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Resumo

A presente investigacdo tem como tema central as liderancas no binémio escola-
comunidade educativa: Estudo de caso numa escola da RAM. Com este estudo pretendemos
analisar e compreender de que forma as liderangas influenciam a relagdo entre a escola e a
comunidade educativa. O seu quadro teérico é constituido por trés conceitos principais, a
saber: a lideranca, a escola e a comunidade educativa. Esta dissertacao esta estruturada em
torno de seis capitulos.

Utilizamos para esta investigacdo o método de estudo de caso, sustentado numa
abordagem qualitativa e quantitativa. Como técnicas de recolha de dados, optamos por utilizar
a entrevista semiestruturada e o inquérito por questionario. Neste sentido, as técnicas de
analise de dados aplicadas foram a analise de contetdo e a triangulacéo.

Foram aplicados inquéritos por questionario, no sentido de identificar qual o estilo de
lideranca (transformacional, transacional e laissez-faire) praticado pelos presidentes dos
Orgdos de direcdo da escola, através das suas proprias perspetivas, bem como das percecoes
dos seus colaboradores, nomeadamente: diretores de turma, membros do Conselho da
Comunidade Educativa e membros do Conselho Pedagdgico. Os dados estatisticos foram
processados e analisados utilizando o software SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences). No entanto, para verificarmos como se operacionalizam essas liderangas na relacao
escola-comunidade educativa, efetuaram-se entrevistas aos presidentes e vice-presidente, a
determinados membros do Conselho da Comunidade Educativa e ao representante de uma
instituicdo parceira.

Os resultados da investigacdo sugerem que o estilo de lideranca transformacional é o
mais observado nos procedimentos dos presidentes dos 6rgdos de direcdo que compdem a
escola. Assim sendo, concluimos que as liderancas escolares promovem uma real abertura da
instituicdo a comunidade e viabilizam uma participacdo coerente e mais ativa dos elementos
da comunidade educativa nas dinamicas escolares. Portanto, o desenvolvimento de projetos e
atividades, juntamente com o estabelecimento de protocolos e parcerias, reforgam cada vez

mais a relagéo entre a escola e a comunidade.

Palavras-chave: Comunidade Educativa, Lideranca, Escola, Participacao, Estudo de Caso.



Abstract

This research is focused on the leaders in the binomial school-educational community:
case study in a school of RAM. With this study, we intend to analyze and understand how
leaders influence the relationship between the school and the educational community. Its
theoretical framework consists of three main concepts, namely: leadership, school and
educational community. This work was structured around six chapters.

The case study method was used for this research, with a qualitative and quantitative
approach. As data collection techniques, we chose to use a semi-structured interview and
questionnaire survey. In this sense, the data analysis techniques applied are the content
analysis and triangulation.

Questionnaire surveys, were administered to identify the leadership style
(transformational, transactional and laissez-faire) practiced by the presidents of school
governing bodies, through their own perspectives and through the perceptions of its
collaborators in particular class directors, members of the Board of Educational Community
and members of the Pedagogical Board. The statistical data was processed and analyzed using
the software SPSS (Statistical Package for Social Sciences). However, we tried to see how to
operationalize these leaders in the relationship between the school-educational community,
we carried out interviews with the presidents and vice-president, certain members of the
Board of Educational Community and the representative of a partner institution.

Research results suggest that the transformational leadership style is the most observed
in the proceedings of the presidents of leading bodies that form the school. We conclude that
school leaders promote a real opening of the institution to the community and enable a
coherent and more active participation of members of the educational community in school
dynamics. Therefore, the development of projects and activities, along with the establishment
of protocols and partnerships, increasingly strengthen the relationship between the school and

the community.

Key words: Educational Community, Leadership, School, Participation, Case Study.



Résumé

Cette recherche se concentre sur le leadership dans le binbme école-communauté
éducative: étude de cas dans une école de RAM. Avec cette étude, nous avons l'intention
d'analyser et comprendre comment les leaders influencent la relation entre I'école et la
communauté éducative. Son cadre théorique se compose de trois concepts principaux, a
savoir: le leadership, I'école et la communauté éducative. Ce dissertation est structurée autour
de six chapitres.

Pour cette recherche nous avons utilisé la méthode d'étude de cas, dans une approche
qualitative et quantitative. Comme techniques de récolte de données, nous avons choisi
d'utiliser une interview semi-structuré et 1’enquéte par questionnaire. Dans ce sens, les
techniques d'analyse de données appliquées ont été I'analyse de contenu et la triangulation.

Des enquétes ont été appliqués par questionnaire pour identifier quel style de leadership
(transformationnel, transactionnel et laisser-faire) pratiqué par les présidents des
administrations scolaires, a travers leurs propres perspectives et les perceptions de leurs
collaborateurs comme les administrateurs de classe, les membres du Conseil de Communauté
Educative et les membres du conseil pédagogique. Les données statistiques ont été traitées et
analysées en utilisant le software SPSS (Statistical Package for de sciences sociales).
Cependant, pour vérifier comment ces leaderships opérationnalisent dans la relation école-
communauté éducative, on a fait des interviews aux présidents et vice-président, a certains
membres du Conseil de Communauté Educative et au représentant d'une institution partenaire.

Les résultats des recherches suggéerent que le style de leadership transformationnel est le
plus observé dans les procédures des présidents des organes qui composent I'école. Nous
concluons que les leaders d'établissement favorisent une véritable ouverture de I'institution a
la communauté et permettent une participation cohérente et plus active des membres de la
communauté éducative dans les dynamiques scolaires. Par conséquent, le développement de
projets et d'activités, ainsi que I'établissement de protocoles et des partenariats, renforcent de

plus en plus la relation entre I'école et la communauté.

Mots-clés: Communauté Educative, Leadership, Ecole, Participation, Etude de cas.



Resumen

Esta investigacion tiene como tema central el liderazgo en el binomio escuela-
comunidad educativa: estudio de caso en una escuela de la RAM. Con este estudio se
pretende analizar y comprender de qué forma los lideres escolares pueden influenciar el
relacionamiento entre la escuela y la comunidad educativa. Su marco teorico esta constituido
por tres conceptos principales: el liderazgo, la escuela y la comunidad educativa. Esta tesis
esta constituida por seis capitulos.

Fue utilizado para esta investigacion el método de estudio de caso, abordado de forma
cualitativa y cuantitativa. Las técnicas de obtencion de datos fueron: la entrevista
semiestructura y el cuestionario. En este sentido, las técnicas de analisis de datos aplicados
fueron: el analisis de contenidos y la triangulacién de informacion.

Fueron aplicados cuestionarios, para poder identificar que estilo de liderazgo
(transformacional, transaccional y laissez-faire) es practicado por los presidentes de los
organos directivos de la escuela, a través de sus propias visiones y a través de las
percepciones de sus colaboradores, especificamente, directores de clase, miembros del
Consejo de la Comunidad Educativa y miembros del Consejo Pedagdgico. Los datos
estadisticos fueron procesados y analizados utilizando software SPSS (Statistical Package for
the Social Sciences). Seguidamente, para verificar como fueron ejercidos esos liderazgos en el
relacionamiento escuela-comunidad educativa, se realizaron entrevistas a los presidentes y
vice-presidente, a algunos miembros del Consejo de la Comunidad Educativa y a un
representante de una institucién asociada a la escuela.

Los resultados de esta investigacion sugieren que el estilo de liderazgo transformacional
es el mas ejercido por los presidentes de los 6rganos directivos de la escuela en los
procedimientos de gestion escolar. Concluimos que los lideres escolares son los promotores
de una autentica abertura de la institucion escolar dentro de su comunidad y facilitan la
participacion coherente y activa de los individuos que integran la comunidad educativa en la
dindmica escolar. Por lo tanto, la ejecucion de proyectos y actividades, conjuntamente con el
establecimiento de protocolos y alianzas, promueven y refuerzan el relacionamiento entre la

escuela y la comunidad a lo largo del tiempo.

Palabras clave: Comunidad Educativa, Liderazgo, Escuela, Participacion, Estudio

de Caso.
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Introducéo

A presente investigacdo desenvolvida no campo da Administracdo Educacional,
enquadrada na area das Ciéncias da Educacdo (CE), reflete sobre a influéncia das liderancas
para com 0 bindmio escola-comunidade educativa. Com a elaboracdo deste estudo
pretendemos analisar e compreender se existe no contexto escolar abertura a comunidade, o
modo como esta abertura se operacionaliza e, ainda, se as liderancas influenciam a relacéo
entre a escola e a comunidade educativa. Logo, as tematicas lideranca, escola e comunidade
educativa constituem o quadro tedrico desta dissertacéo.

Este estudo inicia-se com a introducédo e, posteriormente, organiza-se em torno de seis
capitulos. No primeiro capitulo procedeu-se a um enquadramento da investigacdo, no ambito
do qual definimos o problema, a saber: De que forma as liderancas influenciam a relacao
entre a escola e a comunidade educativa? Em seguida, explicamos a relevancia do estudo e
estabelecemos as questbes e 0s objetivos que norteiam todo o processo de investigagéo.
Salientamos que este enquadramento é suportado e desenvolvido nos restantes capitulos.

No segundo capitulo, que indica o estado da arte do tema em estudo, abordamos a
tematica da lideranca, os seus conceitos e estilos, visando aprofundar a dimensdao da lideranca
escolar. Prosseguimos com a organizacdo e evolucdo do Sistema Educativo Portugués nas
ultimas cinco décadas; as dimensfes da escola como organizacdo e como comunidade; a
autonomia da escola publica; o projeto educativo e, por fim, abordamos o tema da
comunidade educativa, iniciando com o0 conceito, 0s seus elementos constituintes e o
Conselho da Comunidade Educativa.

