importante aqui na escola, asseguram muito...também passam muitos valores...
“Entdo, mas o que é isso?” Chamam muito a atengdo...Agem muito por atitudes
... os alunos respeitam muito (ES5).

A transmissdo dos valores em contexto escolar ndo é s6 um assunto da lideranca. E
uma accdo que envolve todos os membros da comunidade escolar, sobretudo os lideres
intermédios, com particular destaque para os directores de turma e ainda os professores de
formacgdo civica que diariamente sdo desafiados nas aulas a debrucar-se sobre tematicas

actuais que colocam em jogo os valores e exigem uma reflexdo ética e respostas pertinentes.

A sintonia da comunidade com os valores

Qual é a resposta da comunidade educativa aos valores propostos pela escola? Os
valores propostos encontram eco na comunidade ou s&o vistos com indiferenca e

desconfianga?

Resposta: «De uma maneira geral, sdo receptivos os alunos, os professores, 0s nao
docentes, 0s pais e encarregados de educacdo. Agora, evidentemente, numa casa com cerca de

1200 alunos nem tudo é evidente» (E2).

Obviamente, nessa matéria sobre os valores a unanimidade é escassa. E uma das
razdes ja avancgadas € 0 seu caracter subjectivo e ambiguo. Na escola alguns sintonizam mais
e outros menos, quer se trate de alunos, professores, pais, encarregados de educacdo e nao
docentes. Ndo ha um one best way. Apesar de o PEE ser um documento aprovado pela escola
através do seu Conselho Geral, ha sempre alguma margem de liberdade para a manobra e

interpretacdo da parte dos actores escolares.

No caso particular dos alunos, constata-se maiores dificuldades de sintonia com o0s
valores nas classes iniciais (7°, 8%, 9° ano), em que o0s alunos sdo mais agressivos, violentos, e
pouco interessados nos valores e outros normativos da escola. Por conseguinte, estas atitudes
colocam a indisciplina no centro das preocupagdes da lideranga. Os mais velhos do 10° e
sobretudo a partir do 11° ao 12° ano mostram-se mais ajustados aos valores da escola e estdo

mais habilitados a vivé-los dentro e fora da escola. Escutemos dois relatos:
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1° Relato:

A nivel de alunos depende. Eu penso que...nos mais pequenos...isso ¢ mais
dificil. Eu estou a lhe dizer isto pela minha experiéncia que eu tive o ano passado
com 0 9° ano. Em relacdo ao 12°...isso é mais facil, ai os miados ja tém outra
idade, j& tém outra maturidade, ja tém outras experiéncias e, por conseguinte, é
muito mais facil. Eles entendem perfeitamente e aderem. E, nalguns casos,
nomeadamente este ano eu tenho uma turma demasiadamente sensivel a estas
questdes. E sdo os préprios, nomeadamente, a criticarem, a acharem que a
sociedade esta numa crise de valores (E3).

2° Relato:

Em termos de alunos, os nossos alunos...temos ligeiramente mais problemas de
disciplina, o que nos obrigou também a um PEE mais na base de valores. Se
alguma vez eles se concretizam na escola, nds podemos supor que ha uma
actuacao uniforme, mas ndo ha essa uniformidade. A escola vive muitas vezes da
heterogeneidade, €é assim que se consegue a harmonia, curiosamente.
Heterogeneidade também existe aqui, quer em termos de alunos, portanto, 0s
alunos estdo aqui para aprender conteudos cientificos; ha outro tipo de alunos que
envereda e gosta mais de actividades mais praticas, por exemplo a nossa area do
projecto quer no 11° quer no 12° tem algum impacto. Mas depois também temos
alunos gque nos ultimos dois anos nos levantam alguns problemas em termos de
disciplina, ndo corresponde ja a nenhum dos dois perfis. Sdo regra geral no ano
bésico, no 7° ano. Eles quando chegam... Quando aqui chegam tém que captar um
outro modelo e as vezes hé situacBes de ndo aceitabilidade que deve imaginar, em
que a prépria cultura desta escola vai sendo integrada no pensamento dos alunos
com alguma calma, e ndo raro mais no 7° temos problemas de indisciplina. Isto é
curioso, sdo 0s mais pequenos. Isto até finais do ano, a partir do 8°, 9° eles
comecam a acalmar-se. O mesmo aluno do 7° ndo tem nada a ver com a saida no
12°. E eu ja vivi a experiéncia. Ja tenho alunos que estavam no 7° e agora estdo no
12°. Sao relativamente distintos. H4 portanto uma integracdo...ndo que escola em
si...claro que a escola tem os tramites legais de travar a indisciplina (E5).

A nivel dos professores, departamentos, coordenagdes, outros niveis de lideranca e
entre o pessoal ndo docente procura-se sempre uma aproximacao aos principios e valores
contidos no PEE. Este documento, sendo interno, serve de orientagdo das praticas que se
desenvolvem na escola. O PEE e os valores ai consignados reflectem a historia e a tradicdo da
escola. Para além de ser um registo em papel sabe-se do seu valor na construcdo da cidadania

e de uma sociedade cada vez mais desenvolvida.

Sim, eu s6 enunciei alguns principios, ndo sdo todos porque sdo mais... quer a
lideranca...quer as liderangas intermédias, estruturas intermédias de lideranca, 0s
coordenadores, os coordenadores de departamentos, os directores de turma, 0s
coordenadores doutras areas, de facto, temos de respeitar o nosso PEE e...actuar
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de acordo com aqueles principios. Mas é assim, eu vou dizer, mais do que estar
num registo de papel, a nossa pratica aqui, naquilo que me parece, a nivel de
lideranca intermédia esta muito de acordo com aquilo que esta previsto no PEE. O
PEE nao apareceu do nada. Apareceu por ser uma escola... varios aspectos até da
estrutura social...isto ja tem a ver com geragdes. Portanto, nos temos de tudo um
pouco. E, efectivamente, quer dizer, a estrutura intermédia a nivel de coordenacéo
respeita e, alias, € um documento interno (E5).

Quanto aos pais e encarregados de educacdo, 0s gestores escolares limitam-se a
constatar que muitos deles implicam-se e interessam-se pelos valores da escola. Outros, nem

por isso:

Os pais, eu ndo sei, porque eu ndo lido com os encarregados de educacéo.
Isso...trate de fazer esta pergunta aos directores de turmas. Agora, para aquilo que
se observa aqui na direcgéo, na realidade muitos pais deixam a desejar, 0 que quer
dizer que, do meu ponto de vista, acho que eles estdo muito aquém do papel que
deveriam cumprir. E até ha ainda alunos que sdo muito espectaculares, muito bons
face aos pais que tém. Mas isto é daquilo que eu observo porque eu ndo tenho
contacto com os pais (E3).

