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“S0O 0 que sonhamos é o que
verdadeiramente somos, porque 0 mais, por
estar realizado, pertence ao mundo e a toda

a gente. Se realizasse algum sonho, teria
ciumes dele, pois me haveria traido com o
ter-se deixado realizar. Realizei tudo quanto
quis, diz o débil, e é mentira; a verdade é
gue sonhou profeticamente tudo quanto a
vida realizou dele. Nada realizamos. A vida
atira-nos como uma pedra, e vamos dizendo

no ar “Aqui me vou mexendo”.

(Bernardo Soares, 1991: p. 221)

“O Vazio desdenhava desde sempre

O vazio desdenhava desde sempre a forma do teu rosto
Todas as coisas serviram para nos ensinar

A ardente perfeicdo da tua auséncia.”

(Sophia de Mello Breyner Andresen, 1972: p. 47)



O presente trabalho esta escrito segundo as regras do novo acordo ortografico.



Sumario

Da constatacédo de uma escola com situacdes de conflitualidade, parto, com
alguns registos de vivéncias mais significativas, relacionadas com denuncias,
para sua analise, interpretacdo e projecao para a acao futura.

Emergem conflitos que revelam uma escola com estruturas vulneraveis, com
deficiéncias de gestdo e comunicagdo, com comportamentos e atitudes
pedagogicos questionados e objetos de censura por parte de encarregados de
educacao que se pronunciam e gueixam, na maior parte dos casos, de forma
anonima ou pseudénima, com receio de represalias. Na sequéncia destas
dendncias, surgem intervenc¢des administrativas superiores e outras a nivel de
gestédo interna da escola. Os 6rgdos e estruturas de gestdo tomam, a custo,
consciéncia do mal-estar que se vai instalando na escola.

As solugdes dadas ou que se pretendem dar aos problemas e conflitos nao
resultam porque ndo sdo adequadas. Nao ha uma verdadeira lideranca
carateristica de uma escola aprendente.

A elucidacéo dos factos e dos atos narrados abrem para perspetivas de uma
escola participada e partilhada por intervenientes e cooperadores que fagcam
dela uma verdadeira estrutura educativa.

Por isso, a partir da reflexdo elucidada, impde-se uma lideranca numa escola
gue se deseja aprendente: aberta a mudanca, cooperante, com cultura reflexiva
e trabalho de equipa, em interacdo permanente num processo bilateral de
dialogo escola-lar, casa-escola, e sem interferéncias negativas no processo de
comunicacao quer do lado do emissor quer do lado do recetor.

O futuro exige da escola uma melhoria com lideranca partilhada e capacidade

de aprendizagem, que possibilitem a resolugao positiva e criativa de conflitos.

Palavras-chave: conflitualidade, inovagcdo, mudanca, intervenientes,
cooperadores, equipa, visdo partilhada, comunicacdo, processo bilateral,

melhoria, escola aprendente, lideranca, capacidade de aprendizagem.



Abstract

Finding a school with situations of conflict, | start with some records of my
most significant experiences related to complaints, to be analysed, interpreted

and projected for future action.

Conflicts emerge that reveal a school with vulnerable structures, with
management and communication handicaps, with questioned behaviours and
pedagogical attitudes and objects of censorships by parents (or those who are
responsible for the students’ school education) who speak out and complain, in
most cases, in an anonymous or pseudonymous way, with fear of retaliations.
Following these complaints arise higher administrative interventions and others at
an internal level of school management. Dearly, the organs and management

structures take consciousness of the discomfort that slowly lodges in its school.

The solutions that are given or which are intended to be given to the problems
and conflicts don’t arise because they’re not appropriate. There isn’'t a true or real
leadership that characterizes a school in a learning process.

The elucidation of the facts and acts narrated open us to perspectives of a
participated and shared school by actors/intervenients and co-workers who make

of it a real and true educational structure.

Therefore, from this elucidated analysis, it calls for a leadership in a school
which is desired to be in a learning process: open to change, cooperative, with a
reflexive culture and teamwork, in constant interaction in a bilateral process of
dialogue between school-home, house-school, without negative interferences in

the communication process either from the transmitter’'s or receiver’s side.

The future demands improvement with shared leadership and learning ability

from the school, which will enable the positive and creative resolution of conflicts.

Keywords: conflict, innovation, change, actors/intervenients, co-workers,
team, shared vision, communication, bilateral process, improvement, school in a

learning process, leadership, learning ability.
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INTRODUCAO

Ao longo dos ultimos anos de docéncia, fui tomando uma maior consciéncia
dos conflitos em meio escolar. O estudo desta tematica, cada vez mais,
assume uma inegavel pertinéncia e atualidade no contexto educativo
portugués e na minha escola em particular, atendendo a sua diversidade e
continua intensificacdo. Tém, evidentemente, trazido graves repercussdes no
ambiente escolar e, por conseguinte, no processo de ensino-aprendizagem.
Mas foi, sobretudo a partir do ano 2009, na minha experiéncia quotidiana de
subdiretora da escola secundaria de Mongdao, que ressaltou com maior énfase
esta probleméatica dos conflitos em contexto escolar e a necessidade de
orientar cautelosamente a gestdo de modo a ndo se tornarem fatores
obstrutivos ao desempenho deste cargo. Marcaram-me varios episodios
protagonizados, essencialmente, por docentes e encarregados de educacéo,
bem como os seus efeitos na estrutura organizacional e a sua implicancia ao
nivel da gestéo.

Assim, partindo destes episédios, o0 presente relatorio reflexivo tomara como
objeto os conflitos em contexto escolar, desenvolvendo-se a volta de dois
eixos: conflitos nas organizacfes educativas e gestao de conflitos.

Relacionadas com os conflitos nas organizacdes educativas, em particular
com a dimensao interpessoal do conflito na organizagéo, varias questfes sao
equacionadas:

1. O desvio dos reais objetivos da escola (melhoria das aprendizagens
dos alunos, em sintonia com o0 desenvolvimento dos principais atores
educativos e da propria organizagcdo) e a deficiente comunicacdo sao causas
de conflitualidade entre os docentes e a lideranga de topo?

2. A relacéo das familias com a lideranca de topo e com os docentes, por
estar sujeita a diferentes interesses, valores, cultura e expectativas, pode
tornar-se numa fonte de conflitualidade?

No eixo gestdo de conflitos, na dimensao aproveitamento do_conflito para
melhoria da organizacdo, devem abordar-se as seguintes questdes que, a
partida, parecem paradoxais:

1. Os conflitos interpessoais e intragrupais ajudam a escola a evoluir?



2. O tipo de lideranca educacional exercida pode servir para atenuar ou
agravar os conflitos na escola?

A estrutura deste relatorio obedece a uma divisdo em trés partes, sendo a
primeira dedicada a narracdo das vivéncias profissionais relativas a
probleméatica em andlise, a segunda a interpretacdo dessas vivéncias a luz de
guadros concetuais teoricos e a terceira a projecédo do conhecimento adquirido
através da reflexdo sobre a acdo. Na primeira, faz-se o relato de algumas
experiéncias significativas relacionadas com a diversidade e intensificagao
atual dos conflitos na escola onde exerco fungdes. Mostra-se a forma como
eles foram geridos e as consequéncias produzidas no ambiente escolar, numa
perspetiva de identificacdo da sua importancia no meu percurso profissional.
Estas experiéncias sao interpretadas, na segunda parte do relatério, a luz dos
quadros conceptuais e tedricos convocados para permitir uma melhor
compreensao da realidade observada, em busca de uma explicacdo para o
gue se passou e porque € que se passou de tal modo. A terceira parte
corresponde a alusdo das aprendizagens profissionais mais relevantes obtidas
com a reflexdo teoricamente fundamentada, reservando-se, por isso, a
projecédo do conhecimento adquirido através da reflexdo sobre a acéo, focando
as melhorias possiveis nha minha vida profissional futura, de modo a tornar as
estratégias de acdo mais eficazes. O relatério finaliza apontando algumas
conclusdes e reflexdes que ajudam a tracar novos caminhos de atuacao ao
nivel profissional.

Este relatorio tem como suporte a selecdo de situacdes conflituais ocorridas
no dia a dia da escola, sustentadas, sempre que possivel, por documentos

existentes nos seus arquivos.



Capitulo I - Narracao da vivéncia

1. SituacOes profissionalmente mais significativas

Anos de luta sisifica
Ocorre-me de imediato, porque muito adequado ao meu trabalho de
reflexdo, o poema “Sisifo” de Miguel Torga, que transcrevo:
“Sisifo
Recomeca...
Se puderes,
Sem angustia e sem pressa.
E os passos que deres,
Nesse caminho duro
Do futuro,
Da-os em liberdade.
Enquanto ndo alcances
N&o descanses.

De nenhum fruto queiras s6 a metade.

E, nunca saciado,

Vai colhendo

llusbes sucessivas no pomar.
Sempre a sonhar

E vendo,

Acordado,

O logro da aventura.

Es homem, ndo esquecas!
SO é tua a loucura

Onde, com lucidez, te recomecas.”

(Miguel Torga, 1983: p. 462)

Concordando com a substancia do poema de Miguel Torga, posso referir
gue, ao longo de trés décadas de ensino, fui conduzindo a minha atividade

docente ancorada numa insatisfagdo permanente e na necessidade constante
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de recomecar na vida, sem desanimar perante as situacbes desconcertantes.
As pedras dos conflitos que iam surgindo nas relacdes sociais, administrativas
e pedagdgicas foram exigindo que as assumisse e, com persisténcia e
constancia, com calma e paciéncia, lhes conseguisse uma reposicao
justamente solucionada. Esta Iluta sisifica tem contribuido para o
desenvolvimento das minhas capacidades de atencdo e de abertura aos
problemas emergentes, indo ao seu encontro e nao contra eles, procurando o
didlogo construtivo, sempre no respeito pela verdade e liberdade. E um
“caminho duro” que o “futuro” continua a exigir pelo que implica de inovacéo e
permanente mudanca em “liberdade”. Fui obtendo, a exemplo de Torga, uma
licdo: os problemas estardo sempre a surgir e com novidades a desafiar-nos
ao reconhecimento, com lucidez, das nossas limitagbes e possiveis
frustacbes, e também a desinstalacdo e a provocacao para recomecgar novas
intervencoes.

Por isso, quando me foi solicitada uma reflexdo sobre experiéncias
significativas na minha vida profissional, entendi posicionar-me naquelas que
ainda atualmente me trazem grande desconforto, preocupacdo, e que, com
toda a lucidez, pretendo compreender porque, por analogia com John Kotter,
estou a viver num icebergue a derreter ou num iceberg que podera vir a
derreter. Na verdade, a imunidade da estrutura e funcionamento desta escola
ja esta a ser abalada e os ventos sopram de fora para dentro, gerando mal-
estar, ou melhor, despertando para a real situacdo e envolvéncia desta
estrutura pedagogica e educativa. Ha mais intervenientes que os exclusivos
docentes que comecam a ser controlados, vigiados, avaliados.

Recomecgando, entdo, recordo que, no decorrer da minha atividade
como docente, fui tomando consciéncia de que, da interacdo entre os agentes
do processo educativo, resultavam conflitos mais ou menos intensos. E certo
gue, até assumir as funcdes de subdiretora, a minha percecao dos conflitos
centrava-se na sala de aula, onde estavam em permanente confronto
diferentes pontos de vista, interesses, formas de agir e pensar e até diferentes
necessidades e expectativas. O que se passava fora deste espaco pedagodgico
era situado no plano das relacbes formais e extracurriculares, distantes,
porque ndo me considerava diretamente atingida como termo de relagéo

nessas situacdes de conflito. Mas foi, sobretudo, a partir de 2009, no exercicio
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do cargo de subdiretora, por ter um contacto mais direto e alargado com o0s
diferentes intervenientes no processo educativo, que a conflitualidade em
contexto escolar se me impds como realidade mais evidente entre grupos de
alunos, alunos e funcionarios, alunos e 6rgdos de gestdo, professores e
familias, 6rgdos de gestdo e professores, considerados individualmente ou em
grupos e entre os proprios professores. Por estes motivos, selecionei como
experiéncias significativas alguns episodios protagonizados por docentes e
encarregados de educacdo, que se traduziram em conflitos na organizagao
escolar e, como tal, trouxeram ao 6rgdo de gestdo outras necessidades de
reflexdo, acdo, ou seja, novas necessidades de recomecar.

Apesar da transversalidade que as experiéncias significativas
apresentam relativamente as diferentes questdes-problema selecionadas e
indicadas na introducdo, estas surgem, neste capitulo, narradas em estreita
associacdo a questdes especificas, como forma de facilitar o seu tratamento

posterior.

1.1. Contornos conflituais na relacdo da escola com a familia

Por contraste, a uma situacao de conflito deve-se reagir sempre com muita
calma, serenidade e prudéncia e agir com imparcialidade. O heter6nimo
Caeiro deixa-nos a ligao:

“Falas de civilizacdo, e de ndo dever ser,
Ou de ndo dever ser assim.
Dizes que todos sofrem, ou a maioria de todos,
Com as cousas humanas postas d’esta maneira.
Dizes que se fossem diferentes, sofreriam menos.
Dizes que se fossem como tu queres, seria melhor.
Escuto sem te ouvir.
Para que te quereria eu ouvir?
Ouvindo-te nada ficaria sabendo.
Se as cousas fossem diferentes, seriam diferentes: eis tudo.
Se as cousas fossem como tu queres, seriam como tu queres.
Ai de ti e de todos que levam a vida
A querer inventar a maquina de fazer felicidade!”
(Alberto Caeiro, 1925: p. 197)
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Sempre pretendi a imparcialidade na minha acdo de docéncia. Como o
poeta, também procurei olhar para os acontecimentos sem preconceitos ou
juizos de valor antecipados, e aceita-los, num primeiro contacto com eles,
como eles sdo em si mesmos. Os acontecimentos, depois de realizados, sdo o
qgue sd@o. Temos de aceitar as diferengas. Depois, nos, refletindo sobre eles (o
que ndo faz Caeiro poeticamente), € que temos de tirar as conclusdes e
aprendizagens necessarias, porque, na vida real, as nossas relacdes com as
pessoas e coisas ndo sdo estaticas mas dinamicas. Nao podemos deixar de
ser sujeitos atuantes na nossa esfera de competéncia, mas ndao devemos
pretender moldar os outros a nés.

Estavamos em julho de 2009, periodo de avaliagdo do ano findo e
preparacdo do seguinte. Nos Ultimos anos, iam-se ouvindo rumores
relativamente a atuagé@o de um docente na sala de aula que veio culminar com
uma carta, demasiado comprometedora, apresentada por um encarregado de
educacado devidamente identificado, como se transcreve (omitindo referéncias
identificativas e substituindo-as por siglas entre [...]"):

“Comeco por esclarecer um enorme conjunto de situacfes
bastante desagradaveis, situacdes das quais o meu filho, [XPT],
e restantes colegas da turma foram vitimas.

Ao longo de dois anos letivos o docente da disciplina [Z],
professor [RTC], teve comportamentos deploraveis, inoportunos
e humilhantes para com a turma. Deste modo, e como mée
indignada compete-me denunciar todo este lamentével
sucedido, na esperanca de que estas situacbes ndo voltem a
repetir-se com alunos dos préximos anos letivos e que algo se
faca para que este docente saiba ocupar o seu respetivo lugar e
assumir de vez a sua profissdo que é ensinar e néao
menosprezar.

O docente numa das suas aulas de entrega de testes procedeu
prioritariamente a entrega aos alunos que tinham nota positiva,
deixando para o fim os restantes alunos que tinham nota
negativa. Sendo carateristica deste professor, obviamente que

fez um comentéario pejorativo...” Agora vou entregar 0s testes

! Este processo seré usado em todas as transcricoes de narracdes de vivéncias.



aos burros...s6 lhes faltam as orelhas como antigamente
faziam.” Questionou ainda o0 meu filho e perante toda a turma se
0s pais sabiam o que ele andava a fazer.

Era de notar, também uma certa discriminacdo entre os alunos
com nota negativa, em relagdo aqueles que tinham nota
positiva. O docente dedicava-se de uma forma clara aos alunos

gue, segundo ele eram os “ bons alunos” o que se tornava
visivel para os demais e provocando-lhes o efeito desmotivador
e revoltante.

Nas aulas de revisdes para testes dirigia-se aos alunos nestes
termos:” facam o que quiserem”. Contudo, mais uma vez, se
notava que o docente so circundava os” bons alunos”.

As aulas eram dadas de uma forma incorreta (julgo eu, na
minha humilde opinido), porque os enunciados eram lidos a
uma velocidade exagerada para quem devia ensinar a matéria,
principalmente sendo a disciplina que é que s por si exige um
maior nivel de concentracdo para a sua compreensdo. Os
exercicios muitas vezes eram incompletos na propria aula pois
o docente ndo sabia como os terminar e na aula seguinte nem
voltava a mencionar tal exercicio para evitar mais figuras tristes
em frente a uma turma de adolescentes.

O docente numa das suas aulas apercebendo-se que a aluna
[J] ndo sabe dizer onde fica a Itdlia resolve humilha-la em frente
a turma, indo buscar um globo a sala de geografia e obrigando-
a a fazer um trabalho sobre o mesmo e sempre que dava a aula
a essa aluna rebaixava-a duramente.

Como existia uma aluna na turma de estatura muito baixa, a
[GF], mais uma vez vinha a humilhacdo comparando-a com a
prépria filha que tinha apenas 10 anos e que era maior que ela
[aluna]. N&o satisfeito, um dia que a propria filha assistiu a uma
aula dele, o docente teve o arrojo de coloca-la ao lado da [GF]
com o intuito de mostrar perante toda a turma que a sua filha
era maior que uma aluna que frequentava o 11° ano.

Este docente atendia frequentemente o telemdvel durante as
aulas, deixando-o, por vezes a tocar em cima da secretaria,

perturbando a atengdo dos alunos, apesar de a diretora de



turma ter dito na aula de apresentacdo que o uso dos
telemoveis era expressamente proibido nas salas de aula.

Outra situacdo foi quando estava a circular um aviso que proibia
os docentes e o0s alunos de se encostarem as paredes, sendo
gue o professor mencionado se encostou a parede com um pé
em cima de uma outra cadeira e disse” Eu posso fazer isto
porque sou professor mas os alunos ndo podem!” dando uma
gargalhada de gozo.

Devido a sua falta de vontade de dar a aula, relatava situacdes
da sua vida privada que aos alunos nada interessava. Um dos
temas alheios a aula que ele expds foi respeitante ao seu
automovel: Quando fui comprar o meu carro a Alemanha, o0 meu
filho estava a ajudar-me com o GPS, porque como toda a gente
sabe, um carro como o meu tem GPSI/(...). Outra situacéo foi
guando o seu filho celebrou o aniversario: "Como o meu filho ja
tem tudo, em vez de lhe dar alguma coisa fiz-lhe um filme com
fotografias dele, de quando era pequeno até agora.” Chegou a
dizer também “ tenho duas barbies em casa” (falando da sua
filha e esposa) e contando as suas viagens nas férias.

Além disto, perguntou também se alguém trabalhava nas férias
ou se ajudavam em casa nas tarefas domésticas, acabando por
dizer que tem uma empregada que Ihe faz tudo em casa.

A minha vontade, foi, no meio do ano letivo ter comunicado esta
situacdo mas nao me foi possivel, pois tinha receio de que este
senhor agisse com vinganc¢a contra o meu filho”.

Assinado

Foi instaurado um processo de averiguagcbes, foram ouvidos as
testemunhas, o queixoso e o acusado, tendo o instrutor do processo, docente
“J”, proposto o arquivamento dos autos, nos seguintes termos:

“ (...) entendo que o arguido ndo cometeu qualquer infracédo
passivel de infracdo disciplinar. Na verdade, ndo considero os
factos que lhe sdo imputados com o sentido pejorativo que lhes
é dado.

N&o obstante entender que a relacdo dos docentes com os
alunos se deve pautar com o0 maximo respeito onde deve haver

uma primordial preocupacdo com a formacgdo pedagogica e
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pessoal do aluno e que o ideal seria que ndo surgissem
quaisquer situacdes como aquela que vem descrita na queixa e
gue motivou a abertura do presente processo de averiguacdes,
entendo que ndo deve ser instaurado 0 respetivo processo
disciplinar ao docente.

Na verdade, ainda que o mesmo tenha proferido as afirmacdes
gue sdo relatadas na queixa, e que, de todo em todo, devem
ser evitadas, ndo o tera feito, provavelmente, com desprimor

para os alunos.”

Do acusado interessa reter algumas passagens do seu testemunho,

conforme auto de audicao:
“Relativamente as situagfes descritas ndo nega poder ter feito
um ou outro comentério com intengdo corretora e motivadora,
mas nunca com a intencionalidade negativa que a autora da
queixa lhe quer dar.(...) Comentérios da vida privada quem os
ndo tem ?- Por-lhe intencdo negativa fica com quem o faz. As
duas situa¢cdes que envolvem duas alunas e que sdo descritas
como humilhantes sdo de natureza distinta: a que envolve a
guestdo da Italia teve a ver com uma situacéo ocasional de aula
onde a aluna evidenciou um desconhecimento desconcertante,
perante a estupefacao geral, da situacdo geografica de um pais
tdo proximo de Portugal. A segunda situacdo, a questdo da
altura, deve-se a boa relacdo que o professor julga ter tido com
a aluna e tal ndo passava de cumplicidade e clima de
descontracdo. Nunca numa situag&o ou noutra se quis humilhar
guem quer que fosse...A ndo ser que chamar um aluno ao
quadro (e sempre s6 com a sua boa vontade!) e ele mostrar a
turma e ao professor o seu desconhecimento seja uma situagéo
humilhante. Se situagbes ou expressdes do docente foram
proferidas de forma menos adequada isso deve-se a frustracao
que o acto de ensinar as vezes representa. (...)"

No mesmo ano, em dezembro, outro encarregado de educacao queixou-se

a direcdo regional de educacdo do norte sobre o mesmo docente, nos

seguintes termos:
“ Sou um pai de um aluno que frequenta o 11° ano na Escola

[A], mas que ndo me identifico, por motivos 6bvios, para alertar
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sobre a situacdo dos professores daquela escola,
nomeadamente o professor [Z], da disciplina [RTC].

O citado professor ndo percebe nada do assunto, o meu filho
infelizmente nunca foi bom aluno, mas agora é que ele nao
percebe nada de nada, uma vez que aquele professor ndo sabe
ensinar, ele proprio ndo sabe resolver o0s exercicios que
constam nos livros e demora muitas vezes mais de uma hora a
resolver o exercicio e mesmo assim o resultado ndo esta de
acordo com as solucbes e o professor diz que as solucbes é
gue estdo mal, o que leva os alunos a aperceberem-se que 0
professor ndo tem preparacdo para ensinar a referida disciplina
e depois o ministério quer que os alunos tenham boas notas. O
mais lamentavel em tudo isto é que a direcao da escola sabe as
gualidades deste professor e nada faz para resolver este
problema muito grave e € por este motivo que me vejo obrigado
a tomar a iniciativa, um pouco cobarde até, porque se dou a
cara quem vai ter problemas no futuro € o meu filho naquela
escola que ird ser apontado pelos professores e até com
possiveis represalias, s6 que esta situagdo é insustentavel e o
senhor diretor terd que fazer qualquer coisa em auxilio dos
alunos. Basta até o senhor diretor ter uma reunido com o0s
alunos sem a presenca do professor e eles de certeza que irdo
dizer tudo sobre o professor, pois 0 mesmo ndo tem capacidade
para ensinar o 11° ano, pois é lamentavel que se exponha de tal
maneira que demore quase uma aula para tentar resolver um
problema e mesmo assim ndo o consiga fazer e mais coisas
gue se passam nessa aula que s6 com uma inspec¢do é que
poderdo verificar e para isso sim € necessario haver inspecdes
a todos os professores.”