Para a concretizacdo e enriquecimento tedrico desta revisao da literatura, baseamo-nos
nos estudos de varios autores de referéncia. E o caso de Thomas Sergiovanni (2004a, 2004b),
que aborda o tdpico da lideranca em contexto escolar. Para o autor, esta € uma lideranca
moral pois tem por base as normas, os valores e as necessidades dos elementos envolvidos no
processo educativo. Analisamos os estilos de lideranca transformacional, transacional e
laissez-faire desenvolvidos por Bernard Bass e Bruce Avolio (1999, 2003). Por meio dos
trabalhos de Daniel Goleman (2011, 2015), definimos os conceitos de lideranca primal e
lideranca emocionalmente inteligente, desenvolvendo igualmente os seis estilos de lideranca:
visionario, coaching ou conselheiro, afiliativo ou relacional, democratico, pacesetting ou
pressionador e dirigista ou coercivo.

Nos estudos de Andy Hargreaves e Dean Fink (2007), destacou-se o conceito de

lideranca sustentavel e os seus sete principios: profundidade, durabilidade, amplitude, justica,
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diversidade, disponibilidade de recursos e conservagdo. Em seguida, designadamente na obra
de James Kouzes e Barry Posner (2009), descrevemos as cinco praticas da lideranca
exemplar. Relativamente aos estudos de Michael Fullan (2003), expomos as cinco
componentes de lideranca eficaz: objetivo moral, compreender o processo de mudanca;
construcdo de relagdes; formacdo e partilha do conhecimento e criacdo de coeréncia. Os
prestigiados autores portugueses, Jodo Formosinho (1999, 2000, 2005), Antdnio Névoa
(1995, 2005) e Licinio Lima (2006, 2008), pronunciam-se sobre a historia e organizacao do
Sistema Educativo Portugués a partir dos anos 60 até a atualidade, abordando a dimenséo da
escola como organizacdo juntamente com Jorge Adelino Costa (1996, 2000, 2003a, 2003b).
Salientamos, ainda, o autor Jodo Barroso (2005) que fala sobre a autonomia escolar, ao passo
gue Maria Luisa Branco (2007) aborda os temas da escola como comunidade e da
comunidade educativa.

No terceiro capitulo, no qual enunciamos as op¢Ges metodoldgicas selecionadas para o
desenvolvimento da investigacdo, optamos por utilizar o método de estudo de caso numa
abordagem qualitativa, por ser a mais adequada aos objetivos deste estudo maioritariamente
descritivo, sem descurarmos a utilizacdo de uma abordagem uma abordagem quantitativa para
a analise de valores numéricos obtidos mediante 0s inquéritos por questionario. Assim, as
técnicas de recolha de dados selecionadas foram a entrevista semiestruturada e o inquérito por
questionario. Para a analise dos dados recolhidos através das entrevistas, recorremos a técnica
da analise de conteudo, por se tratar de um instrumento de analise textual, tendo-se procedido
a triangulacdo dos dados. Ainda neste capitulo, caracterizamos a populacdo e a amostra,
descrevemos os procedimentos de aplicacdo dos inquéritos por questionario, ndo esquecendo
0s procedimentos estatisticos.

Deste modo, baseamo-nos nas conce¢des de varios autores, que apresentam contributos
tedricos significativos para a area da investigacdo, dos quais destacamos: Robert Stake
(2009), Robert Yin (2003) e Sharan Merriam (1998), que conceptualizam o estudo de caso,
como um método de pesquisa muito utilizado na area das ciéncias sociais, para a analise da
realidade social. No campo da investigacdo em educacdo, selecionamos autores que tém
grande notoriedade como Judith Bell (2004), Bruce Tuckman (2012), Alberto Sousa (2009),
entre outros. Especificamente, para a investigacao qualitativa, optamos por Uwe Flick (2005,
2009), ao passo que Robert Bogdan e Sari Biklen (1994) abordam a pesquisa qualitativa e a
guantitativa. Destacamos, igualmente, Laurence Bardin (1977), que explorou a técnica da

analise de conteudo.



No quarto capitulo efetuou-se uma contextualizacdo da escola em estudo. O trabalho de
campo decorreu na Escola Bésica e Secundéaria Gongalves Zarco (EBSGZ), no ano letivo de
2014/2015. Neste capitulo caracterizamos a escola; 0 meio em que esta inserida; abordamos a
sua estrutura organica (6rgdos de direcdo); o Projeto Educativo; o Regulamento Interno; o
Plano Anual de Escola e, para finalizar, destacamos alguns dos seus projetos, uns
impulsionados internamente, outros em parceria com a comunidade educativa.

No quinto capitulo, referente a apresentacdo e analise dos dados, sdo apresentados 0s
dados dos inquéritos por questiondrio, obtidos através da analise descritiva e da inferéncia
estatistica. Nesta etapa identificamos e analisamos o estilo de lideranca (transformacional,
transacional e laissez-faire) dos presidentes dos 6rgdos do Conselho Executivo, do Conselho
da Comunidade Educativa e do Conselho Pedagogico da EBSGZ, consoante as percecfes dos
préprios e dos seus colaboradores, com 0s quais interagem diretamente, como os diretores de
turma, os membros do Conselho da Comunidade Educativa e 0os membros do Conselho
Pedagdgico. Estes dados resultam da analise estatistica realizada pelo software SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences). Posteriormente, sdo apresentados os dados das
entrevistas obtidos através da analise de conteudo. Deste modo, aprofundamos o
conhecimento sobre o exercicio da lideranca na EBSGZ, identificando o estilo e os resultados
de lideranca e, ainda, as motivagOes preponderantes dos presidentes, a0 mesmo tempo
verificamos a sua influéncia na relagdo escola-comunidade educativa.

No sexto, e ultimo capitulo, respondemos as questdes colocadas no inicio da
investigacdo, recorrendo a triangulacdo dos resultados obtidos e divulgamos as conclusdes
finais, tendo em conta todo o estudo realizado.

Esta investigacdo permitiu-nos concluir que o estilo de lideranca transformacional foi o
mais percecionado nos comportamentos dos presidentes dos 6rgdos de direcdo da escola.
Quanto aos resultados da lideranca, o fator satisfacdo apresenta valores superiores quando
comparado com a eficécia e o esforco extra. Ainda nos tipos de motivagdes dos presidentes, a
principal motivacéo recai sobre a afiliacdo, seguindo-se a motivacgao para 0 sucesso.

Concluiu-se, também, que a lideranca em contexto escolar estabelece ligacfes com 0s
pais/encarregados de educacgéo, os professores, os alunos, o pessoal ndo docente e com outras
instituicOes e servicos da comunidade local, mediante projetos, atividades e parcerias. Assim
sendo, a concretizacdo destas relagdes permite que a escola se torne mais eficaz nas suas
praticas e mais aberta & comunidade. Evidenciamos que as liderangas escolares influenciam e

reforcam a relagédo entre a escola e a comunidade educativa.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO DA INVESTIGACAO



1.1. Problema de Investigacéo

O problema é o ponto de partida sempre que planificamos uma investigacdo em
educacdo. Segundo Sousa (2009), este “é 0 objectivo da investigacdo, a meta que se pretende
atingir, a pergunta cientifica para a qual procuramos resposta” (p. 44). Também, Yin (2003)
refere que a realizacdo de um estudo de caso “comega com a definicdo dos problemas ou
temas a serem estudados” (p. 81).

A formulacdo do problema de investigacdo €, para Tuckman (2012), “uma das fases
mais dificeis num projecto de investigagdo” (p. 87), pois ¢ através do problema que se
estabelece 0 rumo de toda a pesquisa cientifica (Sousa, 2009). Contudo, Stake (2009)
argumenta que “a enunciagdo de problemas fornecem uma poderosa estrutura conceptual para
organizar o estudo de um caso” (p. 33), razdo pela qual se infere que o problema ajuda a uma
melhor compreenséo do caso.

O objeto de investigacdo é apresentado na forma de proposicéo interrogativa, para a
qual pretendemos procurar uma resposta precisa, depois de testad-la por métodos empiricos.
Deste modo, a questdo orientadora do estudo passa a ser valida cientificamente (Tuckman,
2012; Sousa, 2009). Visando o tema das liderangas na dualidade entre escola e comunidade
educativa, foi estruturado o problema de investigacdo a debater: De que forma as liderancas
influenciam a relagéo entre a escola e a comunidade educativa?

O problema de investigacdo surge da necessidade de compreender e analisar a relacao
entre os trés grandes temas: lideranca, escola e comunidade educativa. Realcando a ideia de
Bogdan e Biklen (1994), “uma investigagdo pode contribuir para tirar conclusdes que sejam
de crucial importancia para a educacdo ou para a sociedade, em geral” (p. 88).

Atualmente, vivemos em tempos de mudanca, principalmente ao nivel econémico,
social e educativo. Torna-se, pois, fundamental projetar um novo olhar sobre a escola, se
considerarmos 0s novos contornos que a envolvem. Esta tem sido alvo de multiplas pressdes,
desafios, discussdes publicas com interesses, por vezes contraditérios e corporativistas, que
afetam seriamente a sua imagem e respetiva a¢do, o que leva a que se fale de uma crise da
educacédo (Gongalves, Alves, Gomes, & Azevedo, 2013; Silva, 2010).

Nos ultimos tempos, a lideranca ocupa um lugar central na investigacdo em educacéo e
na reflexdo sobre as organizacGes em geral e as organizacdes escolares, em particular (Trigo
& Costa, 2008). Devido as mudancas constantes e imprevisiveis, precisamos de liderancas
fortes, capazes de orientar com eficacia as escolas e responder as necessidades da comunidade

educativa. Nesta perspetiva, Fullan (2003) refere que “perante estes cenarios de instabilidade,
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é possivel encontrarmos sempre novas formas de progredir e apresentar inovagdes” (p. 13),
através da lideranga.