Para concluir este ponto sobre a vivéncia e a comunicacdo dos valores, observamos
gue a comunicacdo tem sido um dos problemas da lideranca na escola. A informacdo néo
passa como seria de esperar que passasse, mas sabe-se em que nivel da lideranca ela se

encontra estagnada:

Chegamos a conclusdo que a informacédo se perdia um bocadinho, mas era a nivel
do intermédio, em determinados grupos concretamente... (risos). Ha
departamentos em que a informacgdo... Aqui entre nos temos nog¢ao disso (que a
informacao ndo passava) ... e esperamos pelas melhorias... (E1).

Para os gestores da escola a informagdo ndo passa porque ndo sai ou ndo é dada as
pessoas. Ha ruidos na transmissdo, o que provoca uma deformacdo da mensagem; outras
vezes, trata-se de um problema de divulgagdo. H& aqueles mais habituados aos discursos
verbais e reclamam a quantidade de papéis que tém de ler e outros que gostam mais dos

escritos. Isto causa um ambiente de incerteza constante.

A divulgacéo da comunicagdo. Mas também eu vou dizer-lhe o seguinte... culpar
a directora é muito facil, culpar os lideres intermédios é muito facil. A ideia de
desresponsabilizagdo é uma cultura que comeca a se tornar ordinaria nesta escola,
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quase de todos. Desresponsabilizar-se de determinadas situacdes é o mais facil. E
o caminho mais facil. “Eu ndo ouvi, ndo sabia que isso existia...nunca tinha
ouvido falar da auto-avaliagdo...”. A pessoa pode dizer assim: “entdo ¢ a lei 30 de
2002. C& estd o diploma da auto-avaliagdo. Ninguém pode alegar o
desconhecimento da lei”. De facto, o que € que a nossa escola faz? De facto, a
nossa escola faz o seguinte: faz, diz, reune grupos a grupos... Agora, a
comunicacdo evidentemente que se faz cada vez mais através dos meios
tecnoldgicos. Se as pessoas, algumas ainda ndo 1éem a internet...se o coordenador
que esta no conselho pedagdgico...como sabe os coordenadores, neste momento,
estdo no pedagdgico e ndo tém nada a ver com o Conselho Geral...Se a pessoa
que esta a representar aquele grupo no Conselho Pedagdgico, se ndo veicular a
mensagem que teria passado, aprovado...e se ndo veicular convenientemente a
mensagem, digamos, compatibilizando com o discurso que a presidente do
conselho pedagogico faz, a mesma frase pode se tornar absolutamente cadtica e
ruidosa. Isto ¢é...questdes puramente linguisticas. Ha o contexto, ha uma
situacdo...Se ndo disser qual ¢ a intencao daquele facto ou daquela afirmacao, se
ndo for explicado...isto ndo ha davidas. Mais do que tudo...ha dois aspectos que
eu considero fundamentais nessa questdo da comunicacdo. A primeira delas é o
facto de haver ruido na transmissao de tudo que se quer informar, porque...essa ¢
uma das razfes que tivemos que passar a fazer reuniGes do Conselho Pedagogico,
para se perceber o que é que € tratado, mas também para explicar o que é
tratado... “ha, mas isso ndo tem a ver comigo...ha, mas explica 14 o que ¢ isso...”,
“ndo sou eu, mas foi o outro...” Quer dizer, ha um comportamento muito
individualizado, ndo é? Isso é um problema. Depois a comunicagdo pode dar aqui
n confusdes. Segundo, ha uma comunicacdo mais no ambito da divulgacdo. Como
disse, o correio electronico foi criado para todos. E é na verdade muito bom (E5).

A escola fez um grande esforco ao criar uma plataforma na Web onde estdo os
dispositivos mais importantes da organizacdo da escola e onde se colocam ainda informacoes
para a comunidade educativa e a sociedade em geral. Apesar disso, nao faltardo reclamacgoes
de falta de informacdo. Para muitos, a informacdo ndo passa, para outros, ela é rara e exige-se

sempre mais e mais.

Na minha perspectiva hd comunicagdo... duma maneira geral. Agora,
evidentemente, que ha sempre coisas a melhorar. Com a informatizacdo e com o
recurso das novas tecnologias...Uma das coisas em que a gente tem investido
bastante ¢ com os... para facilitar, exactamente, e para melhorar os canais de
informacdo. Mas a critica normal é que ha muito pouca informacdo! Esta muito
pobre! E sé criticas...ha um...e esse é também outro dos aspectos, se calhar é
bom...também espicaga um pouco...hd sempre uma insatisfagdo, nada estd bem,
nada...¢ tudo menos, ha sempre uma exigéncia, uma pressdo para mais, mais,
mais, mais...isso € o normal de todos os lados, dos alunos, dos colegas (de
direc¢do), dos funciondrios, dos pais, sempre mais, mais, mais, mais...Se calhar
também ¢ bom...para a pessoa também se sentir mais... (risos) (E2).
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4. O papel do director numa direccgéo por valores

A directora da escola pauta-se pelo humanismo. Ela estd atenta aos problemas da
escola. E conciliadora, aberta ao didlogo e as varias iniciativas que Ihe sio propostas, exigente
no trabalho, rigorosa, sem ser extremista e procura ensinar com o proprio exemplo mais do

que pelo discurso.

Eu acho que ela (directora) é uma pessoa esforcada e que tenta e tem tentado
varias estratégias de fazer chegar os valores a comunidade educativa. Através do
proprio exemplo da directora, através...nomeadamente, dos protocolos que ela
estabelece com o exterior como forma de enriquecer a prépria comunidade
educativa. Através da propria abertura que ela tem face aos alunos e professores...
Penso que mais nao se pode pedir. Até porque ela, para aléem de nds, teve grandes
experiéncias como orientadora de estagio. E como orientadora de estagio ela pode
testar todas essas estratégias. Ela ja esteve do outro lado, o que quer dizer que é
muito mais facil (E 3).

Ela confia nos seus colaboradores que ja lhe deram provas de honestidade, tem uma
estima por cada um e ndo abdica de nenhum deles. As funcdes ou tarefas sdo atribuidas em
funcéo das aptiddes e competéncias de cada um. E isto, como sabemos, valoriza as pessoas e
aumenta a sua auto-estima. O facto de cada um ter as suas responsabilidades ndo anula a

comunicacdo, a colegialidade, a co-responsabilidade e a inter-ajuda.