Anbénimo

Questionada assim, a direcdo respondeu negando ter conhecimento da

existéncia de constrangimentos desta natureza na escola, alegando as

reunides regulares tidas com os delegados, subdelegados e representantes

dos encarregados de educacéo nas quais nunca foi levantado este problema.

O que mais me marcou profissionalmente nestes dois episédios com relatos

dos encarregados de educacao similares foi o facto de ndo se ter tentado, logo
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na primeira ocorréncia, a compreensao do conflito, para que a sua resolucéo
pudesse ser construtiva, em beneficio do bem-estar de todos na escola. Ainda
hoje tenho a impressdo de que teria sido melhor enfrentar abertamente o
conflito do que ignoré-lo, pois a situacdo ndo esta ultrapassada e o docente
continua a manifestar, segundo queixas de alunos, atitudes de humilhagéo
perante as suas dificuldades, com segregacao dos “bons” e “maus” através de
expressdes depreciativas e da diferenciacdo de tratamento e estimulo das
aprendizagens manifestados na prépria aula, sempre em desprimor dos ditos
“maus” alunos. Também né&o foi por a direcdo ter conduzido o processo no
sentido do arquivamento, como forma de protecionismo corporativista, que as
relacbes do docente com o 6rgdo de gestdo melhoraram, pois hunca mais se
verificou um relacionamento interpessoal positivo entre ambas as partes. O
docente, por se considerar intocavel (afinal, no seu entender, ele é que é o
verdadeiro detentor do conhecimento e do controlo das situacdes na sala de
aula), ndo aceitou o facto de a direcdo ter desencadeado um processo de
averiguacbes a partir de uma apreciacdo feita por um encarregado de
educacdo. Entendeu como abusiva a atuacdo da direcdo, pois, na sua
perspetiva, as suas atitudes nunca foram incorretas e “se situacdes ou
expressdes foram proferidas de forma menos adequada isto deve-se a
frustracdo que o acto de ensinar as vezes representa”. A direcdo analisou a
situacdo de forma bastante superficial, valendo-se de juizos de valor para
rejeitar um processo de averiguagcbes que obrigaria a uma melhor
compreensao da realidade e poderia vir a por em causa 0 proprio docente.
Fiquei com a sensacdao de que nao se verificou uma resolucdo eficaz do
conflito, com claro prejuizo para a parte mais fraca do sistema, os alunos, o
que, a distancia, me causa uma certa revolta pela impoténcia que o 6rgdo de
gestdo demonstrou perante um problema com contornos tdo graves e
socialmente reprovaveis, ndo valorizando a parceria fulcral que sdo os pais ha
escola. A conducéo deste processo acabou por fomentar condutas hostis entre

os diferentes intervenientes do processo educativo.

1.2. O desvio dos reais objetivos da escola (melhoria das
aprendizagens dos alunos, em sintonia com o desenvolvimento dos

principais atores educativos e da propria organizacdo) e a deficiente
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comunicacdo como razdoes de conflitualidade entre os docentes e o
orgdo de gestdo. A relacdo da escola com a familia: uma relacao

conflitual cooperante.

Iniciava-se mais um ano letivo. Estdvamos em setembro de 2011 e a
preparacdo do novo ano adivinhava novas estratégias de motivacdo para a
aprendizagem. A professora de geografia, contestando as aulas
eminentemente teodricas, remetia para a observacdo direta como melhor
método de aprendizagem. Nos contetdos do 7° ano, a Unido Europeia e suas
capitais desafiaram a docente a propor uma visita de estudo interdisciplinar, de
histéria e geografia, a Paris. Afinal, a cultura egipcia também esta tdo bem
representada no Louvre. Na reunido de departamento entre os incrédulos e 0s
acomodados, ndo se aplaudiu a ideia, ndo se incentivou; antes pelo contrério:
levantou-se o véu a uma série de problemas que iriam impedir a realizacao da
visita de estudo. Os professores envolvidos, convictos da importancia desta
visita para os alunos, tomaram as rédeas da situagdo e avancaram.
Avancaram para uma criteriosa planificagcdo do projeto para apreciacdo no
conselho pedagogico e aprovacdo no conselho geral. Com espirito de
inovacdo e um certo aventureirismo, os docentes foram avancando criando
parcerias estratégicas: a associacdo de pais e o0s pais dos alunos envolvidos.
Desafio bem aceite. Todos pretendiam colaborar para que os 50% dos alunos
com escaléo A e B pudessem patrticipar sem qualquer limitacdo. Esses alunos
eram realmente a primeira preocupacdo dos responsaveis pela visita de
estudo. Esses alunos, que nunca viajaram de avido ou até que nunca sairam
da sua localidade, mereciam a melhor atencéo para poderem alargar as suas
vivéncias, para crescerem, para gostarem de aprender, para sentirem que a
escola lhes oferece o que Ihes falta no seu seio familiar. Ndo pensaram os
professores que o filho do Diretor estava naquela turma. Melhor, né&o
imaginaram que este aluno servisse como mote para fazer emergir mais
declaradamente a resisténcia a esta iniciativa. E no proprio conselho geral que
se manifesta o primeiro ataque aberto a visita. Os termos eram sempre 0s
mesmos e iam-se generalizando nos corredores da escola entre os nichos dos
descontentes com a gestdo da escola e até com a prépria escola, com
expressdes do género: “A visita a Paris € por causa do filho do Diretor.” O

12



Diretor reage, ndo tanto pelo manifesto conflito com a diregcdo, mas pelo
envolvimento do seu educando. Avizinhavam-se dias dificeis porque o grupo
gerador do conflito expandia-se. Os professores proponentes e 0s pais hao
desistiam. Surgia uma espécie de confronto entre os audazes e perseverantes
e 0s resistentes a inovacao e descontentes com a gestao.
Os professores organizadores dinamizaram, em colaboracdo com os pais,
a angariacdo de fundos para garantirem a participacdo de todos os alunos. Os
pais alargaram as parcerias e conseguiram patrocinadores. Venderam-se rifas
para um fabuloso cabaz de natal recheado com os donativos dos pais dos
alunos da turma. Alargou-se a rede de venda de rifas através de voluntarios
gue se iam associando ao projeto. Foi cumprida a missdo. Estava garantido o
financiamento para a participacdo de todos os alunos. Mas o que era latente
emergiu. O Diretor recebeu um oficio do Ministro da Educacdo, para se
pronunciar sobre o seu teor que também tinha sido enviado para o Provedor
da Santa Casa da Misericordia de Lisboa, nos seguintes termos:
“Eu [J], titular do bilhete de identidade n° (...), encarregado de
educacdo de um aluno da escola secundaria e residente no
Bairro [X], n° 3, frente direito em (...), vem expor a V. Ex® o
seguinte:
Quando o outro meu filho frequentou a escola secundaria, o
meu filho fazia parte para organizar uma visita de estudo e
pensaram em fazer um cabaz de natal e vender rifas e vender
bolos feitos pelos alunos no bar, o senhor diretor da escola,
professor [Y] ndo deixou dizia ele nem pensar.
Ontem a minha vizinha pediu-me para comprar uma rifa e eu
como bom vizinho aceitei, qual € o0 meu espanto que a rifa € da
escola secundaria e do mesmo diretor que nunca deixou vender
nada na escola, estamos nés funcionarios a vender e também
professores, pressionados pelo diretor para vender, eu
perguntei porqué e foi-me dito que era para pagar uma viagem
a Eurodisnei do filho do diretor e colegas.
Com a rifa na mao, para ser bom vizinho verifiquei que o sorteio
a sortear é pelos ultimos 4 numeros da lotaria dos réis, isto é
crime nés nos bombeiros tivemos esses problemas anterior.
Senhor Provedor parece que o ministério da educacdo néo

consegue segurar este diretor que poucos anos lhe faltam para
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ser um Salazar. Espero que vossa exceléncia ponha este
diretor na ordem.

Sempre ao dispor de vossa exceléncia.

Os melhores Cumprimentos.

Assinado” (Nome dado como ficticio)

A direcao respondeu e tomou consciéncia de que € efetivamente proibido
vender rifas, mesmo que a causa seja nobre. Também tomou conhecimento
de que os bombeiros de [A] pagaram cerca de 3.000 euros de multa a santa
casa da misericordia por uma situagao idéntica.

Os pais e o0 patrocinador assumiram 0 Onus da causa e, nao
compreendendo a atitude do queixoso, colocaram-se ao lado do diretor,
envidando todos os esfor¢cos para que o projeto avancasse. Claro esta que os
contestatarios do projeto ndo apreciaram o apoio incondicional prestado pelos
pais e ripostaram: “Afinal o diretor ndo deve dar tanta importancia aos pais”.
Acabou por emergir a controvérsia sobre a presenca dos pais nos projetos da
escola e € neste triangulo pais, professores e diretor que vai emergindo o
conflito, até entdo latente, e vao surgindo respostas de pura demissédo, de
negacgédo, de “eu ganho/tu perdes”, ou até de confronto mais aberto. Desviou-
se a atencao dos reais objetivos da escola, colocaram-se em perspetiva 0s
objetivos dos grupos envolvidos no conflito e a direcdo mobilizou-se para a
concretizacdo da visita em beneficio das aprendizagens dos alunos. A visita
de estudo realizou-se com sucesso e contou com a elevada participacdo dos
encarregados de educacdo dos alunos da turma, uma vez que, a agravar a
situacdo, a direcdo regional s6 deu permissdo para a participacdo de um
professor por cada 15 alunos. Foram efetivamente os pais que n&do deixaram
morrer o projeto.

O que mais me marcou neste episodio foi a resisténcia a mudanca e a
inovacdo evidenciada por docentes que se pretende estejam em inovacao
constante, as distintas formas de ver o processo de ensino-aprendizagem e a
consequente diversidade de posi¢cOes organizacionais. Marcou-me, ainda, a
importancia que os encarregados de educacdo podem ter na concretizacéo
dos projetos da escola e a dificuldade que o 6rgao de gestédo teve em liderar
este processo por ter de um lado professores e do outro os pais e ainda por,

no desenrolar dos acontecimentos, se irem desvirtuando as preocupacdes
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educativas em prol de objetivos e interesses individuais e intragrupais. De
igual modo, me tocou o efeito contagiante que pode surgir numa organizacao,
guando ndo se consegue atacar o cerne da conflitualidade em devido tempo.
Porque a cepa de um projeto resistiu e persistiu, pdde-se saborear a nova
docura da sua concretizacao, prémio da confian¢a, como canta Miguel Torga:

“Confianca

O que é bonito neste mundo, e anima,
E ver que na vindima
De cada sonho
Fica a cepa a sonhar outra aventura...
E que a dogura
Que se néo prova
Se transfigura
Numa docgura
Muito mais pura
E muito mais nova...”
(Miguel Torga, 1977: p. 126)

Sempre assumi a confianca e a esperanca como forcas inesgotaveis de
vida. Na vida, h4 sempre lugar para o novo e nunca para a frustracdo
definitiva, pois ela € um bem que contém segredos inefaveis e inaudiveis. Nela

reside sempre a possibilidade de renovacao, atualizacéo e aperfeicoamento.

1.3. Conflito ignorado, conflito agravado: lideranca num contexto

vulneravel

Neste contexto de escola, no mesmo periodo, no ano letivo 2011/2012, e
também a proposito do desenvolvimento de projetos de interesse para 0s
alunos, fomentou-se o desporto escolar. A partida, esta atividade parecia
satisfazer os professores porque, afinal, significava horas para mais um
horério. A escola aderiu ao projeto, mas a sua dinamizacao foi falhando. Cada
professor, individualmente e de forma isolada, foi trabalhando com o seu grupo

especifico de alunos. Ora, sendo necessario um numero minimo de alunos,
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facilmente se constata, pela narracdo, que era fundamental a mobilizagao
coletiva dos docentes e do responsavel do desporto escolar para um trabalho
em equipa, sO possivel com adequado relacionamento interpessoal e
colaboragéo reciproca. Surgiu da coordenacdo distrital um alerta preocupante:
“Informo que, apds andlise dos resultados e participacdo da
equipa de futsal juvenis masculinos da escola que V.Ex2 dirige,
verifico que ndo cumpre com 0s requisitos minimos para
participacdo das atividades do desporto escolar, pois ndo tem
alunos em numero necessario... Assim, para continuar a ter
participacdo da equipa nos jogos do desporto escolar, solicito
gue sejam encontradas formas para superar esta situacao, que
devera passar por:
-ajustar os horarios de treino param uma maior adesdo dos
alunos
- incentivar os alunos, dentro do escaldo, para a pratica do
futsal e
- uma boa colaboracdo entre o professor responsavel, o
coordenador do desporto escolar e restantes colegas de
educacao fisica...
Também ndo posso deixar de Ihe comunicar que tenho sentido
a existéncia de alguma falta de entendimento e relacionamento
entre os professores intervenientes no projeto do desporto
escolar que, de certeza, em nada ajudard na resolucdo de
problemas que possam ocorrer e que devem ser ultrapassados
com a colaboragé&o de todos”.

Assinado

A direcdo procurou esclarecimentos sobre o teor do oficio e apercebeu-se
de que a situacdo ja tinha extrapolado para a avaliacdo de desempenho
docente, uma vez que o coordenador do desporto escolar era relator de um
docente envolvido no projeto. O conflito j4 era manifesto e o diretor acabou por
ser envolvido, porque pelos docentes é-lhe remetida a responsabilidade
enquanto presidente do projeto do desporto escolar. Seguiu-se requerimento
do docente avaliado a solicitar impedimento do professor “x” para intervir no

seu processo avaliativo e que fosse designado outro relator, alegando (...):
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“As relacdes entre o requerente e o relator nomeado foram-se
deteriorando ao longo deste ano letivo...O Professor [x] tem
revelado atitudes e comportamentos desajustados com o
requerente tais como: dirige-se frequentemente de uma forma
arrogante, autoritaria e a gritar, apontando os dedos a cara.
Este tipo de situacfBes acontece durante o tempo letivo perante
os alunos, funcionarios e colegas... Considera o reclamante
gue os principios da transparéncia e de isencéo estdo a partida

inquinados...”

Foi dado deferimento ao requerimento, remetendo-o para o coordenador de
departamento, e a direcdo procedeu a despacho informando o grupo de
educacéo fisica de que, no préximo ano letivo, ndo autorizaria a candidatura
ao desporto escolar. Os docentes ndao acataram a decisao de bom grado e o
conflito manifestou-se abertamente na organizacdo, com posi¢cées assumidas
por outros docentes contra a deciséo radical do diretor.

A exemplo de outros relatos anteriores, marcou-me a forma como um
conflito pode ser agravado estendendo-se na organiza¢cao e no tempo, se nao
for adequadamente gerido, através do dialogo e do conhecimento das fontes
geradoras do problema. E certo também que me surpreendeu a deficiente
percecdo inicial do 6rgdo de gestdo que veio contribuir para agudizar o
problema.

1.4. Entre o dever hieréarquico, o sentimento pessoal e a deficiente

comunicacao grassa o conflito: lideran¢ca num contexto vulneravel

Em fevereiro 2012, o diretor da escola recebe uma carta da direcao regional
de educacéo do norte solicitando para se pronunciar, prestando os devidos
esclarecimentos, sobre a queixa apresentada por um encarregado de
educacao que se reproduz:

“ Assunto: Explicacdes prestadas por professores na escola [A]
(...), morador em(...), encarregado de educacdo de um aluno
do ensino do ensino secundario da escola secundéaria de

Monc¢éo vem pedir a intervencéo da inspecéo para acabar com
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a pouca vergonha que se passa ha largos anos nesta escola.
Os professores da disciplina [X], docentes [MTP] e [DCE] e o
professor da disciplina [Y], docente [DEZ], ganham fortunas a
dar explicacdes nas suas casas aos seus proprios alunos. Os
dois primeiros na freguesia [X] e o terceiro na freguesia [Y].O
professor [MTP] cobra 15 euros/h para grupos de 4 alunos ,
tendo dois grupos por dia de 22 a 62, o que da 2400 euros/més,
igual cobranca faz aos alunos o professor de [Y],[DEZ].O
professor [DCE] cobra 80 euros por més (10 euros por hora, por
aluno, para grupos de 4, duas vezes por semana, tendo
também 2 grupos por dia, o que significa que ganha 1600 euros
por més. Até dao explicacbes a filhos de professores da escola.
Tudo isto sem qualquer recibo, a descarada, pois toda a gente
sabe e ninguém faz nada com medo de retaliacées. E claro que
guem se lixa sdo os pobres que ndo podem pagar estas
barbaridades para serem bons alunos na méao destes
professores. O mais escandaloso é que a direcdo da escola
sabe disto e ndo faz nada. Deixa andar, talvez porque eles
fazem parte do concelho geral, melhor o professor [Y] é o
presidente deste concelho. V& se |4 saber por qué...Tu fazes
por mim eu fago por ti... Nunca vi estes professores a darem
aulas ao ensino profissional e ensino basico porque esses
alunos ndo querem explicagbes. E ndo tem isto uma grande
conivéncia da direcdo? Como andam muito ocupados com as
suas vidinhas néo tem tempo para a escola e a direcdo sabe.
Aquelas horas que o ministério diz que sdo para dar na escola,
nao estdo a vista, porque se estivessem ndo eram necessarias
explicacdes em casa, eram dadas na escola sem cobrar. Mas
isto ndo interessa nem a eles nem a direcdo que assim 0s
mantem calados. Isto sim é uma escola preparada para ter bons
alunos se forem ricos. Até os senhores das finangas de Mongé&o
sabem disto e ndo fazem nada. Vivemos num pais de cobardes
e corruptos. Muda o governo e fica tudo na mesma. Espero que
pelo menos a inspecéo seja isenta e actue como deve ser.

Com os mais respeitosos agradecimentos.”

J...... 27/01/2012
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E dada resposta pela direcdo alegando completo desconhecimento do
assunto. Constatou-se, também, que o nome é ficticio. Entretanto, chegou a
escola um inspetor da inspecao-geral da educacdo para proceder a uma
primeira averiguacdo sobre a veracidade dos factos relatados na queixa. S&o
chamados os professores e alguns alunos selecionados aleatoriamente. A
direcdo € proibida de divulgar aos acusados a presenca da inspecdo na
escola. Os docentes acabaram por reagir mal ao facto de serem chamados
para serem ouvidos sem lhes ter sido dito por quem e para qué. A sua atitude
ganhou coro na organizacao.

Ainda ao rubro a escola, chegou novo inspetor para proceder a processo
disciplinar. Desestabilizou-se a organizacdo e adulteraram-se as suas reais
preocupacdes. Envolveram-se alunos, professores, pais e direcao. Viveu-se
um clima de suspeita de tudo e de todos. A dire¢cdo ndo conseguiu estabelecer
uma comunicacao adequada a situacao.

Impressionou-me, neste episodio, a diversidade de variaveis que
influenciam a organizacéo escolar e a complexidade e imprevisibilidade com
que elas se apresentam aos 6rgdos de gestdo, nomeadamente o ataque
destrutivo feito a escola e aos docentes e a influéncia que forcas exteriores a
escola, aqui manifestadas pelo papel da inspecao-geral da educacéo, podem
ter no seu normal funcionamento. Impressionou-me, de igual modo, a
impoténcia do 6rgdo de gestdo perante o contagio de um conflito a partir de
uma situagdo aparentemente circunscrita a poucas pessoas e que, por a
comunicacdo ter sido deficitaria, acabou por se expandir na organizacao
generalizando-se palpites e suposicées que foram agravando o conflito.

Os episodios supra relatados tiveram impacto no meu desenvolvimento
profissional, na medida em que contribuiram para algumas reflexdes e
melhorias em conformidade, nomeadamente o repensar:

- 0 exercicio do cargo de gestdo que, por ser demasiado centrado na parte
burocratica e administrativa, ndo deixa disponibilidade para a motivacdo das
pessoas;

- a importancia do envolvimento dos pais na escola que, apesar de se revelar,
por vezes, conflitual, é indispenséavel;

- a fragilizacdo do poder do professor perante competéncias profissionais
deficitarias aos olhos dos alunos e familias;
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- a importancia que a comunicagao tem na organizagao;

- e, sobretudo, o reconhecimento de que a lideranca numa organizagcao
escolar, pela sua complexidade, implica uma atencao redobrada de todas as
varidveis sob pena de se desenvolverem situacdes de conflitualidade
incontrolaveis.

Perante episodios de conflito, como nos adverte a poetisa Sophia, nao
devemos cair na tentacdo do refagio na desculpa banal, responsabilizando do
mal s6 os outros...porque... porque hd muita pedagogia numa poesia:

“Porque

Porque 0s outros se mascaram mas tu néo
Porque os outros usam a virtude

Para comprar o que ndo tem perdao.
Porque os outros tém medo mas tu néo.
Porgue os outros séo os tumulos caiados
Onde germina calada a podridao.

Porque os outros se calam mas tu néo.
Porque os outros se compram e se vendem
E os seus gestos dao sempre dividendo.
Porque os outros sédo habeis mas tu nao.
Porque os outros vado a sombra dos abrigos
E tu vais de méos dadas com os perigos.

Porque os outros calculam mas tu nao.

(Sophia de Mello Breyner, 1996)

Temos de contar com uma sociedade onde tudo pode acontecer de diferente
ao nosso modo de pensar, agir e justificar. Este mundo esta dividido por nés
em dois: eu/tu e os outros. A estes atribuimos tudo o que de mal acontece a
nos, incautos e desprevenidos. Os outros responsabilizamo-los por tudo o que
ha de podre, mau, desonesto, vil, hipdcrita, clandestino, injusto, pérfido,
calculista, obscuro, estupido, insidioso e de que nos consideramos vitimas. No
entanto, a mensagem deste poema vai no sentido de nos precaver de que a
culpa ndo estad sempre e s6 do lado dos outros. N6s vamos também de “méaos

dadas com os perigos”.
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Capitulo Il - Elucidacado da vivéncia

Recomecar, mas com todos...

“Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as
guatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado
para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma,
como educador, permanentemente na pratica e na reflexdo

sobre a pratica”.

(Paulo Freire, 1991: p. 58)

Os anos de luta sisifica que serviram de mote para a narracao das minhas
vivéncias levam-me a concetualizar o0 meu posicionamento enquanto
profissional numa permanente abertura a inovacdo e mudanca. Mas de que
vale a minha inovacdo e abertura a mudanca se ndo consigo contagiar a
mudanca de atitudes na organizacao?

Tomo como certa a observacdo de Paulo Freire quando refere que, sem a
curiosidade que nos move, que nos inquieta, que nos insere na busca, nao
aprendemos nem ensinamos. E serd que estou a conseguir contagiar a minha
escola com esta minha tomada de consciéncia?

Acreditando que todas as coisas sao dificeis antes de se tornarem faceis e
gue mudar é dificil, mas ndo impossivel desde que sigamos as nossas
convicgdes, socorro-me do livro “ O nosso iceberg esta a derreter”, de John
Kotter, para procurar compreensdo para este percurso que se apresenta tao
sinuoso. A fabula de Kotter constitui uma valiosa orientagcdo para uma
organizacdo em constante e vertiginosa mudanca como € a escola. Neste
momento, “é um iceberg a derreter ou vulneravel ao derretimento” (John
Kotter, 2009: p. 115), porque se encontra fechada sobre si mesma, sem
reflexdo sobre os acontecimentos, com falhas de comunicacdo, com
resisténcias as mudancas que podem pdr em causa a sua propria

sobrevivéncia enquanto instituicdo com uma missao educativa. A minha escola
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aparece carregada de obstaculos aparentemente inultrapassaveis. O que
parece evidente € que o0s agentes educativos responsaveis, isto &,
professores, com suas fungbes e cargos dentro da estrutura escolar,
desempenham estas fungbes de forma isolada e como apenas um trabalho
mais ou a mais em relacdo a sua vida real de fora da escola, que tomam como
principal, secundarizando a préatica educativa. A escola vdo apenas “dar’ as
aulas. Assim, ndo estao abertos a alteracdes, interferéncias ou mudancas que,
no entender deles, vém perturbar a sua vida. Dai que pretendam uma escola
fechada, isolada, inalteravel, impermeavel a intervencdes, ainda que legitimas,
como sao as interferéncias conflituais que brotam naturalmente da relacao de
pais e alunos no préprio processo educativo. O grande obstaculo a mudanca e
inovacao esté nesta visdo ou entendimento do processo educativo como algo
tolerado e ndo amado, que exige entrega, capacidade de abertura ao pensar
de forma diferente e ao dialogo construtivo.