Considere-se este tema relevante, uma vez que € preciso compreender de que forma a
lideranca influencia a relacdo existente entre 0s contextos, escola e comunidade. Hoje, a
escola é cada vez mais vista como um sistema aberto, pelo que a analise das suas interagdes
com 0 meio se revestem de extrema importancia. A presente dissertacdo vai, entdo, ao
encontro das linhas de pesquisa do Centro de Investigacdo em Educacdo da Universidade da
Madeira desenvolvidas no dominio da Administracdo Educacional, fundamentalmente no que
diz respeito aos estudos sobre a intervengédo/relacdo da comunidade e dos pais na gestdo das

escolas.

1.2. Questdes de Investigacao

Com base no problema de investigacdo formulado, desenvolveram-se as seguintes
questoes:
» Como se perfila a lideranca na relacdo entre escola e comunidade educativa?
» De que forma os problemas sociais ocorridos na comunidade afetam a escola e as suas
liderangas?
» Como se desenvolve a relagéo entre as liderancas da escola e a comunidade educativa?
Efetivamente, as questdes de investigacdo ajudam a enquadrar o foco do estudo
(Bogdan & Biklen, 1994). De acordo com Bento (2011), “as questdes precisam de ser
colocadas de tal forma que necessitem de recolha de dados para as suas respostas, ou seja,
devem ser investigaveis” (p. 20). Elas interligam-se e formam os objetivos da pesquisa,
permitindo, ainda, pressupor um conjunto de decisbes sobre o caminho a seguir da

investigacdo (Tuckman, 2012).

1.3. Objetivos

O presente estudo tem como objetivo geral compreender as relagdes das liderangas para
com o binémio escola-comunidade educativa.
Neste sentido, 0s objetivos especificos desta investigacdo sdo 0s seguintes:
» Construir um perfil de lideranga na sua relagdo com a escola e a comunidade educativa.
» Identificar os problemas sociais ocorridos na comunidade e analisar a sua influéncia

sobre a escola e os seus lideres.



» Compreender e descrever a relacdo entre as liderangas da escola e a comunidade

educativa.



CAPITULO Il - FUNDAMENTACAO TEORICA



2.1. Lideranca Escolar

A lideranca em contexto escolar deve estabelecer ligagdes morais mutuas entre pais,
professores, membros dos érgdos administrativos e alunos, tendo em conta 0s seus propositos
partilhados. Paralelamente, deve determinar as responsabilidades de cada um desses atores
educativos. Nas escolas, essas ligagdes morais “nao podem ser comandadas pela hierarquia ou
vendidas pelas personalidades, mas sim levadas a agir dessa forma pela aceitacdo das suas
responsabilidades” (Sergiovanni, 20044, pp. 120-121).

O autor desenvolve a perspetiva da escola como uma organizacdo especial, por oposi¢ao
as organizacGes empresariais, e defende a necessidade de uma lideranca especial. Dai o
aparecimento da ‘lideranca moral’, baseada em normas, valores, crencas e necessidades dos
elementos educativos (Sergiovanni, 2004b).

Em contrapartida, Fullan (2003) sustenta que ndo existe uma grande diferenca em
relacdo ao modo como as escolas e as empresas sdo lideradas. Portanto, tal como nas
empresas, “o papel da lideranga (neste caso, o director) é ‘provocar’ uma maior capacidade
dentro da organizacdo para obter melhores resultados (aprendizagem)” (p. 70). Basicamente,
advoga que a liderangca empresarial e a lideranca escolar tém cada vez mais pontos em
comum. De facto, tanto as empresas como também as escolas procuram a eficiéncia e a
eficacia, posto que ambas sentem a necessidade de iniciar uma cultura de mudancga, na qual a
troca de ideias, opiniGes e conhecimentos sdo fundamentais para a resolugdo de problemas
(Bento & Ribeiro, 2013).

As organizagdes educativas procuram “uma educacdo e uma lideranca de melhor
qualidade, que beneficiem todos os alunos e que persistam ao longo do tempo” (Hargreaves &
Fink, 2007, p. 12). Para as escolas pretendemos liderancas eficazes que estejam aptas para
transforma-las em comunidades de aprendizagem, onde a colegialidade e a colaboracédo entre
docentes e comunidade educativa determinem um aperfeicoamento constante (Fullan, 2003).
Sergiovanni (2004a) refere que o objetivo derradeiro da lideranca escolar estd em tentar
melhorar as escolas, aumentando a qualidade do ensino, dos servicos prestados a comunidade
e promovendo o sucesso escolar dos alunos.

Sob outro ponto de vista, a lideranca assegura que cada membro da escola seja capaz de
desenvolver as suas respetivas funcdes e, assim, produzir os resultados desejaveis (Fullan,
2003). Neste contexto, “a lideranga ¢é considerada (...) como um elemento central ¢
verdadeiramente capaz de marcar a diferenca, quer nas organizacGes em geral, quer nas

organizagoes educativas”, em particular (Trigo & Costa, 2008, p. 565).



A lideranca escolar, no contexto das mudancas educativas que se tém operado no
quadro da autonomia e descentralizacdo, depara-se, por um lado, com os modelos de
administracdo e gestdo, e, por outro lado, promove a pratica de uma lideranca democratica e
participativa (Costa, 2003a; Fullan, 2003). Em sintonia com esta asserc¢do, Bolivar (2012)
preconiza que, atualmente, a apreciacdo que é feita sobre a lideranca escolar, afasta-se dos
métodos de administracdo e gestdo, embora estes sejam fatores necessarios para o
desenvolvimento das préaticas escolares, estando a evoluir, cada vez mais, para um modelo de
lideranca distribuida ou partilhada.

A esta luz, a lideranca deixa de ser exercida por um Unico sujeito, para passar a ser
entendida como um coletivo ou um processo social que se amplia a um conjunto de multiplos
intervenientes. Por a lideranca distribuida em destaque € reconhecer que “as escolas nédo
podem criar capacidades e sustentabilidade ou planificar a continuacdo dos cargos, se nédo
forem capazes de detetar as oportunidades que se apresentam para a lideranca e que se
encontram dispersas na comunidade escolar” (McBeath, 2011, cit. por Bolivar, 2012, p. 74).
Neste sentido, o papel da lideranca nas escolas serd o de providenciar um poder mais
distribuido, no qual o rigor das estruturas € substituido pela cooperacdo, confianca,
responsabilidade, participagéo ativa, flexibilidade, comunicagéo e parceria (Idem).

No contexto educativo atual apuramos que sdo importantes ndo so as liderancas de topo,
relativas aos 6rgdos de direcdo da escola, bem como o papel imprescindivel das liderancas
intermédias, designadamente os “directores de turma, coordenadores de departamento e de
equipas docentes, responsaveis pelos apoios educativos ou pela formagdo continua” (Costa,
2003a, p. 1334). O fendmeno da lideranca escolar ndo depende unicamente de uma pessoa,
mas da divisdo e partilha de poderes, através de uma acdo coordenada entre todos os
intervenientes. As escolas, tendo em conta o processo participativo, devem atribuir maior
relevancia as liderancas intermédias, ou seja, tém necessariamente de demonstrar confianca
nos docentes, considerando os contributos individuais e criando estruturas intermeédias
(Bolivar, 2012; Silva, 2010). Deste modo, 0 Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M, de
21 de junho, consolida a constituicdo das estruturas de gestdo intermédia, que podem assumir
um carater pedagdgico ou técnico-pedagogico. Estas estruturas “colaboram com o conselho
pedagdgico e com o conselho executivo (...), no sentido de assegurar 0 acompanhamento
eficaz do percurso escolar dos alunos na perspectiva da promocdo da qualidade educativa”
(art.’ 35.%, 1). Deste quadro fazem parte os departamentos curriculares e 0s seus respetivos
coordenadores, os diretores de turma, a coordenacdo de ciclos, os orientadores de estagio

pedagdgico e os coordenadores de curso do ensino recorrente (Idem).
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2.1.1. Conceitos de Lideranga

O conceito de lideranca ndo é univoco nem definitivo, pois “tem sido alvo de diversas
interpretacdes e defini¢des no ultimo século” (Bento, 2008, p. 1). Trata-se de um conceito
complexo, que surge sob diferentes perspetivas e concecdes, enquanto objeto de estudo entre
os investigadores. No entanto, essas inimeras definicGes de lideranga complementam-se.
Atualmente, a lideranca continua a ser representada como um processo de influéncia, exercido
pelo lider no @mbito de um grupo, com vista a consecucdo de determinados objetivos
(Castanheira & Costa, 2007; Bush & Glover, 2003). De facto, a lideranca é um processo de
influéncia, mas realgamos que este ndo é unidirecional, uma vez que o lider influencia os
liderados e estes influenciam o comportamento do lider (Rego & Cunha, 2004; Rego, 1997).

Os autores Bento e Ribeiro (2013) assinalam que o lider, os liderados e o contexto sdo
os trés fatores preponderantes para uma lideranga eficaz e para que com ela se obtenham os

melhores resultados possiveis.

a) O lider: os seus valores e as suas convicgdes, a sua disponibilidade para o grupo, a sua maneira
de comunicar e de dar o exemplo, entre outras;

b) Os liderados: o empenho que colocam no trabalho, as expectativas em relacdo ao lider, o
sentimento de poderem participar nas decisdes, a experiéncia, entre outros;

¢) O contexto: o ambiente de trabalho, o espirito de equipa, o tipo de organizacdo, os objectivos,
entre outros (pp. 18-19).