Esta é a equipa que eu escolhi conscientemente, do meu agrado e se calhar ndo do
agrado das outras pessoas. Mas sdo as pessoas com quem eu trabalho e ndo abro
mdo, porque conhe¢o bem as pessoas com quem eu trabalho. 1sso ja vem de tras. ..
E sei em que é que as pessoas sdo melhores e procuramos dentro de um espirito de
equipa uma inter-ajuda. Todos nos... o que for preciso fazemos, mas cada um tem
a sua responsabilidade que corresponde as suas aptidfes. Portanto, eu sei aquilo
que eles sdo capazes de acordo com as especificidades, caracteristicas e
competéncias deles (E2).

Um facto curioso foi constatar que a Direccdo de escola funciona numa sala espagosa
onde cabem varias secretarias de trabalho. Mais ou menos ao centro encontra-se a secretaria
da Directora de Escola e no seu lado direito, mais ao extremo da sala, esta sentada a Vice
Directora. Depois estdo mais cinco pessoas a trabalhar na mesma sala, nomeadamente, o0s trés
adjuntos da directora, a secretaria da direc¢do e mais uma assessora juridica encarregada dos
processos disciplinares. Pela disposic¢éo das pessoas na sala ficamos com ideia de que a maior

parte dos assuntos correntes da escola sdo tratados de maneira aberta e sem muitos segredos.
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Isto demonstra o grau de confianga que a Directora deposita naquelas pessoas com quem
trabalha directamente. E evidente que esta maneira de proceder ou organizar-se tem 0s seus

inconvenientes:

As principais desvantagens é realmente a quebra, porque 0 Servigo que se esta a
fazer e que é preciso siléncio, ele € quebrado, muitas vezes, pelo que sai e pelo
que entra. O que entra fica mais tempo que o que quer, fica também com “um
olho no burro e outro no cigano” para ver se capta...prontos...c ai eu considero
desvantagem (E3).

Mas, pareceu-nos que, para 0s membros da equipa de direc¢cdo, as conveniéncias sao

maiores do que as inconveniéncias (D1):

A vantagem ¢ a abertura, o facto de a direc¢do ndo ter nada para esconder, espago
livre, ndo ter de bater muito a porta como em muitas escolas... sendo eu acho que
ia  haver corrupio... Sim, exige uma capacidade de adaptacdo e
concentracdo...ndo hd muitos segredos...mas depois nem € precis0o, temos o
cuidado de informar... (E3).

Encontramos outras expressdes que abordam neste sentido (Ver Quadro 21).

Quadro 21: A direccdo de porta aberta

A DIECCAO DE PORTA ABERTA

- Somos uma direcg¢io de porta aberta... (risos) (E1).

- Nés ndo somos uma casta que esteja 1a fechada... (E1)

- Quando o edificio novo ficar pronto ficamos exactamente na mesma... (E3)

- Trabalhamos na mesma sala e normalmente de porta aberta... (E3)

- O nosso gabinete tem sempre a porta aberta (E2)

- Prefiro a sala comum. Uma sala para reunides sim, mas para o trabalho diario continuara
assim (E2).

Este cenario é possivel porque a lideranca acredita nos valores ¢ nas pessoas. “O
gabinete de porta aberta” ¢ a ilustracdo de um ambiente de servico descontraido, de dialogo,

de partilha e de trabalho em equipa ou colegialidade permanentes.

A DPV aposta em seis valores essenciais: 1. Cortesia e respeito; 2. Confianga,
comunicagdo, apoio mutuo e legitimacdo da aprendizagem através da analise de erros; 3.
Trabalho de equipa; 4. Hierarquias mais planas e aumento de autonomia; 5. Participacdo na

mudanga; e 6. Interesse genuino na qualidade de via (Dolan & Garcia, 2006). A observacéao
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que fizemos permitiu-nos concluir que existe na direccdo de escola um ambiente de respeito e
cortesia, um trabalho em equipa, um ambiente de confianca e inter-ajuda que torna a
organizacdo ainda mais plana gracas ao estilo de lideranga que estd proxima dos

colaboradores e procura evitar uma estrutura de trabalho assente em hierarquias burocraticas.

5 — Estratégias de gestdo dos recursos humanos

O estudo empirico mostrou-nos que existe um acentuado peso da legislacdo na gestao
dos recursos humanos. As funcdes e competéncias dos orgdos de gestdo e outros cargos
intermédios, dos professores e alunos estdo definidas na legislagdo (Regime juridico da
autonomia, gestdo e administracdo das escolas; Estatuto da carreira docente; Estatuto do
aluno). Para os actores, um dos grandes desafios da lideranca é conciliar a legislacdo com os

valores da escola:

Como digo, ha situagdes de impasse. Eu ndo defendo o... Portugal ¢ um Pais
assente na legislacdo, primeiro ponto. Ao contrario da politica inglesa, parte-se de
uma pratica para chegar a lei. Nos temos primeiro a lei para... Muitas vezes essa
lei ndo acompanha, ndo tem acompanhado os grandes momentos de...aquilo que
se passa verdadeiramente, a cultura. Mudar o pensamento, mudar a estrutura do
pensamento, € um processo muito mais longo do que trocar uma lei. Agora, claro
que existem n situacOes que ficam por ser reguladas, ou melhor regulamentadas, e
quando digo reguladas é porque tém ja a ver com as atitudes, tém a ver com
problemas internos. E elas tém de ser quase matéria credivel de acordo com aquilo
que € a lei nacional e ainda reguladas pelas praticas a nivel das atitudes. Néo é
facil. Eu diria que esta escola ndo é perfeita em termos de lideranca. Mas direi que
é um bom exemplo de escola porque consegue conciliar a lideranca com aquilo
que esta instituido legalmente e com as atitudes (E5).

Isto quer dizer que a aplicacdo da legislacdo ndo pode ser artificial e automatica, sem
ter em conta as pessoas, a sua realidade, o seu modo de trabalhar e sem abertura para o
dialogo e a concertagédo. O recurso a escuta e ao dialogo franco e permanente constituem uma
estratégia de gestdo de capital importancia. Disse-nos um dos gestores escolares que, mesmo
quando se aplica a legislagéo, a directora sabe usar uma linguagem muito modelizada, como
por exemplo, o “recomendo...”, sabe ouvir as sugestdes e opinides das pessoas. Nao recorre a

cultura da imposigéo:

No caso da Directora, as competéncias estdo extremamente definidas. Mas a
forma como actua no dia-a-dia € uma forma muito modelizada, ou seja, com
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registo, até linguagem, um registo atitudinal, de acordo com o proprio PEE. N&o é
uma cultura de imposi¢do, ndo ¢é..., ¢ mais uma cultura de recomendacao.
Portanto, ai a nossa Directora age bem. Aplica a lei...todos nés ndo podemos
alegar o desconhecimento da lei, devemos ter o conhecimento da lei. Mas ela
tenta, de algum modo, modelar com o “recomendo...” Sdo muitas as expressoes,
quer enquanto directora, quer enquanto presidente do conselho pedagogico. ...
Por acaso tenho tido o cuidado de observar esses aspectos, a linguagem assenta
muito na base de: “recomendo...”, “pe¢o que...”, “sugiro”, sdo termos muito
usados pela nossa Directora. Para ja, aceita sugestdes. E tudo quanto € sugestéo,
basta contactar outros coordenadores, n6s podemos concretamente propor
alteracdes, dar sugestdes a Direccdo, e elas sao validas no Conselho Pedagdgico, a
Directora, etc. (E5).