Esta concecdo de escola fechada estad ultrapassada. O conteudo das
vivéncias apresentadas acima, no capitulo I, “Narracdo das vivéncias”,
permite-me fazer, indiretamente, um retrato de escola que se pretendia
defender, o que ja ndo é possivel. Uma primeira leitura dessas narracdes faz
ressaltar uma escola que se pode caracterizar como uma ostra que quanto
mais se lhe toca de fora mais se fecha, resistindo como forma de defesa
contra intromissbes que considera abusivas e lesivas da sua identidade,
convencida de que consegue manter-se intocavel. Isto faz-me lembrar a
imagem do educador bancario, criticada, causticada e condenada por Paulo
Freire na sua obra “Pedagogia do Oprimido” (Freire, 1978). Em dado
momento, pretendeu-se, aqui, uma escola de um sé nivel, uma espécie de
elite, onde reinasse uma disciplina e ordem tais que possibilitassem a
tranquilidade ao educador despejador de conhecimentos com sucesso ou
“rendimento” garantidos nos sujeitos depdsitos, os alunos. Estes reagiriam
reverencialmente, com suposto beneficio préprio, aos educadores intocaveis e
convencidos de serem Unicos responsaveis pela educacdo ou pela
rendibilizacdo dos capitais informativos ou formativos orientados para ou
injetados nos recetores e aplicadores desses conhecimentos recebidos. Este
conceito esta pedagogicamente ultrapassado. Afinal, nada hoje, em
sociedade, pode persistir isoladamente, firmando-se em pilares de seguranca -
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protecdo que julgue definitivamente sélidos e distantes da relagdo com o
exterior, com o ambiente que a envolve e, consequentemente, a justifica. A
escola ja ndo pode conceber-se como um bunquer. As intervencdes de pais e
encarregados de educagdo (e até mesmo de outras estruturas e
organizagoes), feitas daquelas formas que foram narradas, sao reveladoras de
gue a escola tem brechas que se pretende sejam alargadas de modo a
permitir acesso mais facil e legitimo. Educar ndo é funcdo ou propriedade
exclusiva da escola reduzida ao papel dos docentes que nela atuam. A
montante e a jusante dela estdo aqueles que sdo, no fundo, a sua razdo de
ser, os destinatarios e cooperadores indispensaveis nos seus objetivos e
projetos: os pais e seus filhos ou encarregados de educacdo e seus
educandos, a sociedade e seus cidadaos, o ambiente e seus interesses ou
necessidades. Essas ditas queixas ou acusac¢Oes procedentes de pais ou
encarregados de educacdo, ainda que sob anonimato, sdo reveladoras de
coragem e ao mesmo tempo de consciéncia de quem se sente responsavel ou
corresponsavel na educacdo de seus educandos. Desta forma, chamam a
atencdo para que se ndo considere a escola como um tanque ou lago
educativo marginado por contrafortes invenciveis ou inultrapassaveis, mas
sobretudo se conceba como uma corrente pedagdégica onde todos tém direito
e obrigacdo de mergulhar, pois educar é um trabalho complexo, partilhado,
participado e assumido por todos os intervenientes, educadores e educados.
Ninguém educa ou se educa sozinho.

Fechar-se ou ndo querer abrir-se as situacdes que um processo educativo
implica é inconcebivel hoje numa escola que ndo existe sem uma participacéo
interativa e uma comunicacao efetiva e respeitadora de todas as partes
intervenientes. Entdo, atualmente, na nossa situacdo de mega agrupamento, a
escola torna-se uma estrutura necessariamente mais aberta, recetiva e
multifacetada. Por isso, realmente é verdade que o “Pensar de forma diferente
pode ajudar a mudar o comportamento e originar melhores resultados”(Kotter,
2011: p. 113). Segundo Kotter, a mudanca na forma de pensar sobre o que
nos rodeia pode originar a mudanca de comportamento: “sentir de forma
diferente pode mudar o comportamento AINDA MAIS e originar resultados
melhores” (ibidem); “criar experiéncias surpreendentes (...) muda o modo

COmo as pessoas se sentem acerca de uma situagao” (ibidem); “uma mudanca
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de sentimentos pode originar uma mudanca significativa de comportamentos e
atitudes.” (ibidem). Importa essencialmente uma mudanca de atitudes, de
posturas adequadas perante o0 que nos rodeia, para que a mudanca se
produza de forma tranquila, o que implica a colaboracdo de todos. Tomo como
certo a observacdo de Aristételes quando referiu que sé fazemos melhor
aquilo que repetidamente insistimos em melhorar. A busca de exceléncia nao
deve ser um objetivo, mas sim um habito. Esta “busca de exceléncia” € um
caminho que tem de ser feito avancando sempre em frente, ndo isolado mas
com outros, pois s6 com 0s outros, com a ajuda de todos os colaboradores da
organizacdo, conseguiremos concretizar a nossa missao, ultrapassando e
vencendo as contrariedades que surgirem. Isto implica necessariamente uma

grande capacidade de abertura do docente.

A partir da reflexdo sobre “Os oito passos do processo da mudanca bem-
sucedida” (John Kotter, 2011: p. 109), importa verificar o que temos feito na
escola para evitar o derretimento do iceberg, conforme as questdes

orientativas deste relatorio.

1. O desvio dos reais objetivos da escola (melhoria das aprendizagens
dos alunos, em sintonia com o desenvolvimento dos principais atores
educativos e da propria organizacdo) e a deficiente comunicagcdo como
razbes de conflitualidade entre os docentes e o 6rgdo de gestdo. A

relacdo com a familia: uma relacdo conflitual cooperante

“Se quiseres convencer,
fala de interesses em vez de apelares a razao”

Benjamin Franklin

Constatou-se, conforme foi narrado, uma forte resisténcia a mudanca e a
inovacéo nas aprendizagens pelos pares: “Na reunido de departamento entre

os incrédulos e os acomodados, ndo se aplaudiu a ideia, ndo se incentivou;
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antes pelo contrério: levantou-se o véu a uma seérie de problemas que iriam
impedir a realizacéo da visita de estudo” (vide supra 1.2., 1.°8).

Neste tOpico, emerge o problema da resisténcia a mudanca. Todos
sabemos que a “mudanca” é um dado adquirido e irreversivel. Tudo muda
tanto na natureza como nas pessoas, nas obras ou estruturas humanas. O
préprio Camdes regista poeticamente esta convicgdo e constatacdo no seu
famoso soneto, que, embora muito conhecido, a titulo de curiosidade,
transcrevo:

Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades;
Muda-se o ser, muda-se a confianca;
Todo o0 mundo é composto de mudanca,

Tomando sempre novas qualidades.

Continuamente vemos novidades,
Diferentes em tudo da esperanca;
Do mal ficam as magoas na lembranca,

E do bem, se algum houver, as saudades.

O tempo cobre o chado de verde manto,
Que ja coberto foi de neve fira,

E em mim converte em choro o doce canto.

E, afora este mudar-se cada dia,
Outra mudanca faz de mor espanto,
Que ndo se muda ja como soia.
(Camdes, 2002: p. 29)

Camodes confronta-se com a natureza e verifica as diferengas de mudanca
operadas na natureza e nele. Aquelas oferecem-lhe uma viséo classicista,
humanista, otimista, alegre e cheia de esperanca pela renovacédo constante;
estas, as operadas em si, provocam-lhe uma visdo maneirista, pessimista,
imbuida de tristeza, desilusdo e desgosto, porque as mudancas nele vdo nao
no sentido da renovacéo e inovagdo mas no sentido da tomada de consciéncia
de desgaste, de alteracdo para um estado pior que o anterior. Nele ndo ha

primavera, mas outono a escoar-se no inverno da vida.
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Talvez seja esta concecao pessimista de Camdes que esteja na origem da
sindroma da resisténcia a mudanca em muitas pessoas. De qualquer forma,
na dimensdo e na area pedagogica, a visdo dos agentes e intervenientes no
processo de ensino-aprendizagem nao pode ser a de olhar para a realidade da
mudanca e temé-la como um perigo ou inimigo a evitar. Pelo contréario: a
mudanca na relacdo pedagogica vai necessariamente no sentido da inovacao,
gerando nos intervenientes do processo educativo uma consciéncia e atitude
conducentes a uma pedagogia sempre criadora e integradora para melhorar
processos, estratégias, meios, formas e técnicas de interacdo crescentes a
todos os niveis, como exige uma escola com seus projetos e objetivos. Uma
nova mentalidade se impde face a realidade da mudanca. A reniténcia e
resisténcia conduzem a uma atitude negativa, pessimista, ostracista, inimiga
da inovacdo e de uma verdadeira, eficaz e positiva solugdo dos conflitos,
portadores, muitas vezes, do desafio a capacidade de uma correta gestao e
acao pedagogicas.

Devemos aceitar o desafio de Cambes de nos confrontarmos
pedagogicamente, ndo com a natureza telarica, mas com a real natureza dos
factos (conflitos) de uma sociedade em permanente e veloz mudanca, com
reflexos na escola, que quer, tem de revelar e buscar sempre em si uma
primavera de renovacdo e atualizacdo, ainda que impliguem desgaste e
investimento pessoais. Impde-se uma visao positiva e otimista da nova escola,
mesmo face aos conflitos emergentes e imergentes.

Nunca é perdido o tempo que se investe no aperfeicoamento da acao
pedagdgica. Saint-Exupéry, no seu livro “O Principezinho”, tem esta sentenca
tdo eficaz quédo simples, que se pode aplicar perfeitamente ao professor
inovador: “Foi 0 tempo que investiste na tua rosa que fez tua rosa téao
importante.” (Saint-Exupéry, 2001: p. 74). A dedicacgdo, a entrega, a aplicacédo
de energias, a reflexdo, a valorizacdo do que se tem entre maos, como neste
caso, a acao pedagdgica resulta em beleza, isto €, em sucesso.

Na verdade, hoje em dia, nas escolas, enquanto espa¢co de socializacao,
tem-se notado que a conflitualidade tem vindo a ultrapassar a tradicional
relacdo professor-aluno e tem vindo a “situar-se na relacdo que os professores
estabelecem entre si, devido ao choque de perspetivas educacionais e modos
de participacdo diferenciados, de interesses e objetivos muitas vezes
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divergentes” (Silva, 2003: pp. 85-86). A escola sdo colocados novos e
complexos desafios que vém pdr em causa a abordagem individualista da
funcdo docente incorporando os professores num panorama de profunda
complexificacdo e necessidade de mudanca. A proposito desta narracdo, vou
centrar-me no desafio relacionado “com a invencéo de novas formas de agao
pedagogica que permitam a rutura com o modelo escolar classico, o que tera
de passar por um questionamento ao que se tem designado por invariantes na
acao educativa” (Silva, 2003: p.86), nomeadamente o individualismo
pedagdgico e resisténcia a inovacdo e a mudanca, orientados no sentido de
uma escola aprendente. Reconhece-se que esta estratégia é profundamente
conflitual, dado que a nossa escola atual “nunca favoreceu a emergéncia de
uma cultura reflexiva no seu Interior” (Silva, 2003: p. 87), nem tdo pouco um
trabalho em equipa capaz de desenvolver um ciclo de aprendizagem continua
e profunda.

A complexidade dos problemas que hoje se colocam a escola nao suporta o
individualismo defensivo, carateristica dominante do comportamento dos
professores na atualidade. As escolas tém que funcionar como grandes
equipas, pois “as grandes equipas sao organizacdes que aprendem, conjuntos
de individuos que aprimoram, constantemente, a sua capacidade de criar”
(Riche & Alto, 2001: p. 36), e a verdadeira aprendizagem “esta intimamente
relacionada com o que significa ser humano “ (Senge, 1990: p. 22).

Assim, a escola pode considerar-se como um organismo que tem uma
cultura propria que se vai reavivando aprendendo com o0s seus elementos
constituintes, tornando-se numa organizacdo que aprende e, s6 assim, sera
possivel o melhoramento escolar. Nesse sentido, de acordo com Guerra
(2000), uma escola aprendente é uma escola orientada para aprendizagens
institucionais que, embora circunscritas, ultrapassam a simples acéo individual
de cada membro da escola. Na escola aprendente € necessario refletir sobre a
acdo, sendo que o desejo e a responsabilidade de aprender s6 seréo eficazes
se nascerem da propria escola. Continuando a seguir Guerra:

“A escola tem de aprender para saber, e essa aprendizagem
significa saber ensinar, saber a quem se ensina, onde se

processa esse ensino e 0s meios que dispde para desenvolver

0s ensinamentos necessarios de forma ininterrupta e
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concertada. Longe de depender exclusivamente da vontade de
cada um dos seus membros, exigem-se estruturas que a
tornem viavel e uma dindmica capaz de transformar os

ensinamentos tedricos em intervengdes eficazes” (2000: p.9).

Socorro-me das dimensdes capitais do autor supra citado como forma de
elucidacao do conceito de “escola aprendente”:
“ Os professores aprendem
A escola aprende
Os alunos ensinam os professores
Os alunos aprendem uns com 0sS outros
Os professores aprendem juntos
Todos aprendemos uns com 0s outros”
(Guerra, 2000: p.11)

E, pois, de um novo comportamento que implica estreita colaboragdo que a
minha escola precisa, para tornar-se uma escola aprendente. Tem de ser uma
escola consciente de que os ambientes de aprendizagem tém que mudar e 0
professor tem de ser um continuo aprendiz pedagdgico. Numa escola
aprendente, as novas estratégias incidem no trabalho em equipa, capaz de
criar ambientes de aprendizagem eficazes. Esta escola aprendente é “formada
por pessoas que expandem, continuamente, a sua capacidade de criar
resultados que desejam, onde se estimulam padrées de comportamento novos
e abrangentes, a aspiracdo coletiva ganha liberdade, e as pessoas se
exercitam, continuamente, em aprender juntas” (Riche & Alto, 2001: p. 37).
Com efeito, na esteira dos mesmos autores, as organizacdes aprendentes
serdo uma realidade quando todos entenderem que nao € pelo individualismo
gue conseguem a alavanca para ter uma escola aprendente, pois essas
organizagfes sO podem ser construidas quando entendermos que o mundo
néo é feito de forcas separadas. E fundamental que todos se comprometam e
gueiram aprender, que queiram ir mais além. De acordo com o departamento
do ensino basico e secundario, “uma organizacdo aprendente esta atenta ao
gue se passa dentro e fora dela, ouve todos os seus colaboradores internos e
externos e acompanha a evolugdo da sociedade” (Departamento do ensino
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basico e secundario, 1995: p.24). Nestas organizacdes, sdo colocados a parte
0s medos de tomar iniciativas e de errar e reina a confianca entre todos os
membros da organizacao. Isto vem mostrar que é preciso uma mudanca nas
escolas assente numa visao partilhada, onde prevaleca o compromisso e o
empenhamento de todos, onde se faca uma aprendizagem em equipa através
do didlogo, onde predomine o pensamento sistémico que ajude a ver as coisas
como parte de um todo e ndo como pecas isoladas, o que significa uma
mudanca de mentalidade.

Com maior ou menor grau, algumas deficiéncias se identificam, desde ja, na
conducdo do processo narrado, intimamente relacionadas com carateristicas
de uma escola ndo aprendente. Os professores dinamizadores, nos quais me
incluo, demasiado concentrados no projeto, acabaram por minimizar a
importancia da necessidade do envolvimento de todos os elementos, e apenas
procuraram, de imediato, uma ancora de salvamento — os pais. Faltou a tal
visdo sistémica necessaria ao envolvimento pleno das diferentes estruturas.
Constatou-se a ilusdo de se assumir o controlo: “A moda é ser pro-ativo e
resolver os problemas mais dificeis, mas muitas vezes essa pro-atividade é a
reatividade disfarcada: as pessoas buscam combater o inimigo la fora em vez
de perceber qual a nossa contribuicdo para 0s nossos préoprios problemas”
(Riche & Alto, 2001: p. 39).

Como se relatou na narragao da vivéncia, o envolvimento dos professores
nas estruturas pedagogicas nao foi facil, pois a discordancia nasceu no
departamento curricular e chegou a ser questionado no conselho geral, 6rgao
gue, por exceléncia, deveria estar preparado para enfrentar estes novos
desafios. Mas, embora de dificil concretizacdo, era necessario mobilizar os
professores revitalizando as estruturas pedagdgicas da escola: “Parece-nos
gue a mobilizacdo dos professores através da revitalizacdo das estruturas
pedagdgicas existentes surge como a mais forte possibilidade dos professores
e das escolas resistirem a todas as situacfes dilematicas e conflituais com que
se confrontam”( Silva, 2003: p. 87).

Uma escola que aprende estd em permanente experimentacao e progresso,
o0 que implica forte recetividade a inovacdo e mudanca para que se criem
ambientes que maximizem a oportunidade de todos aprenderem. Conforme

refere o departamento do ensino basico e secundario:
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“a escola tem de se tornar num verdadeiro centro de
aprendizagem, para a vida e para todos e os professores
estdo no centro da comunidade aprendiz, competindo-lhes:
ajudar, conduzir, dar o exemplo, incentivar(...), facilitar
aprendizagens (...) decorrentes de uma avaliacdo pessoal de
necessidades, com recurso a diversidade de meios de acesso a
informacdo e ao conhecimento (...), sendo que para tal
deverao ser:

Lideres de aprendizagem e simultaneamente aprendizes
durante toda a vida; promotores de equipas de aprendizagem;
lideres de inovacdo nas escolas e na sociedade; flexiveis e
adaptaveis a novas situacoes; inovadores, empreendedores e
capazes de aceitar positivamente a mudanca; abertos as
necessidades dos alunos, dos colegas e da comunidade;
colaboradores e criadores, conjuntamente com colegas e
alunos e promotores de um saber mais holistico, pluri-, inter- e
transdisciplinar”

(Departamento do ensino basico e secundario, 1995: p. 31)

Ao 6rgéo de gestdo também cabia um papel mais ativo, mesmo sabendo-se
que nao é facil introduzir mudancas em estruturas tdo complexas como as
escolas, mas é possivel “melhorar, o que implica admitir a possibilidade da
existéncia de planos estratégicos capazes de promover novas praticas,
relacdes e processos” (Bolivar, 2003: p. 105).

E certo que é fundamental ter em linha de conta que a a¢éo de mudanca na
organizacao esta irredutivelmente sujeita a casualidade das interacbes que 0s
seus atores estabelecem entre si. Assim sendo, se a acdo de mudanca nao
vai no sentido desejado, ndo podemos cair na facilidade de acusar o contexto
(sistema de atores), a sua inércia ou a sua insensatez, pois a falha pode estar
na estratégia de mudanca que ndo se socorreu dos principios e métodos de
acado adequados e ajustados a estrutura e aos mecanismos de regulacédo do
sistema que se quer transformar. Assim, o papel da estratégia de mudanca é
capital. E, por isso, de extrema importancia que se utilize a nocdo de
resisténcia a mudanca com muito mais prudéncia, pois ela é certamente
portadora de preciosas indicacdes sobre a realidade que se deseja

transformar (Friedberg,1995).
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Na linha dos autores supracitados, também Bolivar identifica o efeito do
trabalho em conjunto como fator relevante para gerir a mudanca. A direcéo
competiria criar as condicbes para uma implicacdo e comprometimentos
progressivos no sentido da inovacdo e da mudanca, até porque superar o
individualismo docente, sem o suprimir, implica considerar a escola como
unidade orgénica de mudanca. No entender de Bolivar, “criar uma implicacéo
€ compromisso progressivos em torno de uma agenda de atividades
guotidianas, expressdo de um conjunto de valores partilhados, gera um
contexto propicio a inovagdo educativa criando, a0 mesmo tempo, a
possibilidade de a organizacdo, como conjunto, aprender.” (2003: p. 105).
Tornou-se evidente, na narracdo, que as mudancas no sentido da inovacgao
protagonizadas pelos docentes de histéria e geografia acabaram por ser,
recorrendo as palavras de Bolivar, reabsorvidas pela prépria cultura da escola
gue é a que, em Ultima analise, acaba por se impor (2003: p. 106). Cabe a
lideranca da escola centrar o foco da inovacao na prépria escola, dinamizando
modelos de trabalho com vista a melhoria continua. Tal com refere Bolivar:

“pretender alterar as formas habituais e consolidadas de
trabalhar (a cultura existente), s6 se podera conseguir se as
mudancas nhascerem de dentro, e tornarem a escola capaz de
desenvolver a sua prépria cultura inovadora, aquando do novo
desenho dos contextos laborais e dos papéis a desempenhar,
da potencializagdo da tomada de decisfes e do
desenvolvimento institucional ou organizativo ou da implicagédo
dos professores num trabalho de analise reflexiva sobre as suas
praticas” (Bolivar, 2003: p. 106).

Reconhece-se, na narragcédo das vivéncias, a importancia dos encarregados
de educacao no desenvolvimento de projetos na escola e o facto de o conflito
se ter revelado com efeito positivo: “Os docentes foram avangando criando
parcerias estratégicas: a associacdo de pais e os pais dos alunos envolvidos.
Desafio bem aceite. (...). Foram efetivamente os pais que nao deixaram
morrer o projeto”.

Na realidade, a relacdo da familia com a escola, quando assente na base
da confianca e alicercada em objetivos comuns claramente definidos, € “uma
necessidade imprescindivel ao processo de desenvolvimento daqueles que
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pretendem e devem servir os alunos” (Gongalves, 2003: p.128). Os pais
envolveram-se protagonizando iniciativas concretas para a operacionalizacao
do projeto. Na linha de pensamento de Bastiani (1993), estabeleceu-se uma
verdadeira parceria entre os pais e a escola, sendo que esta, conforme se cita,
inclui quatro aspetos principais:
“-  partiiha de poder, responsabilidade e posse, nao
necessariamente em pé de igualdade;
- uma grau de reciprocidade, através da capacidade de ouvir 0
outro, de diadlogo e cedéncias mutuas;
- partiiha de finalidades e objetivos, assentes em aspetos
comuns, mas igualmente com capacidade de reconhecimento
de diferencas importantes;
- um empenhamento na acao conjunta, em que pais, alunos e
profissionais trabalham em conjunto para a resolucdo de

problemas.” (citado por Silva, 2003: p.86).