Reforcando a ideia anterior, Silva (2010) considera que a lideranca resulta da
transformacdo do poder em influéncia, acrescentando que, esta “nao pode fundamentar-se
apenas na personalidade de um lider, embora esta seja um elemento importante. O contexto e
0s seguidores sdo elementos cujo estudo é fundamental para a compreensdo do processo de
lideranga” (p. 55). Por sua vez, Chiavenato (2004) reconhece que 0 sucesso das organizacoes
advém da lideranca, estabelecendo-se por via da interacdo ou acdo conjunta entre lideres e
liderados. Também, Carapeto e Fonseca (2014) acentuam os mesmos aspetos e confirmam “a
lideranca € um processo de influéncia focado nas relagbes humanas, o que supde uma
colaboracéo voluntaria na relacdo entre os lideres e os seus colaboradores” (p. 81).

A lideranca, de acordo com Bento e Ribeiro (2013), é a “capacidade de influenciar
outros de modo a que se atinjam 0s objectivos definidos de uma maneira voluntaria e
consciente” (ldem, p. 13). Esta capacidade de lideranca leva a transmissdo de cooperacao,

entusiasmo e confianca que, consequentemente, contribuira para motivar a iniciativa e
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alcancar os objetivos pretendidos. Nesta perspetiva, a nogdo de lideranga, é considerada por
Sergiovanni (2004a) como um processo que leva “um grupo a agir de acordo com os
objectivos do lider (como é habitualmente o caso nas organizacdes empresariais) ou
propositos partilhados (como deveria acontecer nas escolas)” (p. 124).

Conforme Goleman, Boyatzis e Mckee (2011), “a grande lideranca baseia-se em
emogdes” (p. 23). Nesse contexto, apresentam o conceito de ‘lideranca primal’, que esta
estreitamente relacionada com a ‘lideranca emocionalmente inteligente’. Defendem que “a
chave para que a lideranca primal funcione de modo vantajoso para todos reside na
‘inteligéncia emocional’ dos lideres, na forma como os lideres gerem as suas emocg0es € as
relagbes com os outros” (Idem, pp. 25-26). A lideranga emocionalmente inteligente conduz a
ressonancia. Assim, o lider cria ressonancia “quando consegue aumentar a intensidade dos
sentimentos positivos ao seu redor” (ldem, p. 9). Eles reconhecem e sabem lidar com as
emoc0Oes, portanto, funcionam como guias emocionais dos grupos. De acordo com a
perspetiva de Silva (2010), a lideranca é um fator de agregacdo dos grupos. Quando surgem
ameacas de desagregacdo do grupo, o processo de lideranca é essencial e decisivo para
assegurar a continuidade e o funcionamento desse grupo, evitando disfuncionalidades (Idem).

Os autores Hargreaves e Fink (2007) desenvolvem o conceito de ‘lideranca educativa
sustentavel’, defendendo que a “lideranga ¢ a melhoria educativa sustentavel preservam e
desenvolvem a aprendizagem profunda de todos, uma aprendizagem que se dissemina e que
perdura sem provocar qualquer dano aqueles que nos rodeiam, trazendo-lhes, pelo contrario,
beneficios positivos, agora e no futuro” (p. 31).

Segundo Kouzes e Posner (2009), “a lideranga ¢ um conjunto identificavel de
capacidades e competéncias que estdo disponiveis para todos nés” (p. 46). Isto porque nao se
destina sO a sujeitos com cargos elevados ou numa posicdo de poder, pois estes autores
acreditam que todos temos ou podemos aprender a desenvolver capacidades para nos
tornarmos lideres. Neste sentido, afirmam que “qualquer capacidade, pode ser reforgada,
aperfeicoada e aumentada, dependendo da motivacgdo e do desejo, juntamente com a pratica e
as reacgoes, os modelos que se segue e o treino” (Idem, p. 371). Na esteira deste pensamento,
Fullan (2003) defende que todos podemos aperfeicoar a nossa lideranca através da pratica. Os
lideres numa cultura de mudanca “aprendem a liderar através da experiéncia de aprendizagem
nas maos de outros lideres. As pessoas ndo nascem lideres, a lideranga advem do crescimento
e desenvolvimento dessa capacidade” (ldem, p. 132). Esta I6gica é também defendida por
Goleman et al. (2011) quando afirma que “ndo se nasce lider, aprende-se” (p. 124).

Reforcando estas ideias, Carapeto e Fonseca (2014) evidenciam que a lideranca € uma
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qualidade que se pode aprender e desenvolver continuamente, pois ela “inclui um conjunto de
capacidades que, combinadas promovem o desenvolvimento das pessoas” (p. 81).

Na opinido de Fullan (2003), liderar numa cultura de mudanca consiste em criar
instrumentos que qualifiguem essa mesma mudanca, e ndo apenas uma estrutura. Isto “néo
significa adoptar inovacgdes, umas atrds das outras; significa gerar a capacidade de procurar,
avaliar de forma critica e incorporar selectivamente novas ideias e praticas — constantemente,
tanto dentro da organizacdo, como fora dela” (p. 51). Com efeito, recorremos a lideranca, ndo
para mobilizar os outros para resolverem problemas que ja sabemos a partida como resolver,
mas para ajuda-los a lidar com problemas que nunca foram resolvidos. Assim, a lideranca é
necessaria para os problemas complexos que ndo tém respostas faceis e, por isso, viramo-nos
para o lider com o intuito de obter solu¢des adequadas e eficazes.

Os autores Bush e Glover (2003) abordam o conceito de lideranca participativa, na qual
todos participam democraticamente nas tomadas de decisdo e no processo de melhoria da
escola. Este processo exige compromisso, partilha, colaboragdo, autonomia e comunicacgao
aberta entre todos os intervenientes, o que surge associado a nocdo de lideranca distribuida,

anteriormente citada por Bolivar (2012), e aos valores da participacdo e da democracia.

2.1.2. A Eficacia do Lider

O lider, segundo Silva (2010), “¢ aquele que corporiza a lideranga, que aponta 0
caminho, que cimenta o espirito do grupo, que salvaguarda a motivacao e a unidade na accéo
de todos os elementos” (p. 53). Para além destas praticas, o lider também estabelece normas e
objetivos partilhados; revitaliza a organizacdo; promove a eficacia; orienta e mobiliza os
grupos; inspira uma visao coletiva; resolve conflitos; planeia estratégias e, consequentemente,
origina mudancas significantes nas organizac6es (Trigo & Costa, 2008; Silva, 2010). Nesta
perspetiva, Goleman (2015) vé o lider como uma pessoa excecionalmente sensivel ao impacto
que tem sobre os outros e dispde de flexibilidade para adaptar o seu estilo, de modo a obter
resultados favoraveis. Logo, o lider deve concentrar-se tanto nas pessoas como nos resultados,
porque € através do desenvolvimento das pessoas que ele ira obter o sucesso da organizagdo
(Idem).

De acordo com Bento e Ribeiro (2013), o verdadeiro lider permite que 0s seus
colaboradores se identifiguem com ele, mobilizando-os para causas e processos coletivos.
Para as organizacgdes escolares, a origem do seu sucesso ou insucesso reside na qualidade,

mais precisamente nas capacidades efetivas de lideranca. Por isso, precisam de um lider

13



interventivo e eficaz que influencie e motive os seus colaboradores através da comunicag&o,
de modo que eles sintam como seus 0s objetivos organizacionais e melhorem o seu
desempenho (Silva, 2010). Em conformidade com Carapeto e Fonseca (2014), o lider tem a
responsabilidade de construir e transmitir & comunidade uma imagem positiva da organizacdo
escolar que lidera. No entanto, essa imagem publica positiva deve ser elaborada com
estratégia, transparéncia e uma comunicacdo eficaz. Esta é uma estratégia importante para,
por um lado, manter e renovar as relacfes da organizacdo com 0s seus parceiros locais e, por
outro, formar novas parcerias e protocolos.

Segundo Bush e Glover (2003), os lideres bem-sucedidos desenvolvem e expressam
claramente uma visdo para as escolas que orientam, assente nos seus valores pessoais e
profissionais. Articulam a sua visdo com as tendéncias e realidades emergentes e aproveitam
as oportunidades para influenciar os seus colaboradores e outras partes interessadas a
compartilharem e concretizarem essa visdo comum. Consolidando esta ideia, Sergiovanni
(2004a) afirma, “os lideres devem ter visdo e depois trabalhar para moldar a organizagdo que
gerem em concordancia com a sua visdo (...) e isto estd dependente do modo como
conseguem vender as suas visdes aos outros” (p. 119). De acordo com Silva (2010), existem
trés pilares importantes da lideranca: a visdo, a missdo e os valores. E necessario, pois, que o
lider consolide estes pilares para adquirir uma melhor qualidade de lideranca, tornando-se,
assim, mais eficaz em suas préticas.

Na conjuntura atual da escola, os lideres ndo podem ser meros executores do processo
administrativo escolar, mas antes lideres pro-ativos, promotores e potenciadores de uma
lideranca democrética e compartilhada, baseada na motivacdo, no comprometimento, na
participacdo ativa e na responsabilizacdo conjunta (Barroso, 2005). Aos lideres escolares tem-
se exigido competéncias diversificadas e a resolucdo de problemas complexos que requerem
respostas técnicas e, simultaneamente, éticas e morais.