2

A DPV, como se V€, ndo exclui a legislacdo de modo nenhum, antes pelo contrério,
potencia-a e da-lhe sentido. Porque a lei procura na sua esséncia contribuir para mais
organizacéo, respeito, igualdade, justica e mais responsabilidades na gestdo da res publica.
Trata-se, pois, de um dispositivo de gestdo indispensavel. Mas, quando a legislacdo ndo esta
ao servico dos interesses dos actores e das suas praticas, mas sim ao servico de politicas
centrais vagas e sem rumo certo, ou quando a mesma legislacdo € aplicada sem didlogo ou
negociagdo prévia, ela pode transformar-se num mecanismo ou instrumento de desorientacéo
e alienacdo. Muito da legislacdo € pura retdérica e em pouco ou nada modificam as realidades
escolares (Barroso, 1996, 2009; Lima, 2009). Diz, por exemplo, a Directora acerca da

autonomia da escola:

A autonomia da escola existe no papel, na préatica a escola ndo tem autonomia. O
que acontece é uma transferéncia de responsabilidades para as escolas, que tornam
ainda mais dificil a gestdo de todo processo educativo. Por exemplo, somos
auténomos mas se ndo estiver contente com o desempenho de um professor... eu
ndo posso despedi-lo; se quiser contratar um novo professor ndo posso. Mas
temos autonomia (D2).

A gestdo por decreto ou atraves da legislagdo pura e simples, como tem sido
demonstrado, ndo resulta em melhoria das praticas, nem é a melhor maneira de inovar e
organizar a escola. Os actores dentro da organizagao encontram sempre formas para viverem
numa infidelidade normativa (Lima, 2001) ou entdo numa hipocrisia organizada (Costa,
2007).

As estratégias montadas pela lideranca da escola em estudo nesta investigacao
assentam, segundo os entrevistados e o que podemos colher dos documentos orientadores, em
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valores como a colegialidade, a escuta, o dialogo e a negociacdo™ com os protagonistas da
accdo educativa. Nem sempre é facil e evidente. Mas, a lideranca trabalha para que todos
participem, apresentem as suas propostas, as suas opinides e 0s seus projectos. A filosofia de

gestdo € a “porta aberta” para todos e a discussdao dos assuntos:

Eu sei que ha colegas, inclusivamente, que até as vezes gostam mais...gostam
menos, criticam mais...criticam menos. Agora, conscientemente, e sobretudo,
inclusivamente, desde que seja em termos de projectos de inovagdes, dessas
coisas assim..., a minha atitude ¢ dar o mais possivel de facilidade. Facilitar a
tudo quanto eu possa interferir... Sim, como digo, sou sempre de porta aberta, ndo
sou capaz de estar com a porta fechada... s6 fechamos quando temos frio (risos)
...porque sendo nem isso (risos). Nao sou muito de andar metida na sala dos
professores mas estou sempre a disposi¢do. Nunca gostei muito. Mesmo quando
néo tinha nada a ver com a Direccdo, nunca gostei. A minha passagem (pela sala
de professores) era passagem dos intervalos (E2).

De acordo com os entrevistados, a lideranca de “porta aberta” facilita a accéo
inovadora dos actores, permite que estes ajam, dando-lhes o seu apoio sempre que necessario
para que no fim ganhem todos, lideres e liderados e ganhe também o préprio desenvolvimento

da organizagéo.

%0 _ A colegialidade. Segundo o Novo Dicionario da Lingua Portuguesa, refere-se a «corporagdo cujos membros
ttm a mesma dignidade». «O chamado paradigma da colegialidade coloca énfase na transcendéncia dos
discursos, das actividades e das praticas que se elaboram e desenvolvem a partir de uma perspectiva de grupo, e
ndo meramente isolada» (Guerra, 2002: 115).

- O diélogo supde abertura, confrontagdo, democraticidade. Ninguém possui a plenitude da verdade. Cada um é
uma parte da verdade. E a partir do didlogo e da confrontagdo de ideias que serd possivel construir uma
experiéncia capaz de melhorar os individuos e as instituicdes (Guerra, 2002; Perrenoud, 2004). Mas o dialogo s6
ndo basta, é preciso aprender a negociar as mudangas em educacéo.

- A negociacdo. Os contornos da escola sdo objecto de negociagdes incessantes. Pois, na esfera escolar, 0s
interessados sdo particularmente numerosos e com um nivel de instrucdo cada vez mais elevado, capazes de
colocar em xeque qualquer politica educativa que ndo compreendem ou com a qual ndo estdo de acordo, ndo se
identificam (Perrenoud, 2004). Dai que a negociagdo constante é imprescindivel. Porém, ela ndo consiste em
chegar a acordos sobre como cada um pode alcancar os seus fins particulares, mas saber como se podem
conciliar os fins particulares em proveito do bem comum (Guerra, 2002). Trata-se de construir acordos sem cair
na incoeréncia (Perrenoud, 2004). Como se V&, a negociagdo exigird muitas vezes atitudes de muita abertura,
sacrificio e humildade.

- A escuta. Os individuos, actores, se quisermos, sabem mais do que a prépria organizacdo. Esta Ultima deve
colocar-se a escuta dos primeiros (Crozier, 1989). A aprendizagem organizacional, tdo necessaria para o
desenvolvimento da organizacdo, passa pela escuta dos actores.
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6. O conflito de valores

A DPV ndo pode ignorar a subsisténcia em contexto escolar de diferentes
perspectivas, olhares ou interpretacdes sobre a instituicdo, a maneira como se organizam 0S
actores, o trabalho que ai se realiza, 0s objectivos, os valores, etc. Cada um tem o seu ponto
de vista em funcdo do seu quadro ou hierarquia de valores que chocam ou ndo com os valores
das outras pessoas e com os valores da organizagdo. Esses valores, normalmente, sdo
culturais, nacionais, regionais, familiares, pessoais, religiosos, politicos ou partidarios. Enfim,

a propria realidade escolar ndo pode ndo ser um cruzamento de culturas e valores diversos.