Aqui nasceu um exemplo de como a relacdo das familias com a escola
pode ser conflitual, mas também cooperante, assumindo-se como uma
parceria por implicar uma alianca para atingir fins comuns. E € nesse rumo da
“articulacédo conjunta e diferenciada, pelo respeito reciproco e clarificacdo de
papéis/funcdes dos diferentes atores do ato educativo, sem intromissdes, mas
em acdes cooperantes, que os dois microssistemas do desenvolvimento
humano poderdo contribuir para a sua missdo comum de agentes da
promoc&o do desenvolvimento humano” (Gongalves, 2003: p.128). E certo, e
dai a valorizacdo nesta elucidacéo da vivéncia, que o grande desafio vencido
pelos professores, que resultou em sucesso do projeto, foi 0 terem conseguido
convocar a familia para a concretizacdo do mesmo sem temores, nem
desconfiangas. Foi conseguida uma relacdo eficaz corresponsabilizando as
partes intervenientes: “quando qualquer relacdo nao funciona, existe sempre
uma corresponsabilidade entre as diades relacionais [neste caso
Escola/familia], ou entdo ela ndo assenta em bases seguras, ou seja, ndo &
genuina, empética e de respeito” (id. ibid. p. 129), ou entdo é acentuadamente
assimétrica, o que se traduz em afastamento. Neste caso concreto que, a
partida, diverge da narracdo seguinte, nao foram notérios constrangimentos na
participacdo dos pais e os frutos foram visivelmente positivos, porque esta
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relacdo nasceu de um encontro desejado entre ambas as partes, sem, de
modo algum, violentar qualquer norma vigente: “Independentemente das
intencionalidades explicitas ou ocultas da administracdo central sobre a
legislagdo que suporta a participagdo dos pais no didlogo com a escola, penso
ser importante incentiva-lo e desenvolvé-lo, aproveitando a oportunidade que a
lei confere para formarem uma verdadeira parceria” (id. ibid. p. 129).

O conflito trouxe uma maior aproximacao entre 0s pais e a escola, uma
aproximacgao que veio permitir areas comuns de interajuda e transformar os
interesses antagonicos, pelo menos de alguns, em interesses comuns, ja que
0 objetivo que os movia era 0 mesmo. Foi de uma situacao conflitual que
emergiram compromissos concretos, em beneficio das aprendizagens dos
alunos. As escolas ndo podem continuar a pensar e atuar isoladas. Neste
caso, foi a escola ao encontro das familias. A lideranca da escola e os
professores envolvidos trouxeram para o0 projeto os pais, confiando-lhes um
desafio. Estabeleceram, por forca da necessidade, aquilo que Goncalves
salienta como estratégia:

“Compete a parte que estd numa situacdo de poder mobilizar
todos os esforcos para esbater as distdncias e as barreiras
culturais que ela prépria construiu, ultrapassando os fantasmas
e medos de serem invadidos e desautorizados, pela adocéo de
estratégias que permitam as familias sentirem-se respeitados
no seu papel de educadores, acolhidos e reconhecidos como
uma mais-valia no sucesso educativo dos seus filhos e
interlocutores privilegiados da escola com a comunidade”
(Gongalves, 2003: p. 132).

Foi possivel valorizar todo o potencial positivo do conflito, minimizando os
aspetos negativos que inevitavelmente lhe estdo associados. E claro que,
nesta vivéncia, o conflito se assumiu como um antidoto contra a inviabilizagéo
do projeto, encontrando-se a solugdo através do seu aproveitamento e
funcionou como um reforco na coesdo do trabalho entre os professores e 0s
pais. Importa, por isso, ter em conta a visdo positiva do conflito que permite a
expressdo e exploracao de diferentes pontos de vista, interesses e valores. O
conflito deve ser aproveitado enquanto oportunidade de aprendizagem e
mudanca, dai a énfase de mestres conceituados na concecdo positiva do
conflito:
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“Os conflitos sao, efetivamente, inevitaveis na vida das
pessoas, instituicbes e sociedades; mais, os conflitos séo
inerentes a condicdo humana e social e fundamentais para o
proprio desenvolvimento e aprofundamento da democracia, na
medida em que, subjacente a um conflito, est4, muitas vezes, a
diversidade e pluralidade de pontos de vista sobre a realidade e
0 bem comum.” (Menezes, 2003: p. 261).

A lideranca compete-lhe orientar a construcdo de uma escola aprendente,
favorecendo o enfrentamento dos conflitos e proporcionando a sua gestao
criativa em beneficio do desenvolvimento da organizacdo. Como refere
Reguera (2009), “(...) deve interpretar-se o conflito como um optimizador da
organizacdo: em si mesmo ndo é “mau”, S0 0S mecanismos, as estratégias e
0S recursos que se usam para negocia-lo que determinam o seu destino” (p.
142).

Realca-se ainda que o conflito nasceu e desenvolveu-se, porque, no grupo
discordante, se desviou a atencédo dos reais objetivos da escola, que devem
estar centrados na criacao de diferentes ambientes de aprendizagem, para 0s
objetivos intragrupais, centrando-se estes nos seus interesses individuais,
oposicao a direcdo, e nao nos interesses da organizacdo que expressam a
sua propria razdo de existir. Segundo Riche & Alto (2001): “Muitas vezes as
intervencdes bem-intencionadas provocam respostas no sistema que eliminam
0s beneficios da intervencdo (...). Quanto maior o nosso esforco ou mais
agressiva for a intervencdo, sem perceber contribuimos mais para o
aparecimento de novos obstaculos” (p. 42). Ainda segundo 0S mesmos
autores, temos de “prestar atengdo aos pequenos eventos (...), para que
possamos perceber quais sdo as nossas reais ameacas” (ibidem), situacéo
gue exige da lideranca uma atitude reflexiva permanente, adotando um
pensamento sistémico, pois a saida mais facil pode trazer-nos de volta para
dentro.

Tornou-se evidente o efeito de contagio que pode surgir na organizacao
guando néo se consegue atacar o cerne da conflitualidade em devido tempo:
“Avizinhavam-se dias dificeis porque o grupo gerador do conflito expandia-se”.

A organizacdo educativa assume-se como um cenario de instrucdo e
convivéncia, na qual as pessoas ndo agem de forma isolada, estabelecendo-

se, entre elas, interacBes reciprocas. Dai este item nos remeter para a
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importancia da comunicacédo na instituicdo e como ferramenta ao servico da
lideranca.

Na escola, a comunicacéo é fundamental, tem de ser eficaz para o éxito da
propria instituicdo, pois h4 sempre assuntos a comunicar que tém de ser
compreendidos. Citando Reguera,

“se 0 recetor ndo compreende a mensagem, toda a
comunicagdo foi inatil (...) Cada pessoa interpreta um
acontecimento de forma diferenciada dos outros - ainda que
seja minimo - e seleciona os estimulos mais compativeis com a
sua aprendizagem, personalidade e expectativas, dai os
conflitos na organizagdo escolar” ( 2009: p. 142).

No processo de comunicacdo entre emissor e recetor, o aparecimento
fortuito do ruido ou de interferéncias podem trazer problemas na comunicagao
e gerar conflitos.

Neste caso concreto, podem ter contribuido para a expansao do conflito:

1. Interferéncias no emissor demonstradas na intencionalidade colocada ao
dirigir-se ao recetor, como se pode retirar da narragao: “O diretor reage, nao
tanto pelo manifesto conflito com a direcdo, mas pelo envolvimento do seu
educando”;

2. De igual modo, foram visiveis as interferéncias no recetor ao carregar de
intencionalidade negativa a mensagem: “A visita a Paris é por causa do filho
do diretor”.

A lideranca ndo usou a comunicagdo como uma forte ferramenta ao seu
servico para minimizar o conflito crescente na organizacao.

“A comunicacdo deve ser um instrumento eficaz para progredir (...)"
(Reguera, 2009: p.145). E deve ser entendida como um processo bilateral de
intercambio e compreensao da informacado, situacdo que nao se verificou.
Com efeito, a dire¢cdo ignorou que, na organiza¢do, mais importante que o
conhecimento dos factos, dos dados concretos, ou outro tipo de informacgao
cognitiva, é ser-se capaz de gerar esta informacao valida e til através do seu
empenho, abertura e franqueza de opinides e sentimentos de forma a
contagiar os outros a serem igualmente abertos e francos. Por conseguinte, a
informacdo mais importante é a que € gerada, discutida, compreendida e
utilizada e que lida, geralmente, com sentimentos, assunc¢des, medos, valores,

defesas e preocupacdes que cada um de nos tem (Sergiovanni, 2004).
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Continuando na linha do mesmo autor, € aos lideres que cabe a
responsabilidade de gerar a informacao valida, sendo que, a partir dai, essa
informacédo ficard mais disseminada e assumida na organizacdo. Assim, 0
conflito foi-se contagiando por inabilidade da dire¢cdo no uso das ferramentas
gue deveriam ser tidas em conta, de modo a tornar a comunicagao mais eficaz
e assertiva. Para Reguera (2009),
“as vias praticas para a resolucdo de conflitos na organizacao
escolar tém de focar-se num modelo de abordagem positivo e
numa perspetiva de pedagogia cooperativa (...). Para que haja
comunicagao € necessario que exista um sistema partilhado de
simbolos referentes, de tal modo que os grandes fracassos da
comunicagcdo se devem a suposicdes errGbneas dos

participantes.” (p. 149).

A gualidade do nosso relacionamento interpessoal deve assentar em quatro
pilares: didlogo, empatia, alteridade e assertividade. Com o didlogo, a
lideranca tem capacidade para criar consensos, através da reflexdo sobre a
validade das ideias do grupo. O proprio processo de aprendizagem “gera
inevitavelmente um didlogo entre os protagonistas da escola, e entre estes e a
sociedade. “Falo de uma aprendizagem partilhada por todas as componentes
gue caraterizam qualquer instituicio e ndo apenas de meras realizacdes
individuais” (Guerra, 2000: p. 13). Cabe a direcdo, em vez de se alhear da
situagdo, ou critica-la, tomar consciéncia de que as resisténcias sdo uma
carateristica da natureza humana, devendo, por isso, fomentar o dialogo “entre
todos os membros da comunidade, ndo por uma concessdo generosa da
autoridade, mas sim pelo pleno direito que Ihes assiste” (id. ibid. p.13). Na
linha de pensamento do mesmo autor, ndo basta a atitude para praticar o
dialogo; é necessario criar na escola estruturas organizacionais que o tornem
possivel, sendo, para tal, importante proceder a revitalizacdo das suas
estruturas intermédias. A empatia dos responsaveis perante a organizacao
também é fundamental no relacionamento interpessoal, o que significa ser
capaz de se colocar no lugar do outro e estar atento as diferencas individuais,
recordando sempre que “aceitar” é diferente de “concordar’. A alteridade
permite estabelecer uma relacdo de paz com os diferentes, convivendo bem

com a diferenca da qual o outro € portador, pois o problema nunca € como
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convivemos com 0 outro, mas como convivemos com o0 que sentimos e o0 que
pensamos em relacdo ao outro. A assertividade, outro dos pilares do
relacionamento interpessoal, remete-nos para uma lideranca confiavel,
transparente e verdadeira, sem desrespeitar 0 outro, inspirando, por isso,
confianga e credibilidade aos seus colaboradores. Na sua esséncia, “Seja 0
seu sim, sim; seja 0 seu ndo, ndo”, sem que com isto signifique que € uma

pessoa autoritaria e ditatorial.

2. Contornos conflituais narelacado da escola com a familia

“O dialogo é uma exigéncia existencial. E, se

7

ele é o encontro em que se solidariza o
refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados
ao mundo a ser transformado e humanizado,
nao pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco
tornar-se simples trocas de ideias a serem
consumidas pelos permutantes.”

(Paulo Freire, 1978: p. 93)

O contetudo que vai servir de base a minha reflexdo nesta parte do meu
relatério reflexivo € o que consta do item “1.1.Contornos conflituais na relacao
da escola com a familia”.

“O facto de o mesmo docente ser objeto de duas denudncias”.

Na verdade, um 6rgdo responsavel ndo pode esconder-se ou fugir as
dificuldades, tentando ignorar as realidades que véao clara ou ndo claramente
emergindo nas relacdes pedagdgicas, pondo em causa 0 sucesso educativo.
Tal como referem Vargas & Delgado (2010: p. 23), “Uma gestdo da educacgao
pertinente deve reunir, entre outros elementos, caracteristicas essenciais da
personalidade e uma lideranca consolidada que tenha como norte a busca
permanente do sucesso”. Ainda na linha dos mesmos autores, pede-se a
lideranca o reconhecimento da singularidade de cada colaborador para, a
partir dai, o fazer crescer profissionalmente; o conhecimento das dinamicas
internas da organizacdo e da lideranca informal que permanece oculta; a
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abordagem dos problemas numa perspetiva altamente analitica, na procura de
relacbes causa-efeito para encontrar solucfes; a maior preocupacdo com as
solucBes dos problemas do que com os culpados; agilidade na conducéo de
grupos (Vargas & Delgado, 2010). Nao € muito comum um mesmo docente vir
a ser objeto de duas denuncias e com certa gravidade, num curto espaco de
tempo. Um oOrgéo diretivo atento ter-se-ia apercebido de algo e intervindo. Ao
invés de gerir o conflito, o 6rgédo de gestao receou-o, negou a sua existéncia e
tentou abafa-lo, sendo que seria necessario geri-lo e manté-lo em niveis
toleraveis para a organizacdo. Nao houve capacidade de didlogo no sentido de
precaver ou evitar, melhorando a situagcdo. A direcdo, embora
involuntariamente, acabou por afastar do processo a familia, apesar de toda a
retorica discursiva sobre a importancia da sua participacdo. Citando, a
propoésito, Sousa & Sarmento (2011): "o éxito escolar e educativo das
criancas, adolescentes e jovens esta irrefutavel e diretamente relacionado com
0 nivel de interesse e implicacdo das familias na sua vida escolar” (p. 190).
Julgo que se o dialogo tivesse existido, entre as diferentes partes, teria
atenuado ou resolvido o conflito que veio a avolumar-se depois. Nesta data,
por exemplo, decorre na escola procedimento disciplinar sobre o mesmo
docente, 0 que me leva a dizer: conflito ignorado, conflito agravado. Ainda na
esteira de Vargas & Delgado, a facilidade de comunicacdo e a capacidade
para o diadlogo sdo dois fortes condimentos para uma lideran¢a bem-sucedida
no sentido da resolucdo dos problemas que emergem continuamente na

organizacao escolar (Ibidem).

Relacionada com esta posi¢cdo do 6rgdo diretivo estd o reconhecimento de
“a impassibilidade dos responsaveis perante os “rumores relativamente a
atuacdo de um docente na sala de aula que veio culminar com uma carta,

demasiado comprometedora, apresentada por um encarregado de educacao”.

A direcdo da escola, ao demonstrar impassibilidade perante os rumores
existentes e fundamentados sobre a atuacdo do docente, orientou a lideranca
no sentido de evitar gerir o conflito, porque ele, efetivamente, ja existia.
Segundo Kindler, a impassibilidade deveria ter sido substituida por uma fase
de diagndstico que permitisse a direcao esclarecer os pontos criticos e avaliar
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as fontes potenciais do conflito, a fim de poder planear uma estratégia que
orientasse para a solucéao do problema (Kindler, 1991). O mesmo autor refere
gue o diagnostico do conflito na sua fase de gestacdo “permitiria escolher o
maior ou menor grau em que deseja estar pessoalmente envolvido; ganhar
tempo para ouvir 0os outros, desenvolver os seus préprios pontos de vista e
poder selecionar e aperfeicoar uma estratégia adequada que eventualmente
pudesse evitar a escalada do conflito” (id. ibid. p. 15). Pois bem, o
procedimento proprio de avestruz sé ndo deixa ver, mas ndo impede de os

acontecimentos se desenvolverem e tomarem um rumo descontrolado.

“O tratamento que mereceu esta primeira dendncia: a instauracdo do
processo de averiguacdes e seu resultado. A preocupacdo manifesta da
ilibacdo do docente. Uma resposta da direcdo da escola para encobrir e
afastar responsabilidades”

A conducdo do processo de averiguacfes e 0 seu resultado encobrem
claramente uma atitude e posicdo do o6rgdo diretivo reveladoras de uma
cultura e de uma concecgdo corporativistas de escola, cujos interesses ou
imagem dos professores devem ser defendidos a todo o custo, ignorando a
outra parte do conflito que tem também 0s seus justos interesses e cultura a
respeitar. Entdo, nestas circunstancias, enquadra-se aqui, como eixo central
de reflexdo, a tematica inserida na narracdo da vivéncia “A relacdo das
familias com a lideranca de topo e com os docentes, por estar sujeita a
diferentes interesses, valores, cultura e expectativas, pode tornar-se numa
fonte de conflitualidade”. Penso ser pertinente a opcao sobre a interpretacao
do conflito dada por Giddens: “A noc¢do de conflito est4 intimamente ligada a
de interesse, embora ndo necessariamente, uma vez que 0s atores podem
equivocar-se sobre onde estdo 0s seus interesses, que, logicamente
pressupfe a nocdo de aspiracfes que os atores trazem para a interacdo. O
conflito, no sentido de luta ativa levada a cabo num quadro de choques de
interesses, € uma propriedade da interacdo” (Giddens, 1995, citado por Silva,
2003: p.81).

Pela complexidade do ato educativo e pela cada vez maior necessidade de
envolvimento dos pais para 0 sucesso escolar dos seus educandos, a

narracado desta vivéncia remete-nos para a pertinéncia da relacdo da escola

39



com as familias que, embora, muitas vezes, se apresente como conflitual, ela
€ necessaria, melhor dizendo, imprescindivel e ndo pode, de modo algum, ser
ignorada: “Esta relacdo, que exige criatividade, flexibilidade, tolerancia,
cooperacao, questionamento, e oportunidades de partilha e dialogo formativo,
devera ser marcada por negociacdes e cedéncias” (Gongalves, 2003: p. 112).
No entanto, as boas relacdes escola lar estdo carregadas da bela retérica de
envolvimento, participacdo, cooperacao e parceria, mas ndo ha muito transito
nos dois sentidos da rua (Silva, 2003). A relacdo da escola com a familia,
embora com avangos claros nos ultimos anos, continua assente numa base de
desconfianca reciproca, apesar das tentativas decretadas de fomento desta
relacdo que, para alguns, servem para o estado se ir desresponsabilizando
das suas politicas educativas ao atribuir as familias a responsabilidade pelo
sucesso ou insucesso dos seus educandos, em funcdo do seu grau de
envolvimento. Nao obstante as tentativas de aproximacéo dos pais a escola,
existe, ainda, um longo caminho a percorrer, pois esta relacdo ainda esta
longe do exercicio pleno e critico de cidadania (Gongalves, 2003), como é
evidente nesta narracao.

Conforme referem Sousa & Sarmento (2011) “as escolas devem ser
capazes de aproximar as familias através do desenvolvimento de um efetivo
sentimento de pertenca a escola e a comunidade educativa” (p.191), o que
efetivamente ndo aconteceu. Julgo que as designagbes a seguir apontadas
consubstanciam um pouco daquilo que é a relagdo efetiva entre a familia e a
escola. Citando Gongalves (2003: p. 113), a relacéo € vista por: Montandon e
Perenoud (1987) como “um didlogo Impossivel”; Honoré (1980) “como uma
relacdo necessaria e dificil’, Gomes da Silva (1993) como “cooperacao
desconfiada”; Rocha (1996) como “uma colaboracao conflitual” e Silva (2001)
como “uma relacdo armadilhada”.

Cientes de que os interesses, a cultura, os valores e até as expectativas e
objetivos diferentes podem gerar alguma conflitualidade entre a escola e a
familia, a escola, nomeadamente a sua lideranca, compete eliminar os medos
e as desconfiancas, fomentando o didlogo numa perspetiva colaborativa sem
pretender que ele seja necessariamente ndo conflitual. Situacdo que ndo se
verificou. Na linha de Gongalves, deve ser permitida a comunicagéo
construtiva e cooperante, respeitando a identidade de cada uma das partes e
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ndo manter a logica de “dois mundos a parte”. Hoje, segundo o mesmo autor,
“as relacbes da escola com a familia entraram numa espiral de progressiva
conflitualidade, atribuindo-se responsabilidades e acusacdes reciprocas entre
os dois principais agentes da educacdo sobre o insucesso escolar numa
escola de massas” (Gongalves, 2003: p. 119), o que implica, da parte da
lideranca, a capacidade de gerir climas organizacionais positivos, através da
motivacdo e conducdo das pessoas. Cabe ao 6rgao de gestdo exercer a sua
influéncia interpessoal e orientd-la para a consecucdo dos objetivos da
organizagao escolar, “através dos seus documentos estruturantes que devem
assumir uma politica de verdadeira abertura a comunidade, devendo
predispor-se a intervencdo e questionamento dos agentes externos,
promovendo uma rutura com o seu tradicional fechamento e centracdo sobre
si mesma. O “umbigo” da escola deve ser a promogéo educativa e escolar dos
alunos e néo ela propria” (Sousa & Sarmento, 2011: p.191)

A escola ndo pode ser vista como um “feudo” dos professores. E as
decisbes tomadas pela dire¢édo da escola vieram por em destaque este facto.
Estamos perante a tal situacdo dilematica da direcdo: entre os pais e 0s

Ty ~

professores. Segundo Goncalves, “é a escola, como detentora da cultura
socialmente dominante e do poder reconhecido, que compete tomar a
iniciativa neste didlogo de colaboracédo, até porque ndo pode orgulhosamente
comportar toda a responsabilidade de dar resposta aos crescentes pedidos
que a sociedade civil e as familias Ihe estdo exigindo” (Gongalves, 2003: p.
130). E preciso romper com a ideia de que as escolas pertencem & corporacio
docente. Os pais, enguanto grupos intervenientes no processo educativo,
podem dar um apoio ativo as escolas e devem participar num conjunto de
decisBes que Ihes dizem diretamente respeito. Tal como, a propdsito, referem
Sousa & Sarmento ( 2011):
“A vida da escola e das familias sera francamente melhorada e
facilitada se houver um verdadeiro espirito de colaboracdo em
torno da vida escolar das criancas, pelo impacto positivo que
tem na sua integracdo, motivacao e consequente desempenho,
bem como na promocdo da melhoria do nivel de satisfacdo de

todos os agentes envolvidos no processo educativo” ( p.192).
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Emerge, nesta narracdo, um pouco 0 conceito de poder associado ao
conflito, porque, no contexto escolar, as relacdes da escola com a familia,
apesar de alguns avancos, ainda sdo marcadas por relacdes sociais
acentuadamente assimétricas em desfavor das familias e “os proprios
processos de tomada de decisdo e de responsabilizacdo séo incertos e
ambiguos® (Silva, 2003: p. 80), aos olhos das familias. Existe um
distanciamento entre a propria linguagem da escola e a linguagem das
familias. E fundamental que se crie um clima de corresponsabilizacdo e de
respeito, onde se debata e se pense em liberdade e a cooperacdo surja como
fundamental.

Na linha de Paulo Freire, € necessario valorizar a participacdo consciente e
responsavel de todos que fazem parte da escola para praticar uma gestao
escolar e uma educacdo para a paz e convivéncia. E necessario sermos
capazes de crescer como profissionais, para, em conjunto com 0S NOSSOS
semelhantes, alcancarmos os objetivos da educacao.

A escola tem de estar voltada para a abertura a todos os agentes
educativos, para poder realizar cabalmente a sua missdo, ou, no dizer da
UNESCO, “aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos, e
aprender a viver com 0s outros, para aprender a ser”.

Tal como referem Vargas & Delgado (2010: p. 19), “nas organizacdes
educativas, a interacdo, a disposi¢céo e a finalidade para alcangar os fins e
objetivos da educacdo € o que a faz existir e requer que o lider a conduza de
maneira a que o projeto educativo se concretize segundo 0s propositos nele
emanados”. Nesse sentido, “a escola deve assumir um papel preponderante
na implementacdo de estratégias que envolvam todas as familias e, no
reconhecimento e respeito pela sua grande heterogeneidade, as
subvencionem no desenvolvimento de competéncias educativas, no sentido de
um melhor acompanhamento e supervisdo dos seus educandos” (Sousa &
Sarmento, 2011: p. 191). Na linha de Vargas & Delgado (2010), a cooperagao
necessaria deve ser estimulada por quem ocupa a lideranca na organizagao, o
gue implica que as liderancas das escolas estejam preparadas para os atuais
desafios colocados, sendo que, para isso, seja necessario cortar com a gestao
tradicional da educacdo e fazer prevalecer uma lideranga assertiva,

responsavel, inteligente e com compromissos fortes com os fins da educacéo,
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salvaguardando principios como a dignidade humana, a justica social, a
igualdade de direitos e oportunidades, a liberdade, a participacdo e
transparéncia.