Quando falamos sobre lideranca distribuida, isto “néo significa que ndo ha responsaveis
pelo desempenho global da organizagdo” (Elmore, 2000, cit. por Bolivar, 2012, p. 76). Neste
contexto, o papel do lider ndo se torna irrelevante, pelo contrario, implica que este desenvolva
as competéncias e conhecimentos dos individuos na organizacdo, ajudando assim a criar
ambientes propicios para o debate e a partilha de conhecimentos. Por conseguinte, o lider “¢
orientado de modo a promover dindmicas que estimulem a interacdo e o trabalho conjunto”
(Idem, p. 78). Porém, é necessario reconhecer que o0 exercicio dessa lideranca distribuida
apresenta alguns “dilemas e tensdes”. Por um lado, o poder e a responsabilidade, precisam de

ser compartilhados, envolvendo todas as partes interessadas; por outro, quem tem, em ultima
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instancia, a derradeira responsabilidade de fazer com que a escola funcione com maior
eficacia e eficiéncia, é o lider. Este deve manter alguma autoridade sobre a comunidade que
lidera, ndo com o propdsito de reprimir ou controlar, mas para orientar na tomada de decisdes
(Ibidem).

Os investigadores Bento e Ribeiro (2013) afirmam que “existe um consenso entre os
investigadores quando se afirma que o sucesso do lider ndao depende (...) de uma Unica
caracteristica pessoal ou de um determinado estilo” de lideranca (p. 16). Apoiando esta ideia,
Chiavenato (2004) acrescenta que “ndo existe um tnico estilo de lideranga valido para toda ¢
qualquer situagdo (...) cada situagdo requer um tipo de lideranga” especifico (p. 126). Como
tal, os lideres eficazes ndo se apoiam num Unico estilo de lideranga, mas em Varios estilos
deferentes e passam de um para o0 outro sempre que necessario, utilizando a abordagem mais
adequada para cada situacdo. Todos os estilos de lideranca sdo eficazes em circunstancias
especificas ou pontuais, razdo pela qual o lider deve ter em conta as caracteristicas da situacao
e da sua equipa de trabalho, antes de assumir determinado estilo (Goleman et al., 2011,
Goleman, 2015). Sucintamente, o mesmo autor refere “os lideres mais eficientes sdo flexiveis
na alternancia de estilos, sempre que se afigura necessario” (Goleman, 2015, p. 69).

Os lideres eficazes partilham uma caracteristica fulcral, sendo que todos possuem um
elevado grau de inteligéncia emocional. No entanto, “[sem] ela, a pessoa pode receber a
melhor formacdo, ter um raciocinio incisivo e analitico, e uma infinidade de excelentes ideias,
mas nunca sera um grande lider” (Idem, p. 12), porque lhe faltam competéncias
demonstrativas de inteligéncia emocional, tais como a capacidade de trabalhar em equipa;
saber escutar e comunicar com clareza e eficacia; adaptar-se facilmente a cenarios de
mudanca; estabelecer novas relagdes e resolver problemas sob presséo (Idem).

Seguindo esta linha de pensamento, os autores Carapeto e Fonseca (2014) abordam
igualmente este tema da inteligéncia emocional, afirmando que esta é “a capacidade de
estabelecer e manter relagcdes interpessoais saudaveis” (p. 85). Os lideres dotados de
inteligéncia emocional “possuem as competéncias que lhes permitem relacionar-se consigo
préprios (competéncia emocional pessoal) e com os outros (competéncia emocional social) de
forma construtiva” (Ibidem). A competéncia emocional pessoal do lider abrange a
autoconsciéncia (crescimento e eficiéncia), a autorregulacdo e a motivacao
(comprometimento, iniciativa e otimismo), ao passo que a competéncia emocional social
inclui a empatia, influéncia, comunicacdo, gestdo de conflitos, lideranca (inspirar e guiar),
catalisador da mudancga, criar lagos, colaboragéo, cooperacéo e trabalho em equipa (Goleman,
1999, cit. por Carapeto & Fonseca, 2014).
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2.1.3. Estilos de Lideranca

Nos ultimos anos, a extensa literatura sobre lideranca gerou uma infinidade de estilos.
Os estilos de lideranca, conforme Goleman et al. (2011), resultam de “conjuntos de atividades
coordenadas” (p. 75). Enquadramos na abordagem aos Varios estilos de lideranca, os trabalhos
sobre os estilos classicos de lideranca e as abordagens mais recentes, designadas de lideranca
transformacional e transacional. Também desenvolvemos os seis estilos de lideranca de
Goleman (2011, 2015), as cinco préticas da lideranca exemplar de Kouzes e Posner (2009), os
sete principios da liderancga sustentavel de Hargreaves e Fink (2007), e as cinco componentes
de lideranca eficaz de Fullan (2003).

2.1.3.1. Estilos Classicos de Lideranca

No século XX, nos finais da década de 30, existiam fundamentalmente trés estilos de
lideranca: Autocratico, Democratico e Liberal ou Laissez-Faire (Bento & Ribeiro, 2013).

Na lideranca autocréatica, o lider é dominador, inflexivel e centraliza totalmente o
poder. Devido a sua atitude autoritéria, este toma decisdes individualmente e dispensa
mecanismos e processos de participacdo. O lider foca-se essencialmente nas tarefas, da
instrucdes e descreve as atividades detalhadamente, fixa as diretrizes e determina quais as
tarefas que cada elemento deve concretizar, comunicando igualmente ordens e esperando
obediéncia. Este estilo de lideranca autocratico (dirigista) destaca unicamente o lider, sendo
este quem emite a Ultima palavra (Chiavenato, 2004; Bento & Ribeiro, 2013).

Quanto a lideranca laissez-faire, o lider adota uma conduta passiva, deixando as
responsabilidades quase todas a cargo do grupo e permitindo-lhes total liberdade para a
tomada de decisdes e distribuicdo de tarefas. Como é pouco participativo, 0 seu
comportamento torna-se evasivo e hesitante. Este estilo liberal ou laissez-faire evidencia
apenas 0 grupo ou os subordinados, visto que a participacdo do lider € muito reduzida
(Ibidem).

Na lideranca democratica, o lider interage com os elementos do grupo, conhece bem
as suas limitacdes, delega responsabilidades, permite a troca de ideias e debate as diretrizes
conjuntamente, incentivando assim a participagdo dos liderados na tomada de decisfes. O
lider procura ser um membro normal do grupo, pois assiste, estimula, fomenta a partilha e
participa no trabalho em equipa, por outras palavras, atua como um orientador. Portanto, este

estilo de lideranga democratico enfatiza tanto o lider como o grupo (Ibidem).
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2.1.3.2. Estilos de Lideranca Transformacional, Transacional e Laissez-Faire

Em 1978, Burns foi o primeiro investigador a desenvolver estudos sobre os estilos de
lideranca transformacional e transacional. Elucida que estes dois estilos de lideranca fundam-
se nas “relagdes” e no “poder” (Bento, 2008, p. 2). O mesmo autor contrasta a lideranca
transformacional com a lideranga transacional, referenciando que nesta Ultima o lider sustém
“o seu poder na autoridade que lhe advém da posi¢ao hierdrquica, assim como no respeito
pelas regras ¢ tradigao” (Rego, 1997, p. 392). Em contrapartida, na lideranca
transformacional, o lider baseia “o seu processo de influéncia nos apelos inspiracionais”
(Ibidem).

Porém, Bass (1988), que também foi o fundador destes dois estilos, atribui uma
designacdo mais detalhada as liderancas transacional e transformacional. No entanto,
considera estes dois estilos de lideranga como processos distintos, mas complementares.
Confirma, inclusive, que “o mesmo lider pode usar os dois tipos de poder em diferentes
momentos e diferentes situagdes” (cit. por Rego, 1997, p. 395). Ambos podem ser eficazes,
mas em diferentes situacdes da vida organizacional. Na lideranca Transacional, o lider atribui
recompensas ao liderado ou punicdes pelo seu desempenho de tarefas e obediéncia, existindo
uma transacdo. Na lideranca Transformacional, o lider carismatico inspira e motiva os
liderados a melhorarem o seu desempenho. Entre o lider e o liderado existe um efeito de
transformacdo (Bento, 2008). Contudo, Bass (1985), referido por Bass, Avolio, Jung &
Berson (2003), diferencia: “transformational leadership is more likely to reflect social values
and to emerge in times of distress and change while transactional leadership is more likely to
be observed in a well-ordered society” (p. 208).

A lideranga transformacional, segundo Castanheira e Costa (2007), “caracteriza-Se por
ter uma forte componente pessoal, na medida em que o lider transformacional motiva os
seguidores, introduzindo mudancas nas suas atitudes, de modo a inspira-los para a realizacao
de objectivos suportados por valores e ideias” (p. 143). Com a utilizagdo do Multifactor
Leadership Questionnaire (MLQ 5X), Avolio, Bass e Jung (1999) identificaram os quatro
componentes gerais da lideranca transformacional, designadamente: a influéncia idealizada
(carisma), motivacdo inspiracional, estimulacéo intelectual e consideracdo individualizada,

que, em seguida, passamos a caracterizar de forma mais detalhada.

1. ldealized Influence (Influéncia Idealizada) — Os lideres sdo admirados, respeitados e

inspiram confianga. Os seguidores identificam-se com o lider e veem nele um
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exemplo a seguir. Nesta componente, o lider desenvolve uma visdo baseada numa
conduta ética e moral, atendendo sempre aos seus principios e valores. Este € um
modelo que ultrapassa 0s meros interesses pessoais, pois tanto o lider como o0s
seguidores, transcendem as suas proprias necessidades em beneficio da organizagédo
(Bass et al., 2003; Avolio et al., 1999; Castanheira & Costa, 2007). No estudo de
Antonakis, Avolio e Sivasubramaniam (2003), existem dois tipos de influéncia
idealizada. Uma esté ligada as atitudes ou atributos e a forma como os subordinados
veem o lider. Inversamente, a outra estd relacionada com o0s comportamentos

carismaticos do lider, centrados nos valores, nas convicgdes e no sentido de misséo.