NOs procurdmos saber, nesta investigacdo, quais sdo os valores em conflito, e o
respectivo posicionamento da lideranca face a esse tipo de conflitos. A ideia com que ficamos
é a de que ndo faltardo certamente conflitos de valores, mas sdo pouco visiveis, de pouca
envergadura e pouco frequentes. Nota-se um grande convivio intercultural, uma grande

colaboracéo no essencial e o respeito pelas convicgdes e valores dos outros.

Para além de eventuais casos de indisciplina muito sinalizados e considerados mesmo
pela liderangca como uma area prioritaria, ndo foram reveladas situacdes de conflitos reais de
valores. Um dos casos que conseguimos captar foi em relacdo ao uso do telemdvel na sala de

aulas e a opinido divergente entre encarregados de educacao:

Portanto, tomemos como exemplo a apreensdo de telemdveis dentro da sala de
aulas. Ha encarregados de educacao que chegam aqui e dizem “‘sim senhor, estou
de acordo e, se ele voltar a reincidir vocés ficam com o telemovel até ao fim do
ano lectivo”. E ha outros que chegam aqui e dizem, “ah...ndo...ndo, o telemovel
ndo pode ser apreendido porque eu preciso contactar com a minha filha. Portanto,
ela tem que estar contactavel” (E4).

Estes casos, normalmente, sdo resolvidos pelo director de turma, e «quando ha
situacbes mais complicadas numa turma, o director da turma costuma pedir que estejamos
presentes na reunido com o0s pais. Vou eu ou a minha colega... portanto vai alguém em

representacdo da Direccdo...» (El).
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CAPITULO VI: DISCUSSAO E CONCLUSOES

«Por fim, nenhum sistema social pode crescer e desenvolver-se se ndo adoptar
uma légica da autonomia, do compromisso e da responsabilidade»

(Alves, 2008: 289).

Este capitulo de Discussdo e ConclusbGes constitui mais uma reflexdo sobre os
resultados da investigacdo. Incluimos aqui a discussdo sobre os resultados, a sua validade
interna e externa e legitimidade de possiveis generalizacdes; o interesse e a novidade dos
resultados; sugestdes para aplicacdo pratica dos mesmos; pistas para continuar com novas

investigacOes; e conclusdes gerais de acordo com o proposto por Azevedo (2008).

A escola é um lugar de valores. Todos os documentos orientadores, a propria
legislacdo, os gestores escolares manifestam a presenca de valores que orientam as praticas
quotidianas. O estudo recente de Rito (2009) sobre “os valores na escola publica e privada” da
também indicacGes neste mesmo sentido. Os valores na escola sdo uma evidéncia. Eles estéo
identificados. Na nossa investigacdo descobrimos valores como a ética, a cidadania, a
universalidade, a solidariedade, os estudos (academismo), o espirito democratico e pluralista,
a justica, a verdade, a liberdade, o respeito pela diferenca, a interdisciplinaridade, a
valorizacdo dos professores, didlogo, colaboracdo, etc. Porém, pareceu-nos haver uma
tendéncia de reassumir mais os valores inscritos na legislacdo e outros documentos do ME
(por ex., O perfil do diplomado do ensino secundario, 1988) do que a utilizacdo de estratégias

de negociacao com os actores da escola para a definicdo dos valores da escola.

Seria interessante implicar os alunos, os professores, 0s departamentos, as
coordenacdes, 0s pais e encarregados de educacdo e o pessoal ndo docente na definigédo dos
valores da escola. As pessoas assumem e vivem os valores quando se sentem co-autores dos

mesmaos.
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A pertinéncia da gestdo da escola através de valores. Nenhum dos informantes negou
a utilidade dos valores na gestdo estratégica da escola, mas reconheceram tratar-se de uma

estratégia de dificil manejo. As razdes sao as seguintes:

- A excessiva legislacao afecta sobre a escola. Existe pouco espaco de manobra para 0s
gestores escolares. Como diz Barzano (2009: 62), «dai o contexto de lutas e dilemas em que
os directores acabam por ficar submersos». O optimismo desta autora leva-a a concluir que,
mesmo «nessa situagdo, a Unica coisa a fazer é procurarem o seu proprio caminho, definindo
claramente quais sdo os seus valores pessoais e 0s valores comuns a escola, e propondo uma
interpretacdo coerente dos resultados a luz do que faz sentido para as prioridades especificas
da escola onde trabalham» (2009: 62). E evidente, uma atitude nesta linha de Barzano, exige
uma personalidade forte e coragem profissional. Mas é uma luta gratificante. Porque trata-se
de valorizar aquilo que melhor serve a escola e os interesses dos protagonistas da accao

educativa.

- A subjectividade dos valores. A necessidade de referenciais de critérios escritos para

a tomada de decisdo.

A partir dessas premissas, podemos inferir que os valores sdo fundamentais na
administracdo escolar. Os valores andam connosco. Os gestores escolares procuram ser bons
ouvintes e conversadores. Porém, sabem que nem sempre podem recorrer aos valores, por

causa da legislacdo e da prépria subjectividade dos valores.

Como séo transmitidos os valores? Néo basta estampar os valores nos documentos,
assumi-los e atribuir-lhes grande importéncia. Os valores sdo as pessoas que podem mudar as
praticas e as organizacGes. A vivéncia e a comunicacao de valores no &mbito escolar acabam
por ser tarefas de base. O excesso de legislacdo tem levado a escola a cristalizar préaticas de
gestdo burocrética e a esquecer-se da autonomia e liberdade que os actores necessitam para se
movimentarem num ambiente de muita incerteza. E necesséario darmo-nos conta que a gestio

é também uma questdo de valores, em que a pessoa humana surge COmo 0 recurso raro.

A investigacdo aponta para o envolvimento de toda a comunidade educativa na
comunicacdo dos valores. Todos os actores estdo implicados, os gestores, professores, ndo

docentes, pais, encarregados de educacdo, os alunos entre si, etc. Rito (2009), da mesma
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forma conclui o seu estudo afirmando: «a transmissdo de valores aos alunos passa também
por uma accdo conjunta de todos agentes educativos». Portanto, ndo € a direc¢cdo em
exclusivo que transmite os valores, € toda a comunidade. Mesmo assim, 0 nosso estudo
revelou que grandes responsabilidades recaem em actores concretos, em particular os

directores de turma e professores de formag&o civica.