Razao da segunda denuncia: “aquele professor ndo sabe ensinar, ele
préprio ndo sabe resolver os exercicios que constam nos livros e demora
muitas vezes mais de uma hora a resolver o exercicio e mesmo assim o0
resultado ndo esta de acordo com as solucdes e o professor diz que as
solucdes é que estdo mal, o que leva os alunos a aperceberem-se que o
professor ndo tem preparacao para ensinar a referida disciplina (...)".

A escola atual confronta-se com uma situagcdo embaracosa permanente que

exige da lideranca a “ criacdo de um clima institucional motivador para a
totalidade da comunidade educativa” (id. ibid.: p. 22), porque, por um lado,
cada vez sdo-lhe atribuidos mais “mandatos”, nomeadamente resolver 0os mais
diferenciados problemas que as familias ndo sabem ou ndo querem resolver e
porque, por outro lado, temos os pais a acusar os professores, na linha da
narracdo, de serem incompetentes, “com comportamentos deploraveis,
inoportunos, humilhantes e discricionérios”, e a pér também em causa a forma
como sao dadas as aulas e a capacidade de motivagcdo para as
aprendizagens. Tal como observa Gongalves, “os pais acusam 0s professores
de serem incompetentes para conseguir motivar as novas geragées para um
ensino/aprendizagem bem sucedido, porgque utilizam processos pedagdgicos
pouco interativos e lecionam contetddos de uma escola livresca e academicista
inadequados as necessidades e interesses dos jovens de hoje e a realidade
do mundo atual” (Goncgalves, 2003: p. 120). De igual modo, Névoa (1992)
observa que “ os professores vivem tempos dificeis e paradoxais. Apesar das
criticas e das desconfiangas em relacdo as suas competéncias profissionais
exige-se-lhes quase tudo. Temos de ser capazes de pensar a nossa profissao”
(p.12). O individualismo defensivo tido como uma das carateristicas
dominantes do comportamento dos professores nao parece constituir a saida
para a diversidade de problemas que se colocam hoje a escola.

Existe uma relacdo de evidente conflitualidade entre as expectativas da
familia e a resposta dada pela escola. Provavelmente, pede-se mais a escola
do que ela pode dar isoladamente, sem a adequada articulacdo entre a escola,
a familia e a comunidade; dai a importancia da direcdo como facilitadora e
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gestora de conducdo de processos de aproximacdo. Para além do papel
instrucional, a escola sédo exigidas funcbes no dominio do desenvolvimento
pessoal e social do aluno. E evidente, na narracéo, este forte conflito entre as
expectativas e exigéncias da familia e a resposta dada pelo docente e pela
direcédo da escola.

E certo que, nesta relacdo da escola com a familia, ha duas culturas em
confronto, que vao condicionar o didlogo entre as partes. Ha uma cultura
escolar e uma cultura do contexto sociocultural de proveniéncia dos alunos,
sendo que a cultura escolar se aproxima mais de um tipo de alunos do que de
outros, podendo daqui emergir um conflito intercultural. A narragdo vem na
sequéncia desta diferenciacdo feita pelo préprio professor aos olhos da
gueixosa: “O docente dedicava-se de uma forma clara aos alunos que
segundo ele, eram o0s «bons alunos» 0 que se tornava visivel para os demais
e provocando-lhes o efeito desmotivador e revoltante”. “A escola utiliza de
forma intencional ou nao intencional, implicita ou explicitamente, estratégias
sofisticadas para deixar a cultura dos alunos e das suas familias fora ou a
margem, passando-lhes, implicitamente e de forma subtil, mensagens de que
a cultura, valores, regras e crencas do seu grupo de pertenca séo inferiores e
nao garantem o sucesso escolar e social” (Gongalves, 2003: p.126).

Cabia a direcdo da escola, perante os documentos apresentados, bem
como outros testemunhos, fomentar o didlogo entre as partes; no fundo, liderar
0 seu projeto educativo, ndo sé no discurso como na pratica, no sentido da
promocado da justica e na construcdo de uma cidadania para todos. De nada
valem os projetos educativos de escola se eles ndo passam de documentos
escritos em gabinetes escolares, por professores, sem qualquer ligagdo as
dindmicas do contexto escolar. Aos 6rgdos de gestdo compete-lhes ndo so
promover o dialogo como promover acdes concretas de aproximacao dos pais
a escola, através do seu projeto educativo, levando-os ao seu
comprometimento “através de estratégias que podem passar quer por acoes
de sensibilizacdo e formacéo, quer por apoios mais diretos e individualizados
gue, pela sua funcao integradora, podem contribuir para o desagravamento da
clivagem social na relacdo escola - familia” (Avelino, 2005, citado por Sousa &
Sarmento, 2011)



3. Conflito ignorado, conflito agravado: liderangca num contexto
vulneravel. Entre o dever hierarquico, o sentimento pessoal e a deficiente

comunicagao grassa o conflito: lideranga num contexto vulneréavel

Dada a transversalidade da tematica evidenciada nas duas vivéncias supra
identificadas e narradas nos pontos 1.3. e 1.4., tentarei proceder a sua
interpretagéo conjunta.

Reconheceu-se o facto de a direcdo nao se ter apercebido da existéncia do
conflito: “A direcao (...) apercebeu-se que a situacao ja tinha extrapolado para
a avaliacdo de desempenho docente, uma vez que o coordenador do desporto
escolar era relator de um docente envolvido no projeto. O conflito ja era
manifesto e o diretor acabou por ser envolvido (...)".

Constatou-se que a falta de comunicacéo contribuiu para que o conflito se
manifestasse abertamente na organizacdo: “O conflito manifestou-se
abertamente na organizagdo com posi¢cdes assumidas por outros docentes
contra a decisdo do diretor” (na narracédo identificada como 1.3); e “ Os
docentes acabaram por reagir mal ao facto de serem chamados para serem
ouvidos sem lhes ter sido dito por quem e para qué. A sua atitude ganhou coro
na organizacao. (...). A diregcao nao conseguiu estabelecer uma comunicacéo

adequada na organizac¢ao” (na narragéo 1.4.).

“Domina ou cala.

N&o te percas, dando

Aquilo que néo tens.

Que vale o César que serias? Goza
Bastar-te o pouco gue és.

Melhor te acolhe a vil choupana dada

Que o palacio devido.”

Ricardo Reis
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Este poema, como portico do tema da lideranca, tem sentido. E poesia, bem
sei, ndo € uma proposta explicita e definidamente pedagogica. Mas é voz do
ser enquanto ser que me ajuda a perceber aquilo que deve ter-se por
essencial numa situagéo de lideranga.

E claro que esta ode encarna o tema do “carpe diem” horaciano em Ricardo
Reis. Ha4 um apelo incontido ao desprendimento, a despreocupacdo, a
ataraxia, como formas de atingir a felicidade na tranquilidade absoluta. E o
ideal poético. Certo é que a realizagdo pessoal entra na experiéncia real da
felicidade. A realizacdo de alguém como lider torna-o, sem duavida, feliz no
desempenho da sua funcéo.

Este poema tem, neste ambito, um ensinamento muito importante que deve
entrar no conceito de um verdadeiro lider. A ode arranca com um paradoxo
(“Domina ou cala”, verso 1) sobre o qual alicerca o tema desenvolvido. Este
paradoxo tem muito a ver com a pratica de uma verdadeira lideranca, que
passa, a0 mesmo tempo, pelo exercicio do poder, do mandar, do administrar
(“Domina”) e do comunicar (“cala”). Os polos estremes deste paradoxo séo de
natureza diversa (“Domina”, da ordem da vontade, do querer e executar;
“cala”, da esfera da expressao, da comunicacao), levando quase a pensar
mais num oximoro, na medida em que sao efeitos diversos produzidos pelo
mesmo sujeito na realizacdo da sua Unica funcdo em acéo. O exercicio destas
duas intervengBes ndo é sequencial, isto €, uma apds a outra, uma sem a
outra, mas em alternancia permanente e completiva. O poeta diz “Domina ou
cala” e nao diz “Domina e cala’. Uma lideranca implica os dois
comportamentos sempre em acgao temperada ou devidamente comedida e ndo
em substituicdo ou em consequéncia um do outro. “Nao te percas, dando /
Aquilo que néo tens” (versos 1 e 2). Isto remete-nos para a natureza do dom
carismatico da lideranca. A lideranca € um carisma que nao é pertenca
exclusiva daquele que se considera o lider, mas pertence ao grupo em favor
do qual essa lideranca se exerce. Nao hé liderangca sem um grupo por e para
guem ela existe. O “cala” aqui neste poema néo significa “oculta”, “esconde”,
“nega conhecimento”, “emudece”, “foge as dificuldades”, mas é muito mais
positivo que negativo, € muito mais expressivo que restritivo, pois sO cala
guem sabe que pode comunicar e que deve comunicar, fazendo-o no

momento adequado e necessario. Alids, o “cala”, neste paradoxo ou oximoro,
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€ como a necessaria ressonancia implicativa do “Domina”, que aparece em
primeiro lugar, destacado, e tem sempre a sua expressdo no grupo onde se
verifica. “Que vale o César que serias? Goza / Bastar-te 0 pouco que és.”
(versos 3 e 4). Na verdade, ha uma atitude fundamental a ser tida em conta
permanentemente por aquele que quer liderar: € a preocupacdo de nao
dominar, pura e simplesmente, de ndo querer a qualquer preco impor-se para
mostrar que ele é que é o lider, o “César”, sujeitando quem quer que seja.
Tem que saber calar nele este pensamento desastroso numa lideranca. Para
ser lider é preciso primeiro esvaziar-se de pretensfes, de preconceitos, de
conviccOes que distanciam e ndo aproximam dos outros que tem de orientar e
com quem tem de comunicar. O querer ser poderoso, dominador, senhor,
autoritario ndo constréi a personalidade funcional de um lider. Este tem de
despir-se da vaidade da “gloria de mandar”, de que fala Camdes n’Os
Lusiadas” (IV, XCV, verso 1), diante dos outros que estdo no outro lado da sua
relacdo para que estes encurtem ou anulem a distancia de uma relacéo
prepotente e se sintam cooperadores na persecucdo de um mesmo fim ou
projeto. Ao lider deve bastar-lhe saber que é uma parte, “o pouco”, do todo
onde executa a lideranca: “(...) Goza / Bastar-te 0 pouco que és.” (versos 3 e
4).

A simplicidade e a humildade ndo séo incompativeis com a lideranca; antes
favorecem a liberdade e ajudam a compreensdo de uma situagdo dificil, de
conflito, que exigem a inteligéncia na calma e na prudéncia sem fugir a
dificuldade e a solucéo do problema que surge. Muitas vezes € preciso conter
a faria do “César “ que ha em noés. E muito importante saber cultivar o bom
acolhimento e néo estar a morder-se sempre na ansia do reconhecimento de
um estatuto de superioridade dominadora a que uma auténtica lideranca
nunca da direito. As duas imagens dos dois ultimos versos desta ode sdo bem
expressivas deste ensinamento: “Melhor te acolhe a vil choupana dada / Que o
palacio devido.”

A interpretacdo desta ode, aplicando-a ao assunto que vou desenvolver,
podera parecer abusiva, mas nao €, porque a linguagem poética é universal e

sem limites.
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“A lideranca é um processo relacional, descrito como essencial
para uma realizac&o, por todas as pessoas nele envolvidas”
(Vargas, 2011: p. 46)

A questdo da lideranca €, no contexto atual da gestdo das escolas, de
maxima importancia, dado que o préprio desenvolvimento das instituicdes esta
vinculado a lideranca que se exerca sobre elas (Vargas & Delgado, 2010). Por
conseguinte, a lideranca escolar tem efeitos significativos na aprendizagem,
desenvolvimento e sucesso académico dos alunos e na qualidade das
organizacdes educativas, pelo que das suas praticas depende, em grande
medida, a eficacia da acédo da escola. Na linha destes dois autores, 0 conceito
de direcdo vai ser assumido ao longo deste relatorio reflexivo como lideranca,
uma vez que este Ultimo conceito “esta fortemente associado a tomada de
decisbes e a capacidade de influir sobre as interacées humanas” (id. ibid. ,
2010: p. 24) e a escola é, de facto, um verdadeiro palco destas relacdes. E
certo que, segundo 0s mesmos autores (2010), a direcdo refere-se
essencialmente a fungbes normativas e operativas, mas os dois conceitos sao
complementares, necessarios e interdependentes, ndo podendo exercer-se
um sem o outro. Os lideres devem estar capacitados para dirigir e os diretores
ndo podem sé-lo se ndo lideram. A lideranca sem a diregcdo é impossivel,
porque nesta assentam diversas acbes do foro administrativo, financeiro e
gestdo de recursos. A direcdo sem a lideranca também se revela de forte
irresponsabilidade, por ser limitadora da mudanca necessaria ao
desenvolvimento institucional. Nesta linha de pensamento, julgo que em
ambas as narracBes se verificou mais um exercicio de direcdo do que de
lideranca; ndo se verificou habilidade analitica para encontrar solucbes e
tomar uma posicdo; ndo se atuou com a tolerancia necessaria perante a
ambiguidade das questdes geradoras do conflito; constatou-se falta de alguma
flexibilidade para o dialogo e consequente envolvimento coletivo; revelou-se
pouca preocupacdo com o0 papel dos outros no contexto escolar e pouca
assertividade na tomada de decisdes; e manifestou-se ainda parca agilidade
na conducéo de grupos. Neste ambito, Fullan & Hargreaves (2001) apontam
como condigdo necesséria para o desenvolvimento de culturas colaborativas

um tipo de lideranca nas quais a tomada de decisfes € partilhada de forma
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coletiva. Referem que “ndo € o lider carismético e inovador que faz avancar as
culturas colaborativas; pelo contrario, € um tipo de lideranca mais subtil, que
faz com que as atividades sejam significativas, para aqueles que nelas
participam” (id. ibid.: p.93). De acordo com Hargreaves (1998), no
desenvolvimento de culturas colaborativas (culturas nas quais o apoio, a
ajuda, a confianca, a abertura e a partilha na resolucdo de problemas séo
principios centrais nas tomadas de decisbes coletivas, onde o conflito e a
critica poderdo e deverao estar presentes) a “ visdo e a “ definicdo da “missédo”
da escola devem ser partilhadas pela lideranga. Seguindo Vargas & Delgado
(2010), e retornando as evidéncias narradas, a lideranca também faltou:

1. o conhecimento das dinamicas internas da organizacdo e das
proprias liderangas informais que permanecem ocultas;

2. a flexibilidade e capacidade para dialogar em situaces vulneraveis
comunicando com fluidez e transparéncia;

3. a capacidade de dar respostas eficazes através da relacdo causa-
efeito dos problemas;

4. a clarividéncia para a procura de solucoes.

A decisdo do diretor baseou-se na rotina administrativa formal e rigida,
numa manifesta atitude de exercicio de autoridade e de poder decretado e
acabou por ser impulsionadora de conflitos na instituicdo, conforme se conclui
do desfecho do episddio narrado em 1.3.: “(...) e a direcdo procedeu a
despacho informando o grupo de educacéo fisica de que, no proximo ano
letivo, ndo autorizaria a candidatura ao desporto escolar. Os docentes néo
acataram a decisao de bom grado e o conflito manifestou-se abertamente na
organizagdo, com posi¢cdes assumidas por outros docentes, contra a decisao
do diretor”. De acordo com os seis estilos de liderangca emocional de Goleman
(2010) (estilo coercivo, estilo autoritario, estilo paternalista, estilo democréatico,
estilo modelo e estilo treinador), o diretor acabou por usar um estilo de
lideranca coercivo, forgando a concordancia imediata, tendo-se manifestado
um impacto negativo no clima da organizacao. “Este estilo de lideranga mina
um dos principais recursos, que € motivar as pessoas mostrando-lhes como o
seu trabalho se encaixa numa grandiosa missdao comum, deixando-as, por

isso, alienadas das suas tarefas” (Goleman, 2010: p.5).
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E certo que a decisdo nado foi a melhor para uma instituicio que deve dar
énfase a participacdo na sua lideranca, fomentando, assim, uma cultura
organizacional colaborativa, capaz de resolver os problemas cada vez mais
complexos e diferenciados que hoje se colocam as instituicbes educativas.
Para tal, o diretor deveria ter conduzido a situacao para um consenso atraves
da participacdo e envolvimento de todos, assumindo na linha de Goleman
(2010), um estilo democratico: “Ao deixar aos seus colaboradores a
possibilidade de terem uma palavra nas decisdes que afetam 0s seus
objetivos, o lider conduz ao aumento da flexibilidade e da responsabilidade e
ao ouvi-los cria um impacto na organizagdo positivo, inspirando confianca,
respeito e empenhamento” (Goleman,2010: p.11).

E necessario criar um contexto de relacbes humanas que favorecam o
trabalho em equipa, tendo a predisposi¢do de envolver os outros em equipas
de projeto destinadas a resolver alguns dos problemas da organizagdo ou
executar uma tarefa especifica. Ainda na esteira de Goleman, o diretor deveria seguir
a linha de um lider autoritario, assumindo o estilo de “lideranca mobilizadora”, para
gerar motivacdo nas pessoas, fazendo-as sentir que o seu contributo se enquadra
numa visdo alargada para a organizacdo. Torna-se necessario que a lideranca
desenvolva uma cultura organizacional com visdo de futuro, tendo como
alavanca a motivacdo. A motivacdo projeta-se a sombra de uma visdo de
futuro, pois a acdo de cada individuo persegue o sonho, o imaginado. A
motivacdo alimenta-se do desejo que a precede mas também das aspiracdes
dos individuos. Conforme refere Monteserrat (2006: p. 133), “a ideia de futuro
€ necesséria ao desenvolvimento da motivacao. Ela condiciona a capacidade
de «estar em projeto», de se projetar no futuro (...)". A motivacéo precisa de
gue o futuro consagre ao individuo uma visdo emocionalmente significativa.
Neste contexto, a existéncia de metas claras e especificas e a consequente
identificacdo dos objetivos a atingir e das estratégias a realizar constituem
fatores determinantes. “Conhecer o objetivo permite adaptar-se ao contexto,
prefigurando o que se vé” (Monteserrat, 2006, p. 135). Sd0 as metas e 0s
projetos que permitem passar da motivacdo a acdo. Na esteira de Michel
(1993: p. 60), “os mecanismos cognitivos essenciais da motivacdo sao
efetivamente os da projecdo no tempo”. E certo que, neste “estar em projeto”,

€ fundamental a visdo temporal, mas também a relagcdo com o0s outros, porque
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o individuo raramente se motiva sozinho e o ambiente social influencia
fortemente os seus comportamentos. Dai ser necessario, na organizagao
escolar, ser-se capaz de favorecer uma visao coletiva e partilhada do futuro a
volta de um projeto comum, porque, conforme diz Monteserrat (2006: p. 134),
“ndo ha mobilizacdo duradoura, sem uma vontade coletiva associada a uma
visdo de futuro”. A motivacdo para realizar os objetivos é gerada pela fixacao
de objetivos comuns. A sensacdo de estar integrado num grupo é um dos
aspetos mais importantes na motivacdo. Reside aqui a importancia da
lideranca na definicdo de objetivos claros para o docente e para a
organizacao, para darem significado e razao de ser ao trabalho de cada um e da
equipa. Ainda na linha de pensamento de Goleman (2010), a lideranca também se
pede “uma lideranca pelo exemplo” capaz de estabelecer elevados objetivos de
desempenho, bem como uma “lideranca treinadora” , capaz de preparar as pessoas
para o futuro através do estimulo proporcionado para os colaboradores atingirem os
seus objetivos pessoais e de carreira. E importante que as organizacdes
escolares ndo funcionem num sistema onde ninguém sabe o que é valorizado,
sob pena de se cair no erro sisifio: cumprir tarefas sem significado e fim a
vista. A motivacdo que conduz um conjunto de pessoas para determinado
rumo e nao para outro surge normalmente associada a linhas comuns de
entendimento face as diferentes realidades. “A partilha de contextos de
interpretacdo € 0 que garante que Somos compreensiveis uns para 0S outros.
Se néo tivermos qualquer conceito, conhecimento, passado ou cultura em
comum, que permita a interpretacdo mutua das nossas acbes, entdo
pareceremos totalmente incoerentes aos olhos alheios” (Vargas, 2011: p.
112). Nas organizagbes e em particular nas escolas, as pessoas atuam
estabelecendo interagcbes com outras para poderem alcancar 0s seus
objetivos. Por isso a lideranca deve entender-se como uma funcéo inerente a
todo o grupo e, por extensao, a toda a instituicdo (Reguera, 2009). Dai falar-se
cada vez mais de lideranca e menos de lider. Tende-se a ver menos como
uma caracteristica individual e carismatica e mais como uma funcédo que se
verifica em toda a instituicdo, consubstancial a todo o grupo humano. Deve
assumir-se como uma funcdo patriménio do grupo, ndo de uma pessoa, e
menos ainda de um cargo ou organograma de uma escola. Deve entender-se

como uma funcédo partilhada e distribuida. “Neste contexto, deixa de ser
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monopdlio ou responsabilidade de uma sO6 pessoa, para passar a ser
entendido como um processo social que se amplia a um conjunto de
individuos, através de uma série de tarefas que se realizam de forma coletiva,
in situ, configurando-se como uma qualidade do grupo ou comunidade”
(Bolivar, 2012: p. 73). Nunca existe um lider isolado, sem um grupo motivado
para participar no seu projeto. “Os outros, os “liderados”, desempenham um
papel indispensavel no exercicio da lideranca: definem-no por relagéo.”
(Vargas, 2011: p. 43). Na verdade, € preciso pensar no lider integrado num
grupo humano, “os seus seguidores”, onde 0s objetivos, regras, restricoes
especificas e papéis definidos a desempenhar sejam claros e partilhados
(Vargas & Delgado, 2010). Mais importante que as caracteristicas individuais
do lider é a eficacia da sua atuacdo. Os comportamentos da lideranga sdo um
potencial, “podem resultar ou ndo em mobilizacdo da equipa (...), € iSso néo
depende apenas do proprio, mas dos processos de funcionamento do grupo e
das carateristicas individuais dos seus membros” (Vargas, 2011: p. 44). A
lideranca pede-se proatividade, capacidade para a tomada de decisdes
relevantes para a organizacao educativa, para o impulsionamento e execucéo
de acordos, assentando a sua acdo numa grande abertura a aprendizagem e
inovacdo e numa cultura permanente de autoavaliacdo e de satisfacdo dos
principais objetivos da educacéo.