Inspirational Motivation (Motivacdo Inspiracional) — Os lideres inspiracionais sao
pré-ativos e atuam de forma a motivar aqueles que os rodeiam. Assim, fornecem aos
seus seguidores um claro sentido de proposito partilhado, gerador de uma maior
disposicdo para enfrentarem desafios. Nesta componente é estimulado o espirito
individual e de equipa, e sdo estabelecidos objetivos elevados. O lider encoraja 0s
sequidores, exibindo entusiasmo e otimismo no futuro, aumentando assim a
intensidade do compromisso para com a visao, a missao e os valores organizacionais
comuns (Bass et al., 2003; Avolio et al., 1999; Castanheira & Costa, 2007).

Intellectual Stimulation (Estimulacéo Intelectual) — Os lideres estimulam os esforcos
dos seguidores para serem inovadores e criativos, incentivando-os a questionar, a
comunicar problemas e a abordar situacGes antigas de novas maneiras. Nesta
componente ndo ha depreciacao ou critica publica por causa de falhas cometidas. Para
a resolucdo de problemas, os subordinados sdo desafiados a superar as suas limitacdes
e a procurarem novas ideias e solugdes criativas (Bass et al., 2003; Avolio et al., 1999;
Castanheira & Costa, 2007). Desta forma, os lideres orientam o0s seguidores a
desenvolverem as suas capacidades estratégicas (Rego, 1997). A estimulagédo
intelectual, segundo Antonakis et al. (2003), “refers to leader actions that appeal to
followers’ sense of logic and analysis by challenging followers to think creatively and

find solutions to difficult problems” (p. 265).

Individualized Consideration (Consideracdo Individualizada) — O lider foca-se em
compreender as necessidades, interesses e capacidades de cada seguidor e trabalha

continuamente para eleva-los, atuando como um mentor. Nesta componente de
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respeito pelos subordinados, os lideres definem expectativas elevadas e orientam os
seus seguidores a fim de aumentarem ainda mais as capacidades de desempenho e
desenvolverem o seu pleno potencial. S&o criadas novas oportunidades de
aprendizagem, juntamente com um clima de apoio, no qual os seguidores tém a
possibilidade de crescerem profissionalmente e se autorrealizarem. As diferengas
individuais, em termos de necessidades e desejos, sdo reconhecidas, incumbindo ao
lider ajudar os subordinados a desenvolverem os seus pontos fortes (Bass et al., 2003;
Avolio et al., 1999; Castanheira & Costa, 2007; Antonakis et al., 2003).

A lideranca transacional, conforme Castanheira e Costa (2007), focaliza-se “na
existéncia de um sistema de recompensas e de castigos aplicados pelo lider, em resultado do
cumprimento, ou ndo, de objectivos contratuais” (p. 144). Neste tipo de lideranca, 0s
seguidores por razdes de interesse pessoal, concordam e obedecem ao lider, em troca de
elogios, recompensas, ou mesmo para evitar feedback negativo e ac¢des disciplinares. Nesta
sequéncia, o subordinado tem uma perspetiva de conformidade face aos desafios, normas e
objetivos impostos pelo lider (Ibidem). O lider transacional atribui recompensas, esclarece as
expectativas e mostra reconhecimento, quando os liderados executam com éxito as suas
funcdes e atingem as metas previamente fixadas. Desta forma, podemos constatar que o lider
premeia o subordinado se o seu desempenho for adequado e produtivo, mas, por outro lado,
sanciona-o se o seu desempenho for inadequado e negativo. Os dois principais componentes
da lideranca transacional sdo: a recompensa contingencial e a gestdo por excecdo ativa (Bass
et al., 2003; Avolio et al., 1999; Antonakis et al., 2003).

1. Contingent Reward (Recompensa Contingencial) — O lider especifica e esclarece os
requisitos que sdo esperados dos subordinados. Apresenta as recompensas que cada
um poderéa receber, se corresponderem as suas expectativas e cumprirem o0s objetivos
e 0s niveis previstos de desempenho. Também reconhecem as conquistas que
contribuem de forma positiva para niveis mais elevados de esforco e desempenho. A
recompensa contingencial estd positivamente relacionada com o compromisso,
satisfacdo e eficacia do desempenho dos subordinados (Bass et al., 2003; Avolio et al.,
1999; Castanheira & Costa, 2007).

2. Active Management by Exception (Gestdo por Excegdo Ativa) — Os lideres

concentram toda a sua atencdo sobre como lidar e detetar erros, reclamacdes e falhas.
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O lider fixa os objetivos, especifica as normas e a importancia do seu cumprimento, da
mesma forma que distingue o que constitui um desempenho ineficaz. Também, pode
punir os seguidores por ndo estarem em conformidade com os padrdes estabelecidos.
Este componente implica uma supervisdo rigorosa e constante dos erros e desvios das
regras, de modo que, imediatamente ap0Os a sua ocorréncia, seja exercida uma acao
corretiva (Bass et al., 2003; Avolio et al., 1999; Castanheira & Costa, 2007). A Gestéo
por Excecdo Ativa, segundo Antonakis et al. (2003), “refers to the active vigilance of

a leader whose goal is to ensure that standards are met” (p. 265).

No estilo de lideranga passiva ou Laissez-Faire, “o lider ndo exibe comportamentos
tipicos de lideranca, evitando tomar decisGes e abdicando da sua responsabilidade e
autoridade” (Antonakis et al., 2003, cit. por Castanheira & Costa, 2007, p. 144). Seguindo
este pensamento, podemos afirmar que existe uma auséncia de lideranga por parte do lider,
pois este ndo se envolve em assuntos importantes. Ele tende a atuar, somente apds os
problemas se tornarem graves ou, entdo, ndo toma qualquer medida corretiva face a questdes
mais complexas (Bass et al., 2003; Avolio et al., 1999). Por isso, “[this] component is
generally considered the most passive and ineffective form of leadership” (Antonakis et al.,
2003, p. 265).

1. Passive Management by Exception (Gestdo por Excecdo Passiva) — Os lideres
passivos demoram a responder face a assuntos urgentes e demonstram através de suas
acles que apenas agem quando os problemas se tornam evidentes. Este tipo de lideres
evita especificar acordos, esclarecer expectativas, fornecer metas e normas a serem

alcancadas pelos seguidores (Bass et al., 2003; Avolio et al., 1999).

Os resultados da lideranca advém dos comportamentos descritos nestes trés estilos de
lideranca e expressam-se atraves de trés variaveis: a eficacia, o esforgo extra e a satisfagéo.
Na area da eficacia, o lider representa eficazmente a equipa perante niveis hierarquicos
superiores e manifesta a sua eficacia no atendimento das necessidades laborais dos
subordinados. Quanto ao esforco extra, o lider desenvolve estratégias motivacionais,
conseguindo levar os liderados a trabalhar com maior dedicagédo e a superar as expectativas.
Na éarea da satisfacdo, o lider desenvolve estratégias de lideranca como a cooperagdo, a

delegacdo de responsabilidades, entre outras. Ele é avaliado de acordo com a satisfagdo dos
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subordinados perante o seu trabalho e o seu tipo de lideranca (Bass et al., 2003; Antonakis et
al., 2003; Teles, 2009).

2.1.3.3. Os Seis Estilos de Lideranca de Goleman

Segundo as investigacOes de Goleman et al. (2011), foram distinguidos seis diferentes
estilos de lideranca: o visionario, o conselheiro, o relacional e o democratico, estilos estes que
criam ressonancia. Pelo contrario, o estilo pressionador e o estilo dirigista produzem
dissonancia se ndo forem corretamente utilizados. Contudo, os estilos ressonantes levam a um
aperfeicoamento do desempenho, melhoram o clima organizacional e potenciam a acao
coletiva. Por oposicdo, os dissonantes sdo utilizados apenas em situacGes especificas e devem
ser aplicados com grande precaucdo, uma vez que podem gerar disfuncionalidade (Silva,
2010; Goleman et al.,2011). Caracterizamos sumariamente cada um destes estilos de
lideranca, provenientes de diferentes componentes da inteligéncia emocional (Goleman,
2015).

1. Estilo Visionario ou Autoritario — Entre os seis estilos de lideranca, este € 0 mais
eficaz, j& que incide de forma positiva sobre todos os aspetos do clima organizacional.
O lider autoritario tem uma visao, inspira as acdes e motiva o empenho das pessoas,
tornando-se assim um visionario. Os lideres autoritarios concedem aos colaboradores
liberdade para inovarem e assumirem riscos calculados. Neste estilo, as pessoas
sentem que estdo a trabalhar para objetivos partilhados por todos, o que aumenta o
compromisso do grupo e o orgulho por pertencerem a organizacgdo. O estilo visionario
é particularmente eficaz quando sucedem mudancas que obrigam a uma nova visdo de
longo prazo ou quando é necessaria uma orientacdo direta e clara (Goleman et al.,
2011; Fraga, 2014; Goleman, 2015).

2. Estilo Coaching ou Conselheiro — Os lideres conselheiros delegam poderes e ajudam
as pessoas a identificar os seus pontos fortes e fracos, relacionando as aspiragdes
pessoais com 0s objetivos organizacionais. Estes lideres ddo aos seus colaboradores
inimeras instrucbes e informacgdes. Desta forma, o estilo coaching estimula as
capacidades dos colaboradores, a fim de estabelecerem e alcancarem metas a longo

prazo, tornando-0s mais autdnomos e eficientes. Estes lideres possuem capacidade de
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didlogo e desenvolvem as pessoas para o futuro, apostando na aprendizagem e no
crescimento (Ibidem).