Os espacgos de transmissdo de valores variam em fungédo dos protagonistas. Em geral,
sdo o0s espagos da escola, 0s gabinetes, salas de reunides, a sala de aulas, o patio escolar, o
bar, etc. Os momentos de comunicacdo de valores sdo as aulas (sobretudo as aulas de
formacdo civica), as reunibes de grupos, departamentos, coordenacdes, etc. Sdo usadas
também frases na sala de aulas e no placard da zona do bar com o mesmo objectivo. A escola
poderia fazer mais. Contudo, existem obstaculos a ultrapassar. Um dos obstaculos é a
comunicacdo. Hooper e Potter (2008) consideram que a maior parte dos estudos sobre a
lideranca nas organizacGes apontam para o problema da comunicagdo. A informacéo nunca é
suficiente, por maior esforco que se faca. Outra dificuldade é a falta de liberdade, autonomia
na escola publica e os obstaculos familiares (Rito, 2009). Em todo caso, podemos inferir que

existem na escola processos e estratégias de comunicacao de valores.

No que diz respeito a sintonia da comunidade com os valores, podemos dizer que ela é
relativa. A maioria dos actores simpatiza e vive os valores, sobretudos os adultos. Nos alunos
mais pequenos essa sintonia é reduzida. Isto explica-se pelo facto dos mais novos estarem na

fase de aprendizagem da cultura de escola.

O director de escola e a direccdo por valores. O director acaba por ser a imagem da
escola. A maneira como ele exerce a lideranca é fundamental para o éxito de uma DPV. As
entrevistas e os diarios de campo deixaram entrever duas dimens@es: uma dimensao de maior
abertura, dialogo, escuta; mas também outra dimensdo de mais autoridade, essencialmente
naqueles casos de desobediéncia manifesta ou tacita. Portanto, o director acaba por ser uma
pessoa equilibrada que vive e reage aos acontecimentos em fungdo das circunstancias ou dos
casos. Na medida do possivel procura ser um exemplo para o0s seus colaboradores,
transmitindo-lhos confianca e assegurando-lhes uma organizagéo e coordenagdo do trabalho

em equipa. Nao cria barreiras aos seus colaboradores, pelo contrario, estdo todos ha mesma
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sala, sem grandes segredos. Ndo podemos esquecer a estratégia da direc¢do de porta aberta,

usada pela direccao.

Concluimos que o director tem 0s seus préprios valores, respeita os valores da escola,
tem apreco pelos seus colaboradores e, nesse sentido, contribui e incentiva a comunidade

escolar a praticar os valores da escola.

A legislacdo e os valores na gestdo da escola. Os valores sdo considerados pelos
informantes como sendo importantes na gestdo escolar, mas a legislacdo impdem-se e
comanda a vida da escola. Ou seja, os valores sdo o parente pobre ou o elo mais fraco na
gestdo da escola em relacéo a legislacdo. H4 uma colonizagcdo do mundo-dos-sistemas sobre o

mundo-da-vida (Sergiovanni, 2004b).

Todavia, apesar do excesso de legislagdo e das competéncias estarem extremamente
definidas, os informantes, consideram ndo haver uma cultura propriamente de imposicédo na
escola. Sdo adoptadas estratégias de recomendacdo, de dialogo, de escuta e de abertura as
sugestdes, de trabalho em equipa (colegialidade), de negociagéo constante, etc. Isto ndo quer
dizer que ndo se aplica a legislagdo. Normalmente, a legislacdo tem que ser aplicada. A lei é
lei. A lei é sempre legal, concordemos ou ndo. E uma conviccdo dos nossos informantes. O
que faz diferenca é a forma e a maneira como se aplica a lei. Aqui entram em jogo os valores
das pessoas e os valores da escola. A lideranca da escola usa uma linguagem muito
modelizada, na linha das atitudes e dos valores. Procura-se o que é melhor para as pessoas € 0

que é melhor nunca é uma accao unilateral. E sempre abertura ao diélogo e & negociacgo.

A lideranca e a gestdo dos conflitos de valores. De um modo geral, os conflitos de
valores existem em todas organiza¢gdes humanas. Temos consciéncia de se tratar de um tema
delicado e de dificil abordagem. Foi dificil perceber nas entrevistas esse conflito de valores.

Os informantes falaram do assunto muito genericamente, usando expressdes como: “isso ha

) 99, <

sempre, mas aqui nem tanto...” ; “sdo os tais vicios...”; “agora fala-se muito do bullying...”,

etc.
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Contudo, quando surgem grandes conflitos cabe em primeiro lugar ao director de
turma resolver. Se for o caso e houver necessidade, como nos disse a directora desta escola,

pode-se pedir a presenga sempre disponivel de um membro de direccao.

Terminamos concordando com a literatura que afirma, cada organizacdo, mormente a
escola, tem uma cultura especifica que as distingue das outras. Esta consiste no conjunto de
valores, crencas, objectivos, simbolos e, no modo como a organizacdo trata 0S Seus
colaboradores, estabelece as suas prioridades, monta as suas estratégias de ac¢do para fazer
face aos desafios do quotidiano (Schein, 1991; Guerra, 2002; Costa, 2003; Barroso, 2005).

Confirma-se também a tese de que a gestdo da escola em Portugal se mantém
centralista e burocratica, contrariando assim o discurso politico que afirma a autonomia da
escola e uma gestdo democratica e participativa (Formosinho, 2005a; Fernandes, 2005a;
Ventura & Castanheira & Costa, 2006; Azevedo, 2009).

Concluimos neste estudo que a gestdo, pela lei e pela instrugdo, tém mais forca do que
qualquer outro dispositivo administrativo. E 0o mundo-dos-sistemas que determina o mundo-

da-vida e ndo o contrario.

Por conseguinte, o “individuo”, os “valores”, a estratégia de “comunidade educativa” e
a “profissionalidade” acabam por ficar diminuidos (Sergiovanni, 2004b). Nao ha pacto social
entre o Estado e a escola (Azevedo, 2009), mas existe um contracto formal, racional-legal
(Max Weber) e impessoal. Neste sentido, temos que admitir que, por mais que exista vontade
e esforco da parte dos actores e gestores, a estratégia de Direccdo por Valores é quase
inexistente na escola. Ela é uma opcao mais tedrica do que pratica. O excesso de legislacédo e
0 sistema centralista do ME ndo ddo grande espaco de manobra aos actores. Por isso, ter
vontade e estar consciente acerca da importancia da Direccdo por Valores no contexto escolar,
por si sO, é um passo valioso, mas ndo basta. S&o necessarias mudancas significativas de

mentalidade (Crozier, 1989) e mudancas de logicas politicas e de ac¢éo.