Sabendo-se que na escola predomina heterogeneidade de individuos e
grupos com perspetivas e valores, com interesses proprios e diversificados de
ordem pessoal e profissional, sendo muitas vezes comum que aquilo que
interessa a uns ndo interessa a outros, tal como se tornou evidente nas
diferentes narragbes, a lideranca exige-se muito mais que uma simples
gestdo. A direcdo da escola ndo pode, de igual modo, segundo Goleman
(2010), deixar de ter uma lideranca fraternal claramente apaziguadora em
situacOes de conflito. Assim, a direcdo da escola pede-se ndo s6 o dominio de
certas técnicas de gestdo mas também a procura de chaves de interpretacdo
dos acontecimentos que se passam na escola, para poder encontrar as
melhores solugdes, bem como a capacidade de transformar situacdes quando
estas se tornam opressivas (Reguera, 2009). Importa, a este propoésito,
lembrar que uma grande parte das situagbes que se passam no quotidiano
das escolas pode vir a ser geradora de conflitos, sdo completamente
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imprevisiveis e impossiveis de serem planificadas. Mais: ndo s6 0s processos
aglutinam uma quantidade de variaveis dificeis de controlar como o0 contexto
nao pode ser abordado sempre do mesmo modo (Ibidem). Estas situacdes
remetem-nos para um tipo de comunicagéo bastante informal e direcionada, o
que, por si sO, também pode ser geradora de mal-estar, porque ndo chega a
todos a informacdo com clareza. Esta situacdo aconteceu precisamente nas
duas vivéncias em interpretacdo: no primeiro caso, por falta de percecdo do
o6rgdo de que havia um conflto no grupo; no segundo caso, porque a
confidencialidade do processo assim o exigia. E este sentimento de
vulnerabilidade que tem de ser gerido de modo a criar impactos positivos na
organizacédo, ndo a encarando como um problema, pois “a educacao, contém
inevitavelmente, uma dimensdo de passividade, de coisas que “estdo a
acontecer”, a "terem lugar” em vez de “serem feitas ou “ estarem feitas”
(Kelchtermans, 2009: p.62).E o tipo de lideranca que imprime um carater
concreto e especifico a cada episédio passado na instituicdo. Na verdade,
guantos mais estilos de lideranca o lider possuir, melhor o desempenho, pois
os seus efeitos, conforme as situacdes, sdo diferenciados, dai a relevancia
das escolas terem diretores cada vez com maiores competéncias para o
exercicio do cargo.

N&o é facil liderar uma organizacdo, pensando que se pode agradar a
todos. O conflito surgird naturalmente. Importa, isso sim, que se saiba geri-lo,
considerando-o como uma alavanca do desenvolvimento da instituicdo. “A
lideranca sustentavel nos centros educativos também assenta na «diversidade
coesiva» (...) que estimula a diversidade, aprende com ela e cria a coesao e
interconexdo entre os componentes da organizacdo ricos pela sua propria
variedade” (Reguera, 2009: p. 143). Ndo podemos ignorar que a instituicao
educativa é constituida por pessoas interdependentes que ocupam diferentes
cargos e funcbes e simultaneamente representam perspetivas, valores e
interesses muitas vezes discordantes e, por isso, o conflito deve identificar-se
com as naturais incompatibilidades de papéis, metas, intencdes ou interesses
de um ou mais individuos ou grupos e que comecara quando uma parte deteta
que a outra o afeta ou afetar4 (Reguera, 2009). E pois necessario aceitar a
existéncia do conflito de modo a fomentar a participagéo e aceitacdo de um

projeto comum, sé assim a organizacdo poderd avancar com visao de futuro.
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“A lideranca deve apreender o conflito, com positividade, e como sendo um
valor acrescentado para o desenvolvimento da instituicado” (Reguera, 2009).
Significa que o mal-estar narrado nas duas vivéncias ndo deveria ter sido
ignorado.

Dai o titulo da narracdo da vivéncia 1.3.: “Conflito ignorado conflito
agravado”. O conflito deveria ter sido abordado pela direcdo de uma maneira
efetiva e pratica, retirando ensinamentos dele préprio. Uma verdadeira
lideranca ndo foge ou ndo se esconde perante as dificuldades. As posicdes
discrepantes, resultantes do desacordo das estratégias seguidas, deveriam ter
gerado debate e serem aproveitadas para a melhoria do funcionamento da
escola. A lideranca esta no grupo, no conjunto dos intervenientes no projeto e
a comunicacdo entre eles deve funcionar nesse sentido. Nestes dois casos
concretos, a liderangca conduziria, respetivamente, para a melhoria no
desenvolvimento do projeto do desporto escolar e do relacionamento
interpessoal na organizacdo. Para um projeto de escola, que tem de ser
necessariamente comum, todas as sugestdes devem ser valorizadas. “Por
tudo isto, o conflito na organizacdo deve entender-se como um processo que
modifica 0 estadio organizativo da escola quando se experimenta um estadio
de desequilibrio, que pode ser devido a incompatibilidade de objetivos,
percecdo de usurpacdo de meios e competéncias, rutura nos mecanismos de
tomada de decisGes, no desacordo das estratégias seguidas (...)" (Reguera,
2009: p. 144).

Torna-se claro que o exercicio de lideranca nas escolas vai muito além do
perfil tradicional do diretor, como portador da autoridade, e do gestor como
administrador dos recursos humanos, fisicos e materiais da escola. A
lideranca deve assumir fungbes transformadoras no sentido de identificar,
consensualizar, estabelecer metas claras, estimular e desenvolver um clima
de colegialidade e desenvolvimento profissional dos seus professores,
incrementar a capacidade da escola para resolver os seus problemas,
construir uma visao coletiva projetando-a no futuro através da clara definicao
de metas e objetivos, criar culturas de colaboracédo e altas espectativas de
niveis de consecucdo, sendo estes ultimos um poderoso fator de motivacao,
conforme observa Monteserrat (2006: p. 137): “a dificuldade do objetivo traz

consigo uma motivacdo superior e melhora o desempenho”. E certo que, na
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organizagdo, os valores de referéncia devem vir do seu lider através do seu
empenhamento pessoal, da sua capacidade de se comprometer e de convocar
0 outro, ou seja, da sua capacidade de exercer uma lideranca significativa,
assumindo que o lider ndo existe fora de um contexto relacional que “revela” a
sua acdo. “No exercicio da lideranca, o lider demonstra, ainda que por vezes
de forma apenas implicita, que existe uma unicidade entre o objetivo comum e
0s objetivos individuais de cada um. Essa demonstracdo ndo parte (...) de
uma intencdo instrumentalizada do lider, € antes um processo de construgéo
conjunta da realidade desejada por todos” (Vargas, 2011: p. 46).

Importa focarmo-nos na lideranca transformacional, por estar, nos ultimos
anos, a ser transladada para o ambito educativo. Assim, na linha de
investigacéo de Leithwood (1994), a lideranga transformacional conceptualiza-
se em sete dimensfes: Construir uma visdo para a escola, estabelecer
objetivos para a escola, dar estimulacdo intelectual, oferecer apoio individual,
modelar boas praticas e valores organizacionais importantes, demonstrar altas
expectativas de performance, criar uma cultura escolar produtiva e
desenvolver estruturas que facilitem a participagcdo em decisdes da escola.
Esta lideranca, carismatica, visionaria, transformadora, mais flexivel,
comunitaria e democratica, concebe-se como a mais apropriada para
organizacfes educativas que aprendem, ja que favorece as metas comuns e
partilhadas. Além disso, promove o compromisso coletivo para uma renovacao
regular das metas e valores da organizagdo e impulsiona modos e
procedimentos mais efetivos e eficientes para levar a cabo os processos. E
uma lideranca entendida como um processo de influéncia para uma
aprendizagem organizativa capaz de gerir a mudanca na organizacao. Estas
liderancas s&o capazes de transformar as pessoas levando-as a colocar em
supremacia os interesses da comunidade em desfavor dos seus interesses
préprios.

Com a atual agregacéo de todas as escolas do concelho, na qual agora me
incluo, julgo que cada vez se tornara mais dificil exercer a lideranga nas
organizacdes educativas. Com oito escolas separadas fisicamente entre si, a
comunicacdo e proximidade entre os individuos vai ser cada vez mais
dificultada. A despersonalizacdo, a comunicacdo formal e rigida e a

desarticulagcao encontrardo terreno fértil para crescer. Estas circunstancias vao
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por a prova a lideranca desta nova estrutura educativa, exigindo maior
capacidade e redobradas energias, como é previsivel.

Face a esta nova realidade e apesar de ndo ser tema tratado neste relatorio
reflexivo, ndo posso deixar de, mediante as aprendizagens conseguidas,
colocar esta questdo como fonte de preocupagdo que me assiste neste
momento: Serei capaz de fazer o caminho em conjunto, partilhando-o na

organizacédo, com vista a qualidade dos processos e resultados?

Tornou-se evidente, na elucidacdo das vivéncias, que a lideranca tem de
estar aberta e preparada para intervir na gestdo de conflitos através de
diferentes estratégias orientadas para a promocao de formas positivas e
criativas para a sua resolucdo, pois aqueles também constituem um
importante objetivo educativo. Estas estratégias devem consubstanciar-se na
operacionalizacdo do proprio projeto educativo da escola, no dominio da
gestdo de conflitos, que € “transformar a escola, enquanto instituicdo, num
contexto que reconhece o0s conflitos como inevitaveis, cria condigfes
institucionais para o seu afrontamento e resolucéo positiva e construtiva, num
clima que favorece a cooperacédo, a expressao de desacordos e a construcao
coletiva de consensos, necessariamente tentativos e provisorios, mas
respeitadores e legitimadores da diversidade de pontos de vista” (Menezes,
2003: p. 288). Kindler (1991) refere que a filosofia da gestdo dos conflitos deve
assentar no respeito dos legitimos interesses das diferentes partes envolvidas,
sendo que, para tal, deve ter-se em linha de conta alguns principios
orientadores:

- preservar a dignidade e o autorrespeito de todos os participantes, pois,
até prova em contrario, temos de admitir que a pessoa ou grupo discordante
exprimem uma posicao legitima;

- saber ouvir com neutralidade e com empatia, tendo em atencdo as
teias que se geram com uma comunicacdo deficitaria, nomeadamente a
descodificacdo das mensagens;-

- ouvir, tendo a capacidade de se colocar no outro lado e “com a
neutralidade exigida a uma espirito critico” (Kindler, 1991: p. 11);

- compreender a outra parte, quer se concorde ou nao;
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- ndo pretender mudar o estilo de comportamento dos outros, o que
implica respeita-los tal como sao;

- saber exprimir 0s nossos pontos de vista, pois é esta a contribuicdo
gue podemos dar aos outros.

Estes principios orientadores da gestdo de conflitos permitirdo que a
comunicacao seja mais adequada: “Eu respeito-o e tenho em consideracao as
suas necessidades. Eu assumo a responsabilidade de lhe dar inteiro
conhecimento da minha posicdo. NOs podemos aproximar as nossas
diferencas de forma construtiva” (Kindler, 1991: p. 12).

Afinal, uma lideranca € exigente, ndo € uma funcdo que pertenca
exclusivamente a um individuo s6, mas ao grupo; implica uma verdadeira
abertura aos outros e aos seus problemas, no respeito pela liberdade e na
pratica eficiente e adequada da comunicacao.
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Capitulo Ill - Projecdo do conhecimento adquirido através da

reflexdo sobre a agcédo para a agéo futura

“Mais

Mais do que tudo, odeio

Tantas noites em flor da Primavera,

Transbordantes de apelos e de espera,

Mas donde nunca nada veio.”
Andresen

A insatisfacdo € um valor humano a aproveitar bem para o bem.

Diz-se que uma nova realidade surge entre a ideia de nada e de possivel. E
certo, mas alguma coisa mais faz falta para que essa novidade apareca: é a
vontade de mais. Este “mais” € como o motor propulsionador. Entdo a criagdo
da-se. Isto vale muito na vida, para ndo dizer tudo. O nada e o possivel, por si
s6s, nao agem; precisam de um agente. Na area pedagogica, e
especificamente na da gestdo, o “mais”, o desejo e a vontade de sempre
melhor e “mais” sdo indispensaveis para uma lideranca eficiente e eficaz.

Sophia de Mello Breyner Andresen, neste pequenissimo poema, ajuda-nos
a descobrir essa forca motivadora de “mais”. Nao bastam boas intencdes,
fortes apelos, grandes promessas e consoladoras esperancas. Boas palavras
s&o insuficientes. E preciso muito mais, esse “mais” efetivo, esse “mais” igual
a acao, a intervencdo no momento exato para que o possivel se torne facto e
0 nada realidade.

Na verdade, a poetisa, para fazer ressaltar o valor de “mais”, pega nele e
mergulha-o nos valores metaféricos da imagem de “Tantas noites em flor da
Primavera / Transbordantes de apelos e de espera”’, que, encerrados em si
mesmos, a nada conduzem, pois ndo interessa uma primavera de esperancas
gue nao resulte num verao de frutos nascentes e crescidos, este num outono
de colheita frutuosa para um inverno de repouso fecundador. “Primavera” rima
com “espera”, e assim nos é sublinhado o valor simbdlico de “primavera”, que
€ o de “esperanca’. Mas ndo bastam as esperancas irrealizaveis, ou
primaveras imobilizadas. Por isso 0 “eu” poético ndo consegue evitar que 0
“mais” expluda num “odeio” ao marasmo, a monotonia de um tudo evitar para
gue nada aconteca. A vontade de “mais” rebenta com os liames de um querer
s6 primavera estanque, que nédo leva a nada, “donde nunca nada veio”. Nao
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se pode ficar eternamente na primavera de apelos e esperancas boazinhas e
anestesiantes. O “odeio” rima com “nada veio” e € precisamente isto que o
guerer e desejar mais rejeita e supera. O “mais” leva a uma vida dinamica
permanente e progressivamente renovadora. O “mais” abre ao “novo” e este
espicaca as capacidades de quem tem de liderar para que tudo, em oposicao
ao “nada”, aconteca em ordem ao sucesso que se pretende. Assim deve ser
na vida de um consciente interveniente na acao e gestédo educativas. O “mais”
obriga a saltar do passado para o futuro, num sentido que aqui o0 “mais” tem
nao de quantidade mas de qualidade, de perfeicdo, de melhor. Por isso, entre
0s varios nomes que Victor Hugo tem para “futuro”, escolho ndo o dos fracos
nem o dos temerosos, mas o dos valentes: “Para os valentes é a
oportunidade”:

“O futuro tem muitos nomes.
Para os fracos é o inalcancavel.
Para os temerosos, o desconhecido.
Para os valentes é a oportunidade.”
Victor Hugo

Quero o futuro como mais uma oportunidade para ser melhor, mais capaz,
mais competente. Sei que € possivel e ndo parto do nada, mas de uma
experiéncia, de um conhecimento adquirido que espero projetar através de
uma reflexdo, como pretendo fazer nesta parte do relatério: "Projecdo do
conhecimento adquirido através da reflexdo sobre a acdo para a agao futura”.

Alguns contetdos das propostas que serdo apresentadas, de algum modo,
ja terdo aparecido disseminados como convic¢des assumidas em comentarios
gue foram sendo feitos ao longo deste meu trabalho de reflexdo. Aqui, seréo,
no entanto, assumidos e reunidos de forma organizada.

Sem pretender qualquer espécie de hierarquizacdo, identifico alguns
dominios que, por se condicionarem reciprocamente, ndo devem ser
apreciados de forma estanque. Estou convicta de que me ajudardo a melhorar

0 meu desempenho na lideranca da escola e na prépria atividade docente:

1. Lideranca para a melhoria
Quer no tocante a objetivos, quer no tocante a principios, “a melhoria deve
significar um aumento de qualidade e de resultados ao longo do tempo”

(Bolivar, 2012: p. 57), devendo alicercar-se num debate continuo, democratico
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e rigoroso. Para a conquista dessa melhoria, a orientacdo da minha acéo na
direcdo deve assentar, cada vez mais, numa nova compreensao da lideranca
da escola. Tomei consciéncia de que aquela direcdo limitada a gestdo ou
administracdo de recursos, agarrada ao burocratico e formal, meramente
administrativa, demasiado vertical, de “cima para baixo”, fica muito aquém das
exigéncias atuais da escola. As dinamicas internas e externas da escola
pedem uma direcdo com capacidade para encorajar o desenvolvimento
“transformacional” da organizac&o, pois ndo se pode limitar a trabalhar nos
contextos existentes e com as metas idealizadas, mas também no seu
ajustamento constante (Bolivar, 2012). Para a escola poder continuar a
melhorar perante novos e complexos desafios e contextos - melhoria
sustentavel - e tal como observa Bolivar, “trata-se de saber responder aos
novos desafios, incorporando nos processos de decisdo, os intervenientes,
grupos e individuos envolvidos” (2012: p. 47). Nesse sentido, hoje reconheco
gue a lideranca tem de ser mais partilhada, mais distribuida, aportando-lhe
maior horizontalidade nas tomadas de decisdo, de modo a que se produza um
trabalho em equipa, sendo cada um corresponsavel pela dinamizacdo e
desenvolvimento da organizacdo. Admito a necessidade de ter de estimular o
desenvolvimento de valores de cooperacdo na organizacdo, de modo a
enfrentar e resolver os diferentes problemas que se apresentam. Tomo como
certa a necessidade crescente de ser um motor propulsionador de uma cultura
mais coesa, a volta de projetos coletivos, numa organizagcédo que tem de estar,
no seu todo, em continua aprendizagem. Vou, por isso, assumir,
progressivamente, uma orientacao transformadora na organizacdo para uma
mudanga construtiva, onde todos os intervenientes, de acordo com 0 seu
potencial, possam participar, pois “Transformar a escola é um esforco coletivo,
logo, as pessoas fazem-no de um modo mais eficaz quando ha interajuda. O
percurso da aprendizagem deve ser distribuido; caso contrario, a acdo e 0s
objetivos comuns jamais seréo alcancados.” (Bolivar, 2012: pp. 77-78). Assim,
perfilho atualmente que a direcdo tem de ser um agente impulsionador de
mudanca que aproveita as competéncias dos seus membros para desenvolver
um projeto que é comum e se mantém em continua construcao.

Com efeito, uma verdadeira lideranca educativa s6 pode estar ao servico
de uma mudanca para a melhoria. A operacionalizagdo desta mudanca exige
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abertura e implicacdo de outros contextos e estruturas educativos. Estou
consciente das suas exigéncias e dificuldades. N&do pode ser concretizada
inteligentemente de forma isolada, fechada sé dentro das paredes de um
estabelecimento de ensino. Uma atitude de aprendizagem permanente obriga
a esta abertura e a uma colaboracdo alargada, tornando a lideranca, ao
mesmo tempo, num catalisador e num motor impulsionador de mudanca
sistémica, que ndo so se verifica a nivel de funcionamento da prépria escola
como também se repercute e beneficia da mudanca operada e conseguida por
outras. Assim, cada escola pode ser uma grande escola, em qualquer sistema
educativo, como defende David Hopkins no seu artigo subordinado a este
tema - Una escuela una gran escuela- (2009). Embora este autor perspetive o
seu estudo numa dimensdo mais ampla tanto no espago como no tempo,
concordo que se torna num grande desafio que compromete todos os
responsaveis pela educacédo: autoridades, estruturas e demais intervenientes
no processo ensino aprendizagem, espaco e agentes da lideranca
pedagdgica. No entanto, o sucesso deste desafio tem o seu centro de acao
mais na sala de aula do que nas reformas estruturais. Por isso, Hopkins
resume em quatro os motores impulsionadores que podem fazer de cada
escola uma grande escola: a aprendizagem personalizada, o ensino
personalizado, as redes e colaboracdo (meios e formas de apoio que
favorecem uma visdo de educacdo partiihada e pertencente a todos, a
construcdo de diversidade curricular, a valorizacdo profissional) e a
“accountability” (que se podera traduzir por avaliacdo de desempenho)
inteligente. Tudo isto € ingrediente de uma lideranca pedagdgica que pretende
uma escola excelente, nunca fechada em si mesma, mas aberta e em
colaboragdo com outras escolas da area ou do sistema. Uma lideranga assim
adquire a funcdo de catalisador de mudanca sistémica.” E esta lideranca
sistémica que tem o poder de maximizar o seu impacto nas escolas e fazé-las
funcionar em contextos distintos”( Hopkins,2009: p.10). Segundo Hopkins ,esta
lideranca tem de centrar-se em trés objetivos fundamentais, citando:
“ - Fixar uma direcdo: para permitir que todo o aluno
alcance o seu potencial e para traduzir esta visdo num curriculo

a nivel de escola completa, com consisténcia e altas

expectativas;
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- Desenvolver pessoas: para permitir que os alunos se
transformem em estudantes ativos e criar escolas de
comunidades de aprendizagem profissional;

- Desenvolver a organizacdo: para criar escolas com
fundamentos baseados na evidéncia e numa organizacdo
efetiva e para participar em redes contribuindo para a
construcdo da diversidade curricular, apoio profissional e
servigos de extens&o.” (2009: p.10).

Na verdade, fixar metas de ensino aprendizagem, fazer dos alunos pessoas
aptas para a vida, preparar oS membros da organizacdo escolar para uma
lideranca eficiente em ordem a uma mudanca para a melhoria constante séo
objetivos ambiciosos e imprescindiveis.

Esta lideranca sistémica desenvolve-se e reflete-se tanto a nivel de uma
escola, procurando o sucesso pedagdgico dos alunos, como a nivel de
localidade ou meio ambiente e de sistema, sabendo que se tem de preparar
pessoas (alunos) para inserir no tecido social mais proximo ou mais alargado.
E fundamental explorar a diversidade, a colaboracdo e o apoio diferenciado
das escolas tendo em vista o éxito de cada aluno.

Tendo bem presente a natureza, funcéo e papel de uma lideranca sistémica
acima assumida e sabendo que a minha escola tem de ser liderada dentro
desta perspetiva, pois € um agrupamento com diversidade de
estabelecimentos e de corpos docentes, tenho que ter consciéncia da
realidade que me envolve proximamente e de saber agir concretamente,
dando resposta as solicitacfes imediatas que se me impdem. Seguindo a linha
de pensamento de Paulo Freire (1994), “Nao nos é possivel (...) defender a
visdo restrita da escola como um espaco exclusivo de aulas que devem ser
dadas e licbes que devem ser aprendidas e, ao mesmo tempo, imune (a
escola) as lutas e aos conflitos que se dao longe dela, no mundo distante” (p.
90).

Enxergo que nos compete definir um caminho e planificacdo estratégicos,
um “norte”, ndo s6 envolvendo os diferentes intervenientes na definicdo de
objetivos e metas claras e rigorosas para a organizacdo mas também
exercendo influéncia neles no sentido de os mobilizar para a sua conquista. As

acOes individuais que marcam o dia a dia da minha escola tém de ser
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reestruturadas através do seu Projeto Educativo, que ndo pode ser mais um
documento burocratico para se mostrar que existe, mas sim um documento
visto como uma tarefa em permanente constru¢do e nunca acabada.
Conforme refere Bolivar:
“[...] nas circunstancias atuais, o passo inicial de trabalho da
gestdo das escolas é estabelecer dispositivos, em torno dos
projetos educativos institucionais, para criar processos de
trabalho conjunto e revendo o planeado em funcéo da prética.
As preocupacdes formais e burocraticas do projeto institucional
deverdo ser redigidas para que se configurem numa resposta
coerente as necessidades atuais, capazes de mobilizar as
energias dos membros do estabelecimento de ensino e orientar
as tomadas de decisdes-de modo articulado-em torno de
objetivos definidos para a resolugdo dos problemas detetados.
A direcdo, mais do que planificar e organizar, € orientada de
modo a promover dindmicas que estimulem a interacdo e o
trabalho conjunto. A sua maneira, seria uma forma de gerar
capacidade interna para a mudanca e lideranca distribuida”
(Bolivar, 2012: p. 78).

A necessidade de consensualizar e a capacidade de mobilizacdo da
organizacdo tem de passar a ser o centro das nossas atengbes enquanto
lideres. Compreendo que a direcdo compete impelir a escola a crescer no
sentido de uma melhoria sustentavel, sendo, por isso, necessario liderar com
maior flexibilidade para se ir ajustando aos diferentes contextos, dando as
respostas mais eficazes aos diversos problemas. Neste ajustamento
permanente a diferentes contextos, estdo também as situacbes conflituais,
tema deste trabalho, que tém de ser aproveitadas pela direcdo, com
positividade e criatividade, para fazer crescer a organizacdo enquanto
comunidade em permanente aprendizagem. Fazer da escola um lugar para a
aprendizagem de todos, criando as condi¢des e dispositivos que possibilitem
uma reflexdo colegial sobre as praticas que se realizam, relacionadas com a
resolucdo dos problemas reais que se detetam, compartilhando
interativamente o conhecimento, as competéncias e experiéncias de todos os

membros passarao a ser o rumo da minha atuacao (Bolivar, 2012).
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Neste processo de lideranca para a melhoria continua, cabe-nos: saber
utilizar os dados, as evidéncias, para impulsionar a tomada de decisfes; saber
comunicar abertamente com todos o0s intervenientes levando-os ao
compromisso; gerir o processo de mudanca da escola e o proprio modelo da
sua aprendizagem.