Estilo Afiliativo ou Relacional — Este estilo de lideranca valoriza as pessoas. Os
lideres afiliativos colocam mais énfase nas necessidades emocionais dos
colaboradores e menos énfase nas tarefas e nos objetivos. Esforgam-se por manter o
bem-estar das pessoas através da criacdo de fortes lacos emocionais e de harmonia no
seu grupo de trabalho. Neste sentido, o lider potencia a lealdade, a partilha de ideias, a
flexibilidade e é considerado um propiciador de motivacdo. O estilo afiliativo é mais
adequado quando conjugado com outros estilos ressonantes (Ibidem).

Estilo Democratico — O lider democratico contacta com as pessoas, envolve-se nas
questdes emergentes, valoriza o contributo e escuta as opinides de cada membro,
obtendo a unanimidade das pessoas através da participacdo nas tomadas de decisao.
Este estilo funciona melhor nos momentos em que o lider ndo esta seguro da direcdo a
seguir, mas tem colaboradores competentes e experientes que lhe transmitem bons
conselhos. Este € um lider que resolve situacGes através do dialogo, atribui
reconhecimento ao trabalho dos colaboradores e permite a concegdo de novas ideias e
iniciativas. Entre o lider democrético e os seus colaboradores criam-se relagcdes de

confianca, compromisso e respeito (Ibidem).

Estilo Pacesetting ou Pressionador — Centra-se exclusivamente na obtencdo de
elevado desempenho, conseguindo atingir objetivos dificeis e estimulantes. No
entanto, os lideres ao exercerem pressdo e imporem a exceléncia aos seus
subordinados, destroem o clima organizacional. Por isso, este estilo devera ser
utilizado com precaucdo e em conjunto com outros estilos. O lider pacesetting da o
exemplo, mostrando altos niveis de desempenho e quer que as outras pessoas facam o
mesmo. O estilo pacesetting € apropriado quando o lider pretende guiar uma equipa
motivada e competente a criar resultados de alta qualidade, concluindo-os dentro do

prazo estabelecido (Ibidem).

Estilo Coercivo ou Dirigista — Os lideres coercivos exigem obediéncia imediata as
ordens e ao cumprimento de tarefas. Para motivar os subordinados, o lider sé refere o

que fizeram de errado, utilizando feedback negativo ou corretivo e controla-os através
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de uma supervisao préxima. Tendo em conta todos os estilos de lideranca, este € o que
se revela menos eficaz em grande parte das situagdes, pois condiciona o clima
organizacional. Em contrapartida, podera ser util em situacdes especificas como em
cenarios de crise ou emergéncia, quando ocorre uma mudanca de gestdo e, também,

com subordinados dificeis (Ibidem).

2.1.3.4. As Cinco Praticas da Lideranca Exemplar de Kouzes e Posner

Para Kouzes e Posner (2009), “apesar de cada lider ser um individuo Unico, existem
padrGes comuns a pratica da lideranca. E essas praticas podem ser aprendidas” (p. 16), por
qualquer pessoa que queira assumir um papel de lideranca e marcar a diferenca. Estes autores
analisaram profundamente o processo da lideranca e descobriram cinco préaticas que a tornam
exemplar. Para conseguirem feitos extraordinarios nas suas organizagdes, os lideres adotam
cinco préticas de lideranga exemplar, a saber: mostrar o caminho, inspirar uma visdo conjunta,
desafiar o processo, permitir que 0s outros ajam e encorajar a vontade, as quais passamos a

descrever mais detalhadamente.

1. Mostrar o caminho — O lider tem de mostrar 0 comportamento que espera dos seus
liderados, dando o exemplo em suas acOes diarias. Assim sendo, tem de clarificar
valores, encontrar a sua propria voz € promover um consenso entre 0s principios e o0s
ideais comuns. Desta forma, o lider conquista “o direito e o respeito para liderar
através de envolvimento e acdo diretos. As pessoas seguem primeiro a pessoa e s

depois o plano” (Idem, p. 38).

2. Inspirar uma visédo conjunta — Implica conceber o futuro, ao idealizar possibilidades
excitantes e enobrecedoras para suas organizacfes, “o sonho ou a visdo ¢ a for¢a que
cria o futuro” (Idem, p. 38). Porém, para concretizar esse futuro, o lider tem de atrair
0s colaboradores para uma visdo comum ao apelar as aspiracfes partilhadas pelo
grupo. Além disso, para inspirarem o compromisso e atrairem apoio, os lideres tém de
conhecer muito bem os seus colaboradores, devem preocupar-se com eles e
compreender as suas necessidades. Este compromisso potencia o desenvolvimento de
um sentimento de pertenca que, progressivamente, torna a equipa mais coesa (Fraga,
2014).
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3. Desafiar o processo — Os lideres com capacidade para desafiarem 0 processo
experimentam e correm riscos, procuram oportunidades ao tomar a iniciativa e,
inclusive, formas inovadoras para melhorar. Neste sentido, “aqueles que lideram os
outros para 0 sucesso procuram e aceitam o desafio” (Kouzes & Posner, 2009, p. 40).
Os lideres tém de pensar para além de si mesmos e das suas organizac¢ées, tém de estar
dispostos a desafiar o sistema para conseguirem produtos, Processos e Servigos
inovadores. Os contributos do lider em relacdo a inovacdo consistem em criar um

ambiente que estimule a experimentacdo, o reconhecimento e apoio as boas ideias.

4. Permitir que os outros ajam — Os lideres exemplares sabem que a existéncia de um
clima participativo e cooperativo fomenta a colaboracdo ao criar confianca, reforca a
inclusdo, facilita as relacdes e dinamiza a visdo e missdo da organizacdo. Desta forma,
eles “trabalham no sentido de que as pessoas se sintam fortes, capazes e empenhadas.
(...) permitem que os outros ajam, ndo a exibir o poder que tém, mas a abrir méo dele
e a transmiti-lo” (Idem, p. 43). Assim, reforcam as capacidades de acdo dos

colaboradores, aumentando a determinacédo e desenvolvendo competéncias.

5. Encorajar a vontade — O lider mostra gratiddo e reconhece o contributo dos seus
colaboradores, criando uma cultura onde se celebram os valores e as vitérias. Logo,
através destas celebracdes auténticas e sentidas, “criam um forte sentido de identidade
colectiva e de espirito de comunidade que pode levar um grupo a seguir em frente

num momento extremamente dificil” (Idem, p. 45).

2.1.3.5. Os Sete Principios da Lideranca Sustentavel de Hargreaves e Fink

No estudo de Hargreaves e Fink (2007) foram investigadas estratégias concretas, tendo
como objetivo aplicar os sete principios da sustentabilidade na lideranga e na mudanca das
escolas e do sistema educativo. Essas premissas da lideranga sustentavel caracterizam-se pela
profundidade da aprendizagem, durabilidade ao longo do tempo, amplitude de influéncia
(lideranca distribuida), justica, diversidade em substituicdo da padronizacdo, disponibilidade

de recursos e conservagéo.

1. Profundidade — A lideranca sustentavel da prioridade a uma aprendizagem profunda

e ampla para todos. A lideranga escolar sustentavel defende “a profundidade da
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aprendizagem contra a conveniéncia dos resultados imediatos” (Idem, p. 77). Logo,
destaca mais a qualidade do que a quantidade. Este principio estd orientado ndo so6

para a aprendizagem, mas também para o cuidado interpessoal.

Durabilidade — A lideranca sustentavel perdura, pois preserva e aperfeicoa, ao longo
do tempo, aspetos relevantes da aprendizagem e da vida, que passam de um lider para
0 proximo. Este fendmeno da sucessdo dos lideres, bem como a capacidade que tém
para liderar ao longo do tempo, constitui um principio fulcral que assegura a
estabilidade da organizacdo educativa e promove a sustentabilidade da lideranca
(Idem).

Amplitude — A lideranca sustentdvel dissemina-se, porque se torna uma
responsabilidade distribuida. Este tipo de lideranca aumenta as capacidades dos
colaboradores para que se tornem igualmente dotados em comparagcdo com aqueles
que os lideram e para que sejam capazes de desenvolver uma lideranca sustentavel. Na
escola, “a lideran¢a ndo se limita ao director, nem mesmo aos professores. Ela
estende-se aos individuos, as comunidades e as redes e percorre os diferentes

patamares organizacionais” (Idem, p. 173).

Justica — A lideranca sustentavel ndo danifica o ambiente circundante, pelo contrario,
melhora-o ativamente. Trata-se de um tipo de lideranca socialmente justa e moral, que
encontra formas de partilhar conhecimento e recursos, desenvolvendo assim a

colaboragéo entre as escolas e beneficiando a comunidade local (Idem).

Diversidade — No ambito do ensino e da aprendizagem, a lideranca sustentavel
promove a coesdo na diversidade, evitando a estandardizacdo. A sustentabilidade
exige diversidade, coesdo focalizada e uma aprendizagem personalizada, por isso “os
sistemas educativos, as escolas e as estratégias de lideranca também precisam de

maior diversificacdo, flexibilidade e capacidade de resposta” (Idem, p. 232).
Disponibilidade de recursos — As escolas dispdem de recursos fisicos e financeiros.

Logo, a lideranca sustentavel é prudente e ndo desperdica esses recursos materiais e

humanos. Ela conserva e renova a energia, tanto dos lideres como dos colaboradores,
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sem esgota-los. Isto porque a disponibilizacdo e renovacdo de recursos confere-lhes
essa oportunidade (Idem).

7. Conservacao — “No seu esforco para criar um futuro melhor, a lideranca sustentavel
respeita o passado e constroi-se com base nele” (Idem, p. 273). O lider sustentavel da
valor e aprende com o que de melhor existe no passado, preserva esse legado e segue

em frente, tentando criar um futuro ainda melhor.