E necessario recordar que a nossa investigacdo foi mais uma leitura institucional,
baseada em documentos e opinides dos lideres da escola. Falta fazer uma leitura das préaticas
efectivas e confirmar o que esta escrito nos documentos da escola e tudo o que foi dito nas

entrevistas. E uma perspectiva que fica em aberto.
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NOTA FINAL

Como iniciar o processo de direccao por valores na sua escola?

Pedimos aos gestores [escolares] para deixarem de se comportar como juizes,
criticos e avaliadores e para passarem a ser professores, apoiantes e facilitadores.
Redefinimos o papel dos gestores e dos supervisores, pedindo-lhes que mudassem
a sua atitude de «quero, posso e mando» e que se dedicassem a desenvolver
pessoas e equipas (Blanchard & O’Connor & Ballard, 2007: 119).

A investigacdo termina deixando ao leitor, gestor escolar, a sugestdo de aceitar o
desafio de comecar na sua escola a implementacdo de uma lideranca baseada nos valores. Sdo
apenas sete passos simples que podem modificar as rotinas e transformar a sua escola num

mundo-de-vida para os alunos, funcionérios, pais e encarregados de educac&o.

1° PASSO: conhecer o processo de direccdo por valores

Procure alguém especializado e que tenha um conhecimento profundo sobre a gestdo
por valores em contexto educativo. Esta pessoa pode ser um amigo critico, um agente externo,
cuja missdo, neste primeiro momento, € ajudar os interessados a conhecerem a ldgica e a
pertinéncia de uma DPV na escola. Esta etapa € decisiva na medida em que as pessoas sO
aderem aos projectos que julgam entender e ser importante para a instituicao e para a sua vida
profissional.: «a verdadeira transformagdo ndo acontece sem que ela ocorra primeiro no
intimo das pessoas, na sua maneira de encarar e reagir as mais variadas situac6es» (Blanchard
& O’Connor & Ballard, 2007: 128).

2° PASSO: tomar a decisao

Com a ajuda dos colaboradores (membros de direccdo, CG, professores, encarregados
de educacdo, alunos) tomar a decisdao de implementacdo do projecto ou processo de DPV.

Interessa a escola em funcdo da sua realidade, do contexto actual, dos actores do momento,
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um DPV? A escola ja estd preparada para comecar ou temos que comecar a prepara-la?
Temos autonomia para tal? O que é que a escola perde com a DPV? O que € que a escola
ganha com isto? Quais sdo 0s principais beneficiarios? Quais Sa0 0S recursos necessarios para
uma tal empreitada? Que objectivos se pretendem alcancar com a DPV? Os esclarecimentos

recebidos no primeiro passo podem ajudar a responder a essas questdes.

3° PASSO: iniciar o processo de implementacéo da direccdo por valores na escola

Uma vez tomada a opcao pela DPV da-se o inicio ao processo de implementacdo que
obedece as trés etapas enunciadas por Blanchard, O’Conor e Ballard (2007), sendo cada uma
delas de importancia particular para o sucesso do projecto. As trés etapas da DPV no contexto

escolar sdo as seguintes:
- Definir os valores/ a filosofia de vida da escola
- Comunicar os valores a comunidade educativa e exterior
- Alinhar, fazer convergir os valores da escola com as préticas diarias.

Este passo exige ajuda externa, que pode vir de uma equipa, de um amigo critico ou
oculto, de um investigador, etc. E importante que o Director de escola ndo tenha um grande
protagonismo e dominio sobre aqueles que lideram o projecto. O director participa com e
como todos os outros membros da comunidade educativa. Outro elemento-chave é decidir
quem participa do projecto (todos; seleccdo de um grupo; trabalhar por equipas,
departamentos, coordenacfes, areas de projecto?), definir os objectivos do projecto de

implementacdo da DPV, metodologias de trabalho, tempo de duracao.

Ao iniciar um projecto como este aconselha-se revisitar ou avaliar o estado em que se
encontra a gestao e lideranca da escola: forgas, fraquezas, ameacas e oportunidades. Isto ajuda
sempre a tornar um processo mais coerente com a realidade. Nao se pode fugir ao principio da

realidade. A realidade fala por si (Crozier).
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4° PASSO: definir os valores/ filosofia de vida da escola

Uma das conclusdes desta investigacdo é a de que os valores proclamados nos
documentos orientadores da escola procedem, maioritariamente, da legislagéo. O que se pede
nessa etapa & que sejam 0s actores ou 0s grupos seleccionados a discernir os valores que
melhor se adequem a realidade da escola, tendo em conta 0 seu passado, 0 Seu presente e
aquilo que se quer projectar para o seu futuro. Os valores ndo se impdem as pessoas.
Discutem-se, negoceiam-se. E dificil a unanimidade, a ades&o de todos. Havera sempre os
adeptos, 0s contestatarios e os hesitantes (Blanchard & O’Connor & Ballard, 2007). E preciso
contar com a colaboracdo de todos eles. Cada um desses grupos tem 0s seus motivos, as suas
razbes para a adesdo, contestacdo ou hesitacdo. Escutad-los, discutir, negociar com eles,
enriquece o processo e o contelldo da DPV. «Definir a lideranca eficiente como sendo a
apreciacao da resisténcia é outra daquelas descobertas notaveis: estar em desacordo é
considerado como uma potencial fonte de novas ideias e descobertas. A auséncia de conflito
pode ser um sinal de declinio» (Fullan, 2003: 79). O sucesso exige diversidade de pessoas,

ideias e experiéncias (Fullan, 2003).

Varias estratégias podem ser montadas para a defini¢do dos valores, de acordo com a
realidade particular de cada escola e da criatividade das pessoas em situacdo. Uma estratégia
que parece ser sensata e de facil aquiescéncia é deixar que cada departamento defina quatro
ou cinco valores. Depois juntam-se os departamentos e definem 0s quatro ou cinco valores da
escola. Esses valores sdo submetidos a direccdo que ap6s analise canaliza-os para a aprovagao
do CG. Sem nos esquecermos que todo o processo é acompanhado da equipa ou da pessoa
externa a escola. Este exemplo ou sugestdo ndo € completo, mas pode dar uma pista para que
haja uma participacdo efectiva das pessoas que trabalham na escola. Os valores definidos

tornam-se nos guias/ lideres da escola (Ver Blanchard & O’Connor & Ballard, 2007).

59 PASSO: comunicar os valores

A passagem dos valores constitui-se noutra etapa fundamental. Trata-se de encontrar
estratégias que facilitem a divulgacdo dos valores definidos para uma maior e eficaz
consciencializacdo. Esses valores podem estar no PEE, no RI, no PAA. Podem produzir-se

cartazes, cartdes de bolso, organizar-se encontros de partilha, em fim, mobilizar todos meios
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possiveis que possam facilitar a comunicacdo dos valores a comunidade educativa e ao

exterior. Quem quer que venha a escola facilmente se dara conta dos valores que a norteiam.