Tenho plena consciéncia do ambicioso e permanente desafio que me
espera. Talvez ndo consiga 0s propositos enunciados, ou até talvez os
consiga no todo ou em parte, mas o0 essencial € esta minha tomada de
consciéncia que me impele para o desenvolvimento de uma maior capacitacao
de lideranca. Numa escola, como a minha, com um corpo docente
maioritariamente no topo da carreira, muito fechado no seu “casulo” e na sua
zona de conforto conquistada, existem inumeras barreiras a ultrapassar que
irdo condicionar a minha agdo, nomeadamente o0 envolvimento, 0
compromisso e o0 proposito de toda a organizacdo. Nao €, no entanto, a
identificacdo dessas barreiras que me vao impedir de ir impulsionando a
instituicdo na direcao definida; antes, pelo contrario, serdo o estimulo e a forga
para continuar a aprender tentando sempre envolver 0sS outros nessa

aprendizagem interna.

2. Capacitacao interna da escola para a aprendizagem

Na sequéncia do conteudo explanado no ponto anterior, continuarei a
apostar na minha formacdo, atualizagdo permanente e abertura ao
conhecimento, bem como na estimulacdo da capacidade interna dos
elementos da comunidade escolar para a aprendizagem. Alias, estas
condicdes sdo a esséncia, de primeira ordem, para 0 exercicio de uma
lideranga partilhada, distribuida e corresponséavel por todos os membros da
comunidade educativa que pretendo protagonizar. ASsumo como importante,
para que o processo de melhoria ndo seja meramente episédico, que a escola
tenha de ser capaz de criar capacidades de diagnosticar o seu funcionamento
e, a partir dai, num processo dinAmico e continuo, ser capaz de recorrer a
estratégias que permitam otimizar a interacdo entre os diferentes
intervenientes e proporcionar a sempre tdo desejada mudanca educativa. Tal
como observa Bolivar, “(...) uma escola que aprende e trabalha eficientemente
adapta-se a mudanca, deteta e corrige erros, e progride de modo continuo”
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(Bolivar, 2012: p. 31). E necessario que os diferentes membros da
comunidade educativa aprendam para fazer melhor. Dai que a direcéo tenha:
1) de envidar todos os esfor¢cos para o desenvolvimento da capacitacao
interna de aprendizagem da instituicdo, através do conhecimento apoiado por
estratégias de aprendizagem sobre o0 modo de estabelecer uma visdo e meios
para estimular a discussédo e a autoanalise; 2) a habilidade para estabelecer
estruturas e processos que facilitem a partilha da informacao e para o estimulo
da vontade de aprender coletivamente (Bolivar, 2012).

Na esteira de Guerra (2000) a escola deve ser uma comunidade, mas esta
comunidade ndo € uma simples amalgama de individuos que desempenham
isoladamente as suas tarefas, pois, nas escolas democraticas, tem de se
considerar todas as pessoas como participantes em comunidades de
aprendizagem.

“A comunidade educativa € composta pelos professores, mas
também pelos pais e pelas maes, pelos alunos e pelo pessoal
administrativo e auxiliar. Todos ensinam e todos aprendem.
Partindo sempre de papéis e fungdes  distintos.
Ocasionalmente( ou de forma estavel) ainda podem intervir
agentes externos que exercem influéncia sobre a realidade da
instituicao”(id. ibid.: p.37).

E verdade que sdo necessarios toda uma preparacdo, treino e
encorajamento para o trabalho colaborativo e para a abertura a mudanca. Dai
gue também a formacdo, nomeadamente dos professores, seja fundamental
na linha de acao prioritaria da escola.

Falar sobre formac&o docente é ter presente desafios e dilemas decorrentes
das exigéncias dos novos tempos, e do assumir o professor como profissional
e pessoa. O conceito de formacdo inclui uma dimensdo pessoal de
desenvolvimento humano global que é necessario ter sempre presente face a
outras concecdes eminentemente técnicas. Segundo defende Névoa (2011) “o
professor é a pessoa e a pessoa € 0 professor, sendo impossivel separar as
dimensdes pessoais e profissionais. O professor ensina aquilo que é e, naquilo
gue é, se encontra aquilo que ensina. Importa, por isso, que os professores
sejam capazes de se prepararem para um trabalho sobre si proprios, para um

trabalho de autorreflexdo e de autoconhecimento” (p.68).
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Considerando o professor como o adulto que aprende, N6évoa enuncia
principios que devem ser tomados como referéncia em qualquer projeto de
formacédo de adultos:

“O adulto em situacdo de formacao é portador de uma historia
de vida e de uma experiéncia profissional (...). Mais importante
do que pensar em formar esse adulto é refletir sobre o0 modo
como ele préprio se forma, isto €, 0 modo como ele se apropria
do seu patriménio vivencial através de uma dinamica de
compreensao retrospetiva (...);

“A formagdo €& sempre um processo de transformacao
individual, na tripla dimensdo do saber (conhecimentos), do
saber-fazer (capacidades) e do saber-ser (atitudes) (...). Para
concretizar esse objetivo o autor supfe “uma grande implicagédo
do sujeito em formacdo, de modo a ser estimulada uma
estratégia de autoformacgéo”;

“A formagdo é sempre um processo de mudanga institucional,
devendo por isso estar intimamente articulada com as
instituicbes onde os formandos exercem a sua atividade
profissional (...), sendo necessario “implicacdo das partes
interessadas (equipa de formacéo, formandos e instituicdes)”;

“ Formar ndo é ensinar determinados conteddos, mas sim
trabalhar coletivamente em torno da resolucédo de problemas. A
formacéo faz-se na producéo e ndo no consumo do saber’(...);
“A formacdo deve ter um cariz essencialmente estratégico,
preocupando-se em desenvolver nos formandos as
competéncias necessarias para mobilizarem em situagbes
concretas 0s recursos tedricos e técnicos adquiridos durante a
formacgé&o” (1988: p.128).

Neste sentido, tomei consciéncia de que qualquer projeto de formacao
proposto para a organizacdo deve ter em conta que a formacao tem de ser
encarada como um processo interno ao sujeito e que corresponde, ao longo
da sua vida, ao processo da sua construgdo como pessoa e profissional.
Como observa Novoa (2011), “a formacéo de professores deve dedicar uma
atencdo especial as dimensdes pessoais da profissdo docente, trabalhando

essa capacidade de relacdo e de comunicacdo” (p. 56). Também é uma

66



conquista feita com muitas ajudas: dos mestres, livros, aulas..., mas
dependendo sempre de um trabalho pessoal e colaborativo. “O
desenvolvimento profissional é concebido como um processo colaborativo,
ainda que se assuma que possa existir espaco para o trabalho isolado e
reflexdo” (Marcelo, 2009: p.11). A escola ndo pode ignorar, antes pelo
contrario, deve fomentar atitudes de professor reflexivo que vai adquirindo
mais conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia. A
formacdo de professores €, por isso, 0 resultado do compromisso de cada
professor com o seu proprio desenvolvimento pessoal e profissional, devendo
ser estimulada uma estratégia de autoformacédo participada, pois a interacao
com O grupo € um processo estruturante e enriquecedor do processo de
formacao individual. Dai que Novoa (2011) nos remeta para a emergéncia do
professor coletivo (da docéncia como profissédo que se exerce num coletivo),
sendo a partilha de saberes e as praticas de trabalho colaborativo questbes
centrais na formacédo dos professores. Segundo o mesmo autor, “a ideia de
escola aprendente, isto é, da escola como o lugar da formacdo dos
professores, como o espaco da analise coletiva das praticas, enquanto rotina
sistematica de acompanhamento, de supervisdo e de reflexdo sobre o
trabalho docente, trata-se de fazer evoluir a profissdo de uma dimensao
individual para uma dimenséao coletiva. Trata-se de transformar a experiéncia
coletiva em conhecimento profissional (...). Se é verdade, como diz Paulo
Freire, que é o didlogo que nos faz pessoas, sublinho agora que é a partilha
com os colegas que nos faz educadores” (NOvoa, 2003: pp.7-8). Na esteira do
mesmo autor, acresce referir que a formacdo ndo pode ser afastada das
praticas profissionais, pois aqui reside o ambiente ideal para a reflexado e
formagdo. A formacdo tem de “assumir uma forte componente praxica,
centrada na aprendizagem dos alunos e no estudo de casos concretos, tendo
como referéncia o trabalho escolar” (N6voa, 2011: p.51). E do estudo de
situagdes concretas, do “ trabalhar coletivamente em torno da resolugao de
problemas”, que os docentes, através da mobilizacdo de conhecimentos
tedricos, serdo capazes de encontrar as melhores solucbes para as
aprendizagens dos alunos, sendo, por isso, necessario que “a formacéo dos
professores passe para “dentro da profissdo”, baseando-se na aquisicdo de

uma cultura profissional, concedendo aos professores mais experientes um
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papel central na formacdo dos mais jovens” (id. ibid.: p.53). Por isso, a
formacao tem de ser entendida como um processo, na trajetoria do professor,
gue integra elementos pessoais, profissionais e sociais na sua constituicao

como profissional autbnomo, profundamente reflexivo, critico e colaborador.

Neste ambito, enquanto membro da Comissdo Pedagdgica do Centro de
Formacédo Vale do Minho, com sede na minha escola, participarei ativamente
para que a formacdo dinamizada para os docentes e nao docentes néo sirva
apenas para cumprir normativos vigentes, mas sirva sobretudo para cumprir
um plano de formacgéo interna da escola, definido em conformidade com o
diagnostico de formacédo efetuado e em permanente construcdo, tendo em
vista o desenvolvimento profissional dos principais agentes do processo
educativo. Deve, na linha de pensamento de Marcelo (2009), considerar-se
como um processo a longo prazo, que reconhece que as pessoas aprendem
ao longo do tempo (...) relacionando as novas experiéncias com 0S Seus
conhecimentos prévios. Ainda na sequéncia das ideias defendidas por este
autor, o desenvolvimento profissional docente tem de ocorrer em contextos
concretos, relacionados com as atividades diarias realizadas pelos professores
na escola. Por isso ndo se pode dar continuidade a pratica tradicional da
formacdo (p.11). Os projetos de formacdo devem passar de “um
desenvolvimento dirigido ao professor, a titulo individual, a criacdo de
comunidades de aprendizagem, em que todos, professores, alunos, diretores
e funcionéarios, se consideram, simultaneamente, professores e alunos”
(Marcelo, 2009: p.11). Nesta perspetiva, que assumo inteiramente, a lideranca
da escola néo pode alhear-se da politica de formacao do pessoal ndo docente
e em especial dos docentes, dai a necessidade de se encararem O0sS
professores de cada escola como um coletivo que se institui como uma
comunidade profissional de aprendizagem, suscetivel de desenvolver e
produzir novas praticas e novos saberes profissionais. A criagdo, no interior
das escolas, de uma cultura de questionamento, referenciada ao incremento
de modalidades de aprendizagem colaborativa, permite evoluir para modos de
transformar o desenvolvimento profissional dos professores numa
responsabilidade partilhada” (Ministério da Educacdo, 2008: p.135). E esta
necessidade de mobilizagdo para as mudancas esperadas ao nivel
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profissional, pessoal e/ou institucional, numa perspetiva de consisténcia
coletiva de formacao, que se me impde como desafio a superar a longo prazo.
A formacdo ndo pode ser construida, apenas, por acumulacdo de cursos, de
conhecimentos e/ou técnicas; ela compreende também um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma
identidade pessoal que urge promover em contexto escolar, como garante da
prépria identidade da organizacdo. Tal como observa Marcelo, “o professor é
visto como um pratico reflexivo, alguém que é detentor de conhecimento
prévio quando acede a profissdo e que vai adquirindo mais conhecimentos a
partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia” (2009: p.11).

Ainda no tocante ao desenvolvimento profissional dos docentes, o trilho do
encorajamento da capacitacdo interna da escola para a aprendizagem passa,
também, pela investigacao-acdo, entendida como “um processo colaborativo
de investigacdo em que um grupo de profissionais desenvolve um projeto no
sentido de dar resposta a problemas concretos com que se confrontam no seu
quotidiano e de derivar possiveis formas para a sua resolucdo” (Oja &
Smulyan, 1989, citado por Menezes, 2003). A investigacao-acao facilitara
conhecimento util e especifico, de modo a que os participantes se tornem
profissionais autorreflexivos, isto €, disponiveis para analisar de forma critica e
sistematica a sua pratica profissional (Menezes, 2003).Como observa Moreira,
“enquanto estratégia de formacdo de professores, a investigacdo-acdo tem
revelado constituir uma intensificacdo da prética reflexiva, pois combina o
processo investigativo e a reflexdo critica com a pratica de ensino, tornando
esta mais informada, mais sistematica e mais rigorosa” (2004: p.664). O
desenvolvimento desta metodologia implica que a todos seja dada a
possibilidade de participacdo através do levantamento de questdes sobre 0s
problemas que os preocupam, pois “a escola avangca com perguntas. Se néo
existem perguntas ndo se procuram respostas” (Guerra, 2000: p. 12). Implica,
ainda, a recolha, tratamento e analise de dados, potenciando as competéncias
especificas de cada agente e procurando, na prética, solugdes para responder
aos problemas surgidos, dai derivando implicacbes para a sua pratica
profissional. Citando Moreira (2004):

“a dindmica ciclica de acado-reflexdo, propria da investigacdo-

acdo, faz com que os resultados da reflexdo sejam
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transformados em praxis e esta, por sua vez, dé origem a novos
objetos de reflexdo que integram, ndo apenas a informacao
recolhida, mas também o sistema apreciativo do professor em
formacdo. E neste vaivém continuo entre acio e reflexdo que
reside o potencial da investigagdo-acao enquanto estratégia de
formacéo reflexiva, pois o professor regula continuamente a sua
acdo, recolhendo e analisando informagdo que vai usar no
processo de tomada de decisGes” (p. 664)

Tenho consciéncia da dificuldade de implementacdo deste processo na
escola, pois implica a criagdo de novos modelos de colegialidade, através da
discusséo sobre os problemas, da partilha de ideias e atividades, da promoc¢ao
de compreensdo mutua, da comunicacao aberta e constru¢cdo de consensos e
da disponibilidade de tempo para alcancar a compreensao dos fenémenos.
Assim como reconheco a dificuldade de encontrar internamente pessoas com
experiéncia de aplicacdo desta metodologia de formacgdo. Julgo que a parte
mais facil de ultrapassar sera o Uultimo problema identificado, pessoas
disponiveis com experiéncia de investigacdo, uma vez que, por um lado, o
recurso pode ser, in extremis, feito a pessoa /instituicdo externa a escola, tal
como acontece com o projeto fénix em curso na minha escola, que conta com
a preciosa supervisdo da Universidade Catolica do Porto; e, por outro lado,
“quando o professor se questiona sinceramente acerca de alguma questéao e
comeca a procura de provas rigorosas que respondam a essa pergunta, esta a
investigar” (Guerra, 2000: p. 13). E verdade que este questionamento continuo
com o proposito de estar em sintonia com o principal objetivo da organizacao -
construir uma escola aprendente em busca do sucesso escolar dos seus
alunos -, implica docentes com forte comprometimento profissional. S6 com
docentes comprometidos € que se pode criar ambientes cooperativos e
harmoniosos, capazes de levar o coletivo a enfrentar a diversidade dos
desafios que se colocam a escola de hoje. Citando Kelchtermans (2009):

“Parece justo afirmar que-para além das competéncias técnicas
e do conhecimento- a motivagdo, o comprometimento e a
satisfacdo profissional dos professores sdo garantias

importantes de uma “ boa educacao(p.66).
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“A  relacdo educativa enquanto relacdo ética de
responsabilidade ndo pode ser reduzida a uma mera relacéo
instrumental e contratual (p.62).

“As concecdes que vao para além das relagbes contratuais e
gue exigem o comprometimento das pessoas sdo essenciais

para o profissionalismo docente”(p.67).

Neste sentido, importa focar o papel que a identidade profissional assume
na compreensao das acgoes dos docentes- por ser a base a partir da qual os
professores escolnem as suas acbes e as justificam- e dos seus
comprometimentos na relacdo educativa, uma vez que “ a existéncia de uma
identidade profissional contribui para a percecdo de autoeficacia, motivacao,
compromisso e satisfacdo no trabalho do professor e é um fator importante
para que este se converta num bom professor” (Marcelo, 2009: p.12). A
identidade profissional docente é uma construcdo do seu eu profissional ao
longo da carreira, tida como uma realidade que evolui e se desenvolve de
forma individual e coletiva; é, por isso, um fendmeno relacional. Com efeito, a
identidade profissional docente depende tanto da pessoa como dos contextos:
escola, reformas e contextos politicos, encarados na dimensdo espacial e
temporal. Citando Lasky (2005),

“integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para
aprender a ensinar, as crenc¢as, os valores, o conhecimento
sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a prépria vulnerabilidade
profissional. Configuram um complexo emaranhado de historias,
conhecimentos, processos e rituais” (citado por Marcelo, 2009)

Em idéntica linha de pensamento, Kelchtermans refere que “ao longo da
sua carreira, 0os professores desenvolvem um quadro interpretativo pessoal:
um conjunto de cognicdes, de representacbes mentais que funcionam como
uma lente através da qual olham para a sua profissdo, dando-lhe sentido e
agindo nela.” (2009: p. 72). Este autor, atendendo a natureza dinamica e
biografica do conceito, prefere a designacdo de “autocompreensao” dos
professores, sendo esta caraterizada pela autoimagem (a forma como os
professores se tipificam a si proprios enquanto professores); pela autoestima
(remete para a apreciagéo, por parte dos professores, dos seus desempenhos
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profissionais); pela percecéo da tarefa (engloba a no¢céo que o professor tem
daquilo que constitui 0 seu programa profissional, as suas tarefas e os seus
deveres de modo a poder desempenhar bem a sua funcado); pela perspetiva
futura (revela as expectativas dos professores sobre o seu futuro na
profissdo); pela motivacdo profissional (refere-se as raz6es ou caminhos que
levam as pessoas a tornarem-se professores, a permanecerem no ensino ou a
desistirem e optarem por outra carreira). E certo que, na educacéo, ha sempre
alguma coisa a acontecer que nem sempre € intencional ou planeada. E os
professores encaram-no como uma sensacdo de vulnerabilidade. Esta
vulnerabilidade, tornou-se evidente, ao longo do relatorio, no que concerne a
sensacao da direcdo mediante determinados problemas. Mas, como observa
Kelchtermans (2009), “os professores tém de suportar essa vulnerabilidade e
inclusivamente adota-la, por ser exatamente aquilo que torna possivel a
educacdo” (2009: p.62). Assim sendo, “reconhecer a importancia fundamental
de um sentido dindmico de autocompreensdo, assim como o valor da
vulnerabilidade, tem consequéncias para o papel e para a ideia de reflexdo no
ensino e no desenvolvimento do professor” (Kelchtermans, 2009: p. 62).
Apesar de reconhecer ser ardua a tarefa de mobilizacdo dos docentes, nao
posso, a priori, dar como perdida a causa, pois, se ndo se conseguir envolver
todos, numa primeira fase, o efeito de contdgio e a transferéncia de
aprendizagens produzira, certamente, efeitos positivos, quer a nivel pessoal
quer a nivel institucional. A minha ambicdo mantém-se, embora consciente da
realidade que me envolve, mas, pela promoc¢ado da liberdade, da realizacéo
pessoal e responsabilizacdo social, assumo esta provocacdo ha minha

lideranca futura.

3. Liderancga para a promocao da resolucéo positiva e criativa de
conflitos

Partindo da constatacdo de que, efetivamente, os conflitos sdo inevitaveis
no contexto escolar, reconheco, hoje, que importa o seu afrontamento e
resolucéo positiva, ao invés de os ignorar, dissimular ou contornar. E, segundo

esta perspetiva, que procurarei orientar a minha atuacdo, dando énfase a
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resolugdo construtiva dos conflitos como meio de trabalhar para uma escola
em continua mudanca tendo em vista o seu desenvolvimento. Assumo a
importancia de reconhecer os diferentes interesses, valores e perspetivas
presentes nas situacfes como legitimos; assumo que é importante promover a
confianga e a comunicacao entre as partes envolvidas na procura de solucdes
gue salvaguardem as diferencas e as relagdes interpessoais. Nesse sentido,
perante as divergéncias e confrontos, encararei o conflito como mais um
processo educativo que pode ser trabalhado ao nivel da prevencdo ou
remediacdo. No primeiro caso, tratar-se-4 de prevenir o crescimento do
problema para uma situacdo em crise; e, no segundo, tratar-se-4 de uma
abordagem mais remediativa, quando o conflito ja se manifestou. E certo que
a situacdo preventiva € menos complexa, porque ainda ndo houve quebra de
confianga para a negociacéo que a resolucdo de conflitos pressupoe.

Estou ciente da necessidade de ter de continuar a fazer um forte
investimento formativo para desenvolver as minhas competéncias ao nivel da
resolucdo dos conflitos, nomeadamente ao nivel do seu diagndstico,
comunicacgédo e negociacdo. Dada a complexidade da matéria e a necessidade
de construcdo de projetos coletivos para que possam ter éxito, proponho-me,
a breve tempo, estimular a criacdo de uma equipa que integre varios membros
da comunidade educativa, com representacdo ndo s6 dos diferentes
intervenientes no processo educativo (professores, pais, alunos, pessoal nédo
docente e direcdo), mas também das diferentes sensibilidades da
escola/agrupamento. Tal como refere Menezes, “a diversidade da equipa é
condicdo para 0 acesso a perspetivas transversais sobre os problemas
identificados, potenciando o confronto com pontos de vista diferenciados e a
construcdo de uma sintese compreensiva que reconheca e integre as
diferentes visdes sobre a realidade, tal como € experienciada pelos diferentes
atores” (2003: p. 268).

Esta estratégia, no contexto atual da minha escola, torna-se, ainda, mais
urgente. Com a agregacao de escolas verificada no concelho, no més de maio
do corrente ano, que implicou: uma unica direcdo/comissdo administrativa
provisoria; a passagem de trés para um territério educativo com oito escolas
espalhadas fisicamente; a passagem de 500 para cerca de 2100 alunos e de
70 para cerca de 250 professores; a passagem de uma escola de 3° ciclo e
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secundario para um agrupamento com todos os niveis de ensino; a juncao de
unidades organicas com culturas escolares muito diferentes; o aumento dos
diferentes intervenientes com projetos, propdsitos, interesses, perspetivas e
compromissos diferenciados e fortemente consolidados, que ja deu para
perceber que as situacBes de conflitualidade serdo agravadas, melhor, ja
foram agravadas aquando da escolha da escola sede e da comissao
administrativa provisoria. Pretendo lancar-me no desafio de, com a criacdo da
equipa supra referida, proporcionar o planeamento, a implementacao e
avaliacao de projetos educativos para a resolucéo de conflitos.

Segundo Menezes, a esta equipa competira:

“(i) identificar as necessidades coletivas da comunidade escolar, criando as
condi¢Oes para identificar os problemas tal com sao experienciados e sentidos
pelos diversos atores da comunidade educativa; (ii) desenvolver um projeto de
mudanca, definindo objetivos, planeando estratégias a implementar, e
prevendo formas de avaliagdo do processo e resultados; (iii) gerir e monitorizar
0 projeto de intervencéo, introduzindo alteracdes sentidas como necessérias,
repensando estratégias e auscultando, de forma sistematica, os membros da
comunidade educativa” (2003, p. 269).

Reconheco ser um processo demasiado ambicioso, exigente e demorado,
mas julgo tratar-se da forma de assegurar um projeto de qualidade, adequado
ao contexto e, como tal, garante da sua intencionalidade e eficacia, e,
simultaneamente, uma estratégia adequada de operacionalizacdo do projeto

educativo da escola.
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Consideracdes finais

“Se nos entregarmos a inércia, é
possivel que continuemos a navegar a
deriva ou, ainda mais grave, rumo ao
abismo. Nao ha ventos favoraveis para
um barco a deriva.”

(Guerra, 2000, p.7)

1. A escola, epicentro da melhoria
Nas ultimas décadas, tem vindo a considerar-se que “o ethos ou a cultura
propria dos estabelecimentos de ensino é uma das chaves para a sua
melhoria” (Bolivar, 2012: p.17), vindo contrariar claramente pesquisas como 0
relatorio Coleman, surgidas nas décadas de 50 e 60, defensoras de que as
escolas exerciam pouco ou nenhum efeito sobre o desempenho dos
estudantes, pois era determinante no seu rendimento escolar a sua origem
social. Dito de outra forma, as diferentes maneiras de organizar a escola
seriam igualmente eficientes, porque “as escolas ndo tém meios de atuacao,
s6 por si, para que o0 éxito escolar seja menos dependente do meio social de
origem dos alunos.” (Pinto, 1995: p.36). A escola apresentava-se com uma
manifesta impoténcia perante as desigualdades sociais, mantendo-se ou
acentuando-se com a escolarizacdo as diferencas entre grupos sociais.
Atualmente, a investigacdo colocou o epicentro da melhoria na escola, pois,
enquanto organizagao, tem efeitos particulares sobre a educagao e sobre a
qualidade da aprendizagem proporcionada. Nao parece restarem duvidas de
gue ndo € através de prescricbes externas que se obtém a “melhoria da
eficacia escolar”, mas “ parece que s6 quando a escola se transformar numa
unidade basica de mudanca e de inovacao, esta se repercutird, sem duvida,
na aprendizagem e na educagdo dos alunos, ultima missdo do sistema
educativo, mas também nos intervenientes provocadores da dita mudanca: o
desenvolvimento profissional dos professores”(Bolivar, 2012: p.19). Com
75



efeito, apesar dos constrangimentos da profissdo docente dos Ultimos anos
(professores mal compreendidos e mal olhados), os professores tém tomado
consciéncia da sua propria profissionalidade, que envolve dimensdes que
ultrapassam a mera dimensédo pedagdgica, e do seu poder e responsabilidade
em termos individuais e coletivos. No seio da escola, os professores, como
atores de primeiro plano, desenrolam a sua atividade no cruzamento das
interacdes politico-administrativo-curricular-pedagogicas (Alarcao, 2001).

Assim, passaram a considerar-se como estratégias de melhoria todas
aguelas que possam ser implementadas na escola como forma de a
potencializar enquanto unidade basica, ressaltando o trabalho em equipa a
volta de um projeto comum, as oportunidades de desenvolvimento profissional
e formagéo baseadas na escola. Defende-se uma “gestao baseada na escola”,
0 que implica uma maior autonomia dos estabelecimentos de ensino, numa

tensdo criativa entre as iniciativas locais e centrais. Como refere Bolivar, “a
capacitacdo local deve andar de maos dadas com a responsabilidade, como
parte de uma politica coerente”(Bolivar, 2012: p.20). As reformas educativas
tém assumido formas de delegacdo administrativa na direcéo da escola e, por
nao incidirem na sua cultura organizacional, ndo tem conseguido a téo
desejada qualidade educativa. A melhoria da qualidade educativa da escola
deve passar pelo desenvolvimento da capacidade interna da escola, através
de estratégias que potencializem o seu desenvolvimento e melhoria (Bolivar,
2012). Daqui se infere a importancia de uma lideranca partilhada e distribuida
pelos diferentes intervenientes e a assung¢ao da escola como uma comunidade
de aprendizagem permanente capaz de gerir 0 seu proprio processo de
melhoria. Assim, como refere Bolivar, “a gestdo da mudanca pressupde a
existéncia de uma abordagem clara na capacitacdo das escolas e do

empoderamento (empowerment) dos professores” (Bolivar, 2012: p.22).

2. Escola aprendente: mudanca para a melhoria

Sobre a aprendizagem organizacional que compele a mudanca e na linha
de investigacdo de Peter Senge (1990), as organizacbes com futuro serao
aguelas que consigam descobrir como fazer para que as pessoas se
comprometam e queiram aprender, necessitando para o efeito de colocar em

acdo conjunta cinco disciplinas basicas:
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1) "O dominio pessoal”’, que nos remete para a pertinéncia da organizacao
tomar em consideracdo que “a capacidade e o comprometimento de uma
organizacdo em aprender ndo podem ser maiores que seus integrantes”
(Riche & Alto, 2001: p.38). Cada um dos elementos da organizagdo adquire
uma compreensao da realidade, estabelece metas e define o caminho para as
atingir;

2)’"Modelos mentais”: € fundamental que os lideres tenham em consideracéo
gue a existéncia de concec0es, ideias e paradigmas implantados no individuo
interferem nas suas atitudes e decisbes, embora, por vezes
inconscientemente, o que vem dificultar as mudancas a introduzir na
organizacao;

3)” Visdo compartilhada”: € importante que a organizacdo adote uma visao
compartilhada, para que cada um dé o melhor de si e “ na qual prevaleca o
compromisso e o comprometimento em lugar da aceitacdo (ibidem).Constitui-
se como um requisito fundamental para a construcdo de uma organizacao de
exceléncia. Esta partiha é o motor do desenvolvimento gerador de
aprendizagem;

4) “Aprendizagem em equipa”: a aprendizagem centra-se no grupo/equipa e
nao no individuo, sendo o dialogo o motor impulsionador desta aprendizagem
conjunta que faz com que cada um e todos se desenvolvam e, em
consequéncia, cresca a organizacao;

5) “Pensamento sistémico”: a designada quinta disciplina que, constituindo o
alicerce da organizacdo que aprende, nos remete para ver as coisas como
parte de um todo indivisivel e ndo como partes isoladas. “E uma forma de
interligacdo que permite ver os padroes de mudanca e ndo apenas eventos
isolados (...), porque a verdadeira alavancagem estd em compreender a
complexidade dinamica e ndo a de detalhes” (Riche & Alto, 2001: p.45). O
amago do pensamento sistémico esta na valorizacdo dos inter-
relacionamentos, dos processos de mudanca em substituicdo da centralizagc&o
em situagdes pontuais, 0 que nos ajuda a vislumbrar “padrdes mais profundos”
nos quais o individuo é parte do processo e, como tal, influencia e é
influenciado. No processo de mudancga, O raciocinio sistémico deve ser

orientado para o longo prazo, pois, citando Riche & Alto (2001):
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“a resisténcia a mudanca é uma tentativa de manter uma
meta implicita ao sistema. Enquanto essa meta nao for
reconhecida, os esforcos de mudanca fracassardo. Em
vez de tentar vencer a resisténcia a mudanca, devemos
identificar a fonte de resisténcia e nos concentrarmos
diretamente nas normas implicitas e nos relacionamentos
de poder associados a ela” (p.46).

Retomando Kotter (2011), urge impulsionar “uma mudanca bem-sucedida”
na organizacao escolar, através da ajuda prestada a todos os membros para
0s capacitar da necessidade de mudanca, envolvendo-se nesta missdo um
grupo de pessoas alargado para a orientar e credibilizar. Com visao
estratégica da mudanca, torna-se necessario comunicar para compreender e
persuadir e dar aos outros o poder para agir, removendo as barreiras ao nosso
alcance e mostrando os sucessos que se vdo conquistando. E necessario n&o
abrandar até que a visdo da mudanca seja uma realidade e dar-lhe um carater
permanente capaz de criar uma nova cultura, substituindo os comportamentos
antigos.

A complexidade dos problemas que hoje se colocam a escola, como se
demonstrou no 1° capitulo deste relatorio, exige, citando Alarcéao (2001):

“cooperacdo, olhares multidimensionais e uma atitude de
investigacdo na acao e pela acdo(...) e da parte do
professor exige a consciéncia de que a sua formagao
nunca esta terminada. No entanto também da ao professor
o reconforto de sentir que a profissdo é para ele, com 0s
outros, sede de construcdo de saber, sobretudo se a
escola em que leciona for uma escola, ela propria,
aprendente e, consequentemente, qualificante para os que
nela trabalham”(p.24)

“Com esses varios olhares multidimensionais”, ja foi criada na escola uma
equipa capaz de ser mais um motor propulsionador da inovacdo e mudanca
neste mega agrupamento recém nascido, aproveitando algumas vantagens
desta recente constituicdo (facilidade de mobilizacdo de docentes de

diferentes ciclos, nomeadamente do 1° ciclo e pré-escolar que tém revelado
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um espirito corporativista interessante e contagiante para os demais

docentes).

3. Mudanca para melhoria e autonomia
Claro que, para que a direcdo da escola possa liderar a sua capacitacéo
interna para a mudanca, precisa de maior autonomia.

No decorrer destas Ultimas trés décadas e meia, aparentemente muita coisa
mudou nas escolas, mas, relativamente a sua autonomia, se excetuarmos as
alteracbes formais dos 6rgdos de gestdo, “tudo” se mantém no mesmo
patamar.

Parece existir uma falta de vontade ou inoperancia do Ministério da
Educacao para implementar um verdadeiro reforgco da autonomia das escolas,
apesar de toda a produgéao discursiva e legislativa que vao legitimando “o peso
de um estatismo uniformizante e controlador” (Azevedo, 2011: p.77). “A
autonomia das escolas, quatro vezes decretada, traduz-se na autonomia do
centro para prosseguir as suas politicas iluminadas, de cariz fortemente auto
legitimador, enquanto as escolas e a melhoria do seu desempenho continuam
na periferia das politicas e as escuras” (ibidem).

Aos Decretos-Lei sucede-se uma panoplia de decretos regulamentares, de
portarias e despachos que criaram situacdes verdadeiramente contraditorias
ao nivel da gestao das escolas. Por exemplo, o decreto-lei n.° 115-A/98, que
augurava um importante passo na autonomia das escolas, constituiu, por si s0,
um documento carregado de contradicbes e até de ambiguidades. Se nos
situarmos no preambulo, é notdria a postura de afirmacdo de que a
descentralizag&o constitui um principio fundamental da organizacdo educativa
moderna e, no entanto, ndo se verifica nenhuma reducédo de poderes da
administracdo central, apenas se fala das suas funcdes de apoio e regulacéo,
0 que nédo é claramente revelador de redistribuicdo de poderes. Diremos que
este decreto nos levou para uma desconcentracdo da administragdo central,
em particular para as direcOes regionais, e ndo para uma descentralizacao de
poderes para as escolas. Nem no tocante ao poder local, enfatizado como
indo assumir “novas competéncias com meios adequados”, se verificou uma
significativa redefinicdo das competéncias. As préprias escolas eram tidas
como o “centro das politicas educativas e da administracdo escolar’, mas
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paradoxalmente apenas com os poderes que lhe eram conferidos pelo
Ministério da Educacdo numa negociacdo muito desigual, através dos
contratos de autonomia, apenas regulamentados nove anos mais tarde. A este
propasito, € caso para referir que a uma precaria redistribuicdo de poderes se
associam procedimentos autondmicos que ndo passaram de uma ilusdo para
a maioria das escolas. Acresce observar que a excessiva regulamentacao do
poder central, mesmo que na faceta de apoio e regulacéo, veio contrariar o
espirito do préprio decreto-lei. Até no documento que se quer ajustado a
realidade de cada escola, esta se viu confrontada com uma homologacéo
normalizada por uma especial grelha de analise que acabou por colocar todas
as escolas com idénticos regulamentos internos. Fala-se da forma de
homologacdo dos regulamentos internos que nao foram “decretados”, pois
contrariava a lei e o espirito da politica educativa e acabaria por ser
denunciado pelas escolas e pelos parceiros sociais, mas acabaram por ser
desenhados da forma que mais interessava as Dire¢cdes Regionais, ao abrigo
das ditas sugestbes bem-intencionadas.

Claro esta que algumas escolas, por sua iniciativa, pensaram 0S seus
documentos orientadores pouco sustentados em opcdes proprias e de
escolhas assumidas pela comunidade, tendo, por isso, criado meios que lhe
viriam restringir os seus espacos de decisdo, mantendo uma total dependéncia
perante a administracao educativa, especialmente a regional. A forma como as
escolas pretenderam agarrar o desafio da autonomia também é um aspeto
relevante a ter em conta, pois nem todas as escolas revelaram capacidade de
afirmacao.

No que concerne ao Decreto-Lei n.° 75/2008, apesar de também poderem
vir a ser celebrados contratos de autonomia e a comunidade educativa ter
maior participacdo, a grande alteracdo implicaria uma redistribuicdo dos
poderes do estado central, deixando as comunidades locais a
responsabilidade de se organizarem, o que nao tem acontecido. Quem, no seu
dia a dia, lida com os diplomas legais que vao saindo a propésito dos mais
diversos aspetos da gestdo, mais se apercebe do controlo férreo que a
administracdo central exerce sobre as escolas. Ainda se insiste hum modelo

demasiado centralizado.
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O conceito de autonomia da escola surge assim condicionado por decisdes
centrais que vao permitindo “adaptacfes localizadas”, para mais facilmente
garantirem a consecucao dos objetivos heterénomos®.

A laia de sintese conclusiva, no reforco da autonomia das escolas, deve

relevar-se:

- a autonomia deve ser da escola, no seio da comunidade em que
se insere;
- a autonomia deve traduzir-se numa clara redistribuicdo de
competéncias e poderes da administracdo central para as escolas,
através de um percurso de contratualizagdo progressiva e
diversificada de acordo com a capacidade demonstrada por cada
escola;
- a autonomia e as suas fronteiras devem assentar na

descentralizacdo de poderes, mas também na capacidade que a

Qy

escola revelar para a conquista do espaco de decisao
administragao;
- a autonomia deve conduzir a escola a sua identidade e a
sua diferenciacéao;
- a autonomia implica responsabilizacdo, mediacdo, articulacéo

entre 0 macro e 0 micro;

- a autonomia reforga-se quando deixa espago nas escolas para a
gestao democréatica.

- a autonomia deve estar associada a uma atribuicdo de recursos
minimos, mediante uma avaliacdo criteriosa do seu contexto e das

suas necessidades.

As escolas ndo podem, a sombra de uma autonomia preconizada por
decreto, ao longo dos anos de gestdao democratica, continuar a ser autbnomas
para fazerem o que o Ministério da Educacdo determina e nos termos em que
o determina. De igual modo, “os diretores, mais de trinta anos depois, ndo sao
auténomos, nao sao responsaveis pelo evoluir das instituicdes que dirigem e,

em muitos casos, desconhecem uma boa parte dos problemas das escolas

2 Segundo Lalande heteronomia é a condicéo de uma pessoa ou de uma coletividade que recebe
do exterior a lei a qual se submete.
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gue dirigem. Vivem obcecados com o conhecimento e respeito pelos milhares
de normas que, essas sim, tém de cumprir, sob pena de sancao disciplinar”
(Azevedo, 2011: pp.79-80).

O desafio que se coloca a escola esta na sua capacidade de cultivar
praticas organizacionais e pedagdgicas que promovam qualidade na educacao
para todos os seus alunos, como garante da igualdade de oportunidades.
Claro esta que esta atitude tem de ser construida pela propria escola através
da afirmacdo de opcbes proprias e de escolhas assumidas por toda a
comunidade, ndo podendo, neste momento, deixar de usar a reduzida

autonomia que lhe é dada ao nivel da sua organizagéo interna.

4. Um sinal de mudanca

Atrevo-me, com toda a modéstia, mas com elevado grau de satisfacdo, a
incluir parte da intervencao que elaborei para ser apresentada pelo presidente
da Comissdo Administrativa Proviséria do Agrupamento de Escolas de
Moncéo, na reunido de acolhimento de todos os professores, no inicio do ano
letivo. Termino este relatério reflexivo, tal como o iniciei, com uma vivéncia,
sendo esta o sinal do quao importante se tornou para mim a reflexao

produzida a volta deste relatério.

“Caros colegas!

No inicio de mais uma etapa da nossa vida profissional
que coincide com um momento histérico da educagdo no
Concelho de Moncéo, permitam-me que, antes de mais, vos

dirija uma saudagdo muito especial.

Sejam bem-vindos a mais um ano letivo, em que todos
estamos empenhados em dedicar o melhor do nosso
profissionalismo, tendo em vista o reforco da melhoria da
gualidade das aprendizagens, o sucesso educativo dos nossos
alunos, a afirmagdo do nosso patriménio simbdlico junto da
comunidade e a promoc¢do da imagem e do prestigio da
Instituicdo escolar onde prestamos um relevante servico

publico.
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Este é um ano marcado por mudancas muito

significativas.

Na sequéncia da Agregacéo levada a cabo, sdo muitos os
desafios que temos pela frente, mas juntos vamos aprender a
lidar com eles da melhor forma possivel e, olhando na mesma

direcdo, seremos capazes de vencé-los.

Se todos formos honestos e unidos, ndo tenho qualquer
davida de que conseguiremos ultrapassar, com sucesso, as

tarefas gue nos esperam.

Se todos fizermos o esforco de partilhar sintonias que
promovam a comunicacdo, o dialogo e a compreenséao, e se
todos tratarmos de potenciar sinergias, sentir-nos-emos mais
fortes, mais confiantes e, assim, mais facilmente conseguiremos

ultrapassar eventuais adversidades.

O pessimismo que se abate sobre a maioria de nés,
guando vemos a classe docente desviada de uma identidade
profissional autébnoma, reflexiva e responsavel, e somos
empurrados para um enquadramento de controlo obsessivo, de
sobrecarga de tarefas, de divisdo, de hierarquizacdo, de
desvalorizacdo social, tera de merecer uma resposta de fundo.
N&ao podemos, de animo leve, aceitar a nossa culpabilizacédo

por todos os erros do sistema educativo.

Mas a resposta ndo podera nunca passar por este
pessimismo latente que afeta o nosso desempenho e, por
conseguinte, fragiliza a forca da nossa luta. Uma resposta
possivel podera ser, isso sim, a da afirmacgédo, através do brio
profissional com que lidamos com tudo o que diz respeito as

nossas mais nobres fungoes.

Colegas, talvez em nenhum outro momento dos ja muitos
anos de escola democratica a (des)construcdo e a construgao
partilhada, assente em valores, tenham assomado com tanta

urgéncia como imperativos de um novo folgo para a Escola.

Temos de ser capazes de a recriar. Mas bem seguros de
gue nao é possivel sustentar os alicerces da Escola e assegurar

0 seu e 0 nosso futuro, se formos nés os promotores da sua
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(des)construcdo anarquica, ao critica-la sistematicamente e

tantas vezes de modo leviano ou, no minimo, irrefletido.

E fundamental que tomemos consciéncia de que, ao
diminuirmos o valor social da Escola, estamos a diminuir-nos

socialmente.

Mais! Teremos de compreender as implicacbes das
nossas criticas desconstrutivas num contexto de “mercado de
aprendizagem”. Teremos de ter presente que, quer O
desejemos, quer ndo, ndo estamos sés neste mercado e que,
ao nosso lado, prospera uma concorréncia que se alimenta das
nossas desavencas e das nossas apreciacoes

(des)construtivas.

Sejamos sensatos. O momento histérico que vivemos é
de enormes desafios que exigem audacia e prudéncia, inovacao

e partilha de responsabilidades!

Para além do facto de, numa década, assistirmos a uma
reducdo drastica do nimero de criangas e jovens a procurar a
escola publica, temos de perceber que precisamos de todas
aguelas e aqueles que ca acolhemos. Temos de encetar
esfor¢cos para oferecer o melhor possivel: espacos limpos e
seguros, bem-estar e professores cada vez mais motivados e
comprometidos profissionalmente, assistentes sempre mais
empenhados e familias cada vez mais envolvidas. S6 entdo
serd razoavel exigir-lhes mais respeito, mais empenho, enfim,

mais educacéo.

Cientes de tais necessidades, ha que saber partilhar
responsabilidades com aqueles que nos propuseram desafios.
E o primeiro desafio que procuramos vencer foi o de criar
pontes solidas entre as trés antigas Instituicbes que estiveram

no centro da agregacao e da criagdo deste Mega Agrupamento.

Sabemos, a partida, que circunstancias de diversa ordem
nao facilitam a nossa tarefa, mas nao desistimos do propésito
de conseguirmos fazer algumas sementeiras que dardo os
melhores frutos possiveis. Dai a nossa aposta na construcao

dessas pontes, para conseguirmos a otimizacdo da gestdo dos
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recursos basilares deste Mega Agrupamento: 0S Seus recursos

humanos.

Na verdade, o profissionalismo e a sensatez dos
principais atores da relagdo educativa dardo origem a criagdo
de algumas pontes que faciltardo o funcionamento

institucionalizado e a convivéncia sadia.

Sabemos que, ao nosso lado, h&a excelentes profissionais,

disponiveis para a mudanca e abertos a inovagéo.

A todos procuraremos acolher e com todos queremos
partilhar, com garra, os desafios e os destinos da nossa nova

Escola, o Agrupamento de Escolas de Moncao.

Quero dizer a toda esta Comunidade que pode contar
connosco. A experiéncia adquirida, no processo de construcao
e implementacdo das orientacdes/politicas educativas, tem-nos
enformado  profissionalmente, enquanto  percurso de
aprendizagem e de crescimento individual e coletivo, que

desejamos seja feito por todos e ao servico de todos.

Sabemos que ndo basta transpor para a escola as
solugcbes que lemos nos livros ou ouvimos da boca de
consagrados mestres: ndo serdo so6 eles, livros ou mestres, que
vao responder aos problemas no dia-a-dia. Mas também
sabemos que ndo € admissivel improvisar solugdes

inconsequentes, preocupados apenas com o curto prazo.

A gestdo de uma organizacdo ndo se confina somente a
normatividade, nem tdo pouco a uma rotina no pressuposto de
gue as “coisas” rolam, paulatinamente, ontem igual a hoje, hoje
igual a amanha e assim sucessivamente. Ha que articular teoria
e pratica, de forma prudente e refletida. Ha que arriscar a
experimentagdo de medidas inovadoras, mas de forma
consciente e rigorosa, com politicas colaborativas, de partilha,
mobilizando  os recursos  humanos, envolvendo-os,
responsabilizando-os, de modo a manter o controlo das

situacBes geradas.

Neste quadro, a organizacdo, ou melhor, os atores em

interacdo nos seus diversos “micro-poderes”, podem, na sua
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acao, fazer opcoes e, neste contexto, a escola pode fazer toda

a diferenca.

E preciso estar vigilante e perceber que, mesmo perante
uma realidade silenciosa, composita de varios mundos, de
varias representacdes e de vérias interpretacdes, ha sempre
forma de “dar a volta ao texto”, como se diz na giria, para
construir e (re)construir a organizacado por mais complexa que
seja, mas sempre numa interacdo constante com todos e com

cada um de noés.

Apesar das “narrativas perigosas” que por ai proliferam
capazes de demonstrar que estamos perante uma mudanca de
paradigma educacional marcado pela formatagdo do ser
humano e pela sua robotizacao, sabemos que a educacédo pode
e deve ser o reduto privilegiado que propicia a eficiéncia, o rigor

e a qualidade da cidadania democratica.

Este € 0 nosso designio que reafirmo no inicio de mais um

ano letivo!

Caros colegas professores,
Sejam bem-vindos!
Conto convosco...

Muito obrigado.”
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