6° PASSO: fazer convergir as praticas com os valores professados

Os valores servem de orientacdo. N&o sdo preceitos, decretos, com caracter de
obrigatoriedade e de puni¢do do género ‘uma vez os valores foram definidos e assumidos
pelos membros, quem desacatar serd sancionado’. A DPV ¢ um processo feito de altos e
baixos, que exige paciéncia, vontade e muita responsabilidade da parte dos actores. E um
desafio quotidiano de servir a escola com profissionalidade, acima de tudo. S6 pensando e
agindo deste modo se consegue fazer convergir as praticas com os valores da escola. Sao
valores que animam, presidem e ddo sentido as ac¢Oes escolares, como a tomada de decisdes,

a docéncia, o relacionamento entre os membros, a resolucéo de conflitos, etc.

7° PASSO: avaliacdo continua

A DPV é um processo continuo. As pessoas mudam e os valores sdo dinamicos. A
escola é um sistema debilmente articulado (Weick, 1976), alvo de muita interferéncia externa,
de legislagdes frequentes, de mudancas politicas a fei¢cdo dos partidos no governo, o que nao
Ihe permite viver & sombra dos mesmos valores interminavelmente. A ndo ser que se trate de
um ou outro valor considerado absoluto, que ndo depende nem do espago, nem do tempo, nem
da mudanca de sistemas politicos. Mas o0 normal é rever, reavaliar os valores guia da escola e,
recomecar, se for o caso, todo o processo de DPV, sobretudo no fim de cada mandato de uma

direccao.
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GUIAO DE ENTREVISTA
Culturas Organizacionais e Lideranca nas Escolas:

A Direcgdo Por Valores Em Estudo de Caso

Tipo: Semi-directiva

Destinatarios:

ANEXO

Nome do entrevistado:

Idade: Sexo:

Tempo de servico na escola:

Cargo actual (a quanto tempo):

Outros cargos ja

desempenhados:

Outros dados

importantes:
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EIXOS
DE
ANALISE

OBJECTIVOS ESPECICOS

TOPICOS

Os Valores nos Documentos da

Escola

I. 1. Identificagdo dos Valores nos
Documentos

Identificar os valores escolhidos para
0s objectivos e missao da escola. Os
documentos em foco sdo o projecto
educativo, o regulamento interno, o
plano anual de actividades, o
projecto curricular de escola e o
plano de intervencéo do director.

I. 1. 1. Quais sdo os valores destacados
nos Documentos Orientadores da
Escola?

I. 2. Analise dos Valores

Suscitar uma reflexdo em torno dos
valores da escola. Sua actualidade e
pertinéncia.

I. 2. 2. Os Valores apresentados nos
Documentos sdo claros, expressivos,
pertinentes? Ou deveriam ser
reformulados? Porqué?

Os Valores na Direccdo da

Escola

Il. 1. A Importancia dos Valores na
Estratégia da Direccdo da Escola
Situar os valores da escola dentro dos
esquemas ou paradigmas de accao da
Direccéo de Escola para se perceber a
importancia atribuida aos mesmos
(valores).

I. 1. 3. Qual é a importéncia atribuida
aos valores pela Direccdo de Escola?

Il. 2. Os Valores e a Tomada de
Decisdes

Encontrar aqui exemplos de decisdes
tomadas tendo como base de
sustentacdo os valores da escola.

Il. 2. 4. Os valores apregoados pela
escola séo tidos em conta na tomada de
decisbes da Direccdo de Escola?
Existem alguns exemplos expressivos
dessa realidade?

I11. Vivéncia dos Valores

I1l. 1. Momentos e Processos de
Transmissao dos Valores

Registar 0s momentos e processos
que a Direccdo de Escola cria para
transmitir os valores.

1. 1. 5. Quais sd0 0s momentos ou
processos através dos quais os valores
sdo transmitidos e vividos dentro da
escola?

I1l. 2. A sintonia da comunidade
com os valores propostos

Descrever o feedback que a Direccao
de Escola recebe da comunidade
educativa face aos valores da escola.

Ill. 2. 6. Os valores propostos pela
Escola sintonizam com as aspiragdes dos
professores, dos alunos e dos pais? Os
valores propostos encontram eco na
comunidade educativa?

do

IV. O Papel
Director na DPV

IV. 1. Accdes do Director de Escola
Descrever as acgfes concretas do
Director na senda da DPV, com
exemplos praticos.

IV. 1. 7. O que tem feito o director de
escola para a vivéncia efectiva dos
valores dentro e fora da escola?

IV. 2. Caracteristicas do Director

Retratar a figura do Director
centrando a atencdo  naquelas
caracteristicas que fazem diferenca ou

IV. 2. 8. Que caracteristicas do director
tém sido determinantes ao longo dos
anos para uma DPV dentro da escola?
De que modo tem conseguido contagiar
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sdo  determinantes na  DPV. | aescola com os seus projectos?
Examinar-se-4& a maneira como o0

Director envolve a comunidade

educativa nos seus projectos.

IV. 3. Gestdo de Conflitos, | IV. 3. 9. Como tem reagido o Director
Incerteza e Ambiguidade aos conflitos, conturbagdes, incertezas e
Analisar  nesta  subcategoria a | ambiguidades que surgem na escola?

capacidade do Director lidar com as
situacbes de incerteza dentro da
escola.

dos
Recursos Humanos

Gestao

V. 1. Estratégias Administrativas
Descrever  0s  instrumentos e
estratégias de governo das pessoas
implicadas, os actores.

V. 1. 10. A Direccgéo de Escola facilita a
accdo dos membros (professores, lideres
intermédios, alunos), ouve as suas
opinides, da-lhes espaco de manobra
para inovarem nas suas areas de
trabalno? De que forma? Que
mecanismos de gestdo sdo criados para o
efeito?

de | V. Estratégias de

VI. 1. Choque Cultural

Analisar os outros valores dos actores
e, por conseguinte, 0s inevitaveis
choques de valor dentro do circulo
escolar.

VI. 1. 11. Quais sdo os outros valores
presentes no ambiente escolar e que
chocam com aqueles propostos pela
escola (pelos documentos e pela prépria
direccdo)?

Conflito

Valores

VI.

VI. 2. Relativizagdo dos Valores
Descrever e interpretar a maneira
como a Direccdo de Escola lida com a
diversidade dos valores dos actores.

VI. 2. 12. Como sdo encaradas as
questdes relacionadas com a relatividade
dos valores no contexto préprio da
escola?
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