2.1.3.6. As Cinco Componentes de Lideranca Eficaz de Fullan

Ao abordar as questbes da lideranca, particularmente das organizacdes escolares e
empresariais, numa cultura e num mundo em constante mudanca, Fullan (2003) cria um novo
quadro conceptual assente em cinco componentes que estdo mutuamente interligados. O
desenvolvimento dos lideres, para uma cultura de mudanga, envolve o aumento da eficécia da

lideranca para o sucesso das organizagdes. Por isso, devem consolidar estas componentes:

1. Objetivo moral — O lider que dispde de um objetivo moral claro age com a intengdo
de suscitar uma diferenca positiva na vida dos membros da organizacao e na sociedade
em geral. Para alcancar a eficacia, os lideres devem cultivar e ativar esse objetivo
moral, tornando-se um aliado natural. Esta relacionado com a consciéncia social, 0s

valores, o rumo e os resultados (Idem).

2. Compreender o processo de mudanca — O lider deve possuir a capacidade de inovar,
mas desenvolvendo projetos com profundidade e coeréncia. Esta componente passa
pela definicdo de estratégias para liderar numa cultura de mudanca e, ainda, por
desenvolver a competéncia e 0 compromisso para resolver problemas inesperados e

complexos (Idem).

3. Construcéo de relagdes — Numa organizacdo, qualquer estratégia de sucesso envolve
sempre relagdes, pois séo elas que fazem a diferenca. A forma como as pessoas
interagem entre si e os tipos de relacdes que estabelecem sdo essenciais para 0
desenvolvimento emocional tanto do lider como dos liderados. Esta é uma

competéncia indispensavel para a melhoria sustentavel (Idem).
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4. Formacao e partilha do conhecimento — Os lideres comprometem-se em produzir e
aumentar continuamente o conhecimento, tanto dentro como fora da organizacéo,
fazendo disso uma prioridade. A dinamizacao de praticas de partilha de conhecimento
¢ fundamental, ndo sO pela necessidade de atualizacdo, mas porque fomentam a

criagéo de culturas de colaboracdo (Idem).

5. Criacéo de coeréncia — Num mundo complexo, a procura de coeréncia deve ser uma
constante, apesar de se verificar ser dificil de adquirir. A capacidade de criar coeréncia
permite aos lideres extrair padrGes importantes que os guiam durante o percurso de

lideranca (Idem).

2.1.4. Motivacdes para a Lideranca

Tendo em conta este tema da motivagdo, primeiramente procedemos a sua definicéo, de

acordo com Neves et al. (2008):

Atributo inato do homem, que gera caracteristicas préprias e individuais em niveis diferentes em
cada pessoa, a motivacdo é um conjunto de fatores psicoldgicos que impulsiona os seres humanos

a agirem de determinada maneira na conquista de objetivos e realizacéo de ideais (p. 231).

Posteriormente, evidenciamos a teoria da motivacdo de McClelland e seus associados,
com base nos resultados dos estudos desenvolvidos entre 1987 e 1992, que tiveram como
objetivo compreender melhor os motivos dos lideres para o exercicio e para a eficacia da
lideranca. Nesta teoria s@o considerados trés grandes tipos de motivagdes: a motivacao para o
éxito, afiliacdo e poder. O que McClelland (1987) designa por ‘éxito’, os autores Rego e
Cunha (2004) apontam como sendo 0 ‘sucesso’.

Na motivacdo para o sucesso, o lider toma iniciativa e assume responsabilidades pela
resolucdo de problemas complexos, atuando decisivamente para resolvé-los. Este tipo de lider
assume riscos moderados, estabelece objetivos elevados, mas realistas, e desenvolve planos
de acdo especificos para poder alcancé-los. Desta forma, melhora o seu desempenho,
tornando-se mais produtivo e competitivo. E persistente e procura alcancar o sucesso através
de uma orientacdo para a exceléncia. Todas estas caracteristicas dos lideres com forte
motivagdo para 0 sucesso sdo, a partida, positivas para as organizacdes. Porém, se este for o

motivo preponderante, o resultado pode ser negativo. Neste caso, € provavel que o lider
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aplique os esforcos em prol do seu sucesso pessoal e ndo coletivo. Pode agir sozinho e
mostra-se relutante em delegar, falhando assim na otimizacdo de um forte sentido de
responsabilidade e de empenho entre os seus subordinados (Rego & Cunha, 2004; Rego,
1997).

Na motivacdo para a afiliagdo, o lider procura agradar e ser aceite socialmente, constroi
e mantém relacBes interpessoais proximas e amigaveis, dando mais importancia a essas
relacGes do que propriamente as tarefas. De acordo com Neves et al. (2008), “a énfase de sua
atuacdo ndo esta na competi¢dao, mas na cooperagao e compreensao entre os colegas” (p. 230),
ou seja, estd mais voltada para os relacionamentos e amizades. Nesta I6gica, Rego e Cunha
(2004) declaram que este forte motivo afiliativo tende a ser associado a fraca eficacia de
lideranca, porque o lider procura evitar conflitos, ndo os enfrentando e preferindo manter
ambientes cooperativos de trabalho, acabando por adotar comportamentos com consequéncias
negativas para a eficacia, tais como: “evita tomar decisdes impopulares ainda que necessarias,
recompensa 0s outros tendo em vista a aprovacao social e ndo a recompensa do mérito, denota
favoritismo para com os amigos” (ldem, p. 188). No entanto, o lider com muito baixa
necessidade afiliativa torna-se introvertido, pouco comunicativo e indisponivel para
atividades de relagdes publicas (Rego, 1997).

Na motivacdo para o poder encontramos duas orientacOes, que dependem do fator
‘inibicdo da acdo’ (autocontrolo): a motivacdo para o poder social caracteriza-se pela
predisposicdo do lider em exercer poder e influéncia sobre os outros, estando direcionada para
0 beneficio e para os interesses da organizacdo e dos seus colaboradores. Sentem vontade de
usar o poder para organizar e dirigir as atividades da equipa e negociar acordos favoraveis.
Por outro lado, temos a motivacao para o poder pessoal, cuja “vontade de poder ¢ orientada
para o auto-engrandecimento” (Rego & Cunha, 2004, p. 188). Uma elevada motivacdo para o
poder pessoal faz com que o lider utilize a sua influéncia para manipular os outros. Nesta
situacdo, como € 6bvio, deixa de existir espirito de equipa, porque o lider estd focado
exclusivamente na sua carreira e deixa de parte 0s interesses da organizacao, em favor do seu
engrandecimento pessoal e reputacdo. Este tipo de lider “[toma] decisbes de elevada
visibilidade independentemente da repercussdo que possam ter na vida organizacional”
(Ibidem).
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2.2. Escola, Evolucdo e Mudanca

2.2.1. Evolucao do Sistema Educativo Portugués a partir dos anos 60 até a atualidade

Na década de 60 evidenciam-se 0s primeiros sinais de democratizacdo do ensino,
através de uma maior abertura da escola aos alunos. Comecou a refletir-se sobre o atraso
educativo do pais em relacdo a Europa (N6voa, 2005), revelando-se que “cerca de um quarto
da populacdo portuguesa era analfabeta, as taxas de escolarizacdo entre criancas e jovens
revelavam-se extremamente baixas” (Lima, 2008, p. 21).

Em 1961, no decurso da Convencdo sobre a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Economico, foi reorganizada a Organizacdo Europeia de Cooperagdo
Econdmica (OECE), dando origem a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), da qual Portugal € membro fundador desde 1948. Este ano foi
fortemente assinalado pelas concegdes do planeamento e promogdo do crescimento
econdmico e pela influéncia e pressao das organizacdes internacionais, incluindo a OCDE, na
regulacao do Sistema Educativo Portugués (N6voa, 2005).

Em 1967 deu-se a criacdo do ciclo preparatério do ensino secundéario, que representou
uma viragem importante na politica educativa, uma vez que este foi 0 culminar “de uma longa
acc¢do politica, com destaque para o prolongamento da escolaridade obrigatéria, primeiro para
quatro anos (em 1956 para os rapazes e em 1960 para as raparigas) e, depois, para seis anos
(em 1964)” (Idem, p. 117). Esta mudanca no sistema educativo, levada a cabo no periodo do
Estado Novo, contribuiu para o desenvolvimento de processos de inovagdo pedagdgica e para
0 recrutamento de uma nova geracdo de professores que deu origem a uma nova cultura
profissional (NOvoa, 2005). Nesta época, a educacdo pertencia ao “dominio politico” e,
consequentemente, era objeto de “acdo politica”, tornando, assim, o estado e 0s outros
poderes publicos responsaveis pela sua orientacdo e provisao (Lima, 2008, p. 19).

Na década de 70, mais precisamente em 1974, com a mudanca de regime trazida pela
Revolucdo do 25 de Abril, restitui-se o Estado Democratico e, com ele, os direitos e
liberdades fundamentais. Devido a este historico ponto de viragem para a sociedade
portuguesa, 0s representantes do povo reuniram-se para elaborar uma Constituicdo que se
enquadrava com as aspiracdes do pais. Portanto, em 1976, a Assembleia Constituinte aprova e
decreta a Constituicdo da Republica Portuguesa (CRP) (VII Revisdo Constitucional, 2005).

Também neste ano entrou em vigor o DL n.° 769-A/76, de 23 de outubro, que

consolidou as bases para uma gestdo verdadeiramente democratica. Este periodo
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revolucionario fez com que o sistema educativo e a vida das escolas sofressem transformacdes
significativas e, por isso, novos desafios foram colocados, destacando-se o papel da educacao
no desenvolvimento econdmico e na modernizagdo do pais (Delgado & Martins, 2001).
Aperceberam-se de que com o progresso educativo da-se a prosperidade econdémica, por isso
houve a necessidade de formar RH qualificados (N6voa, 2005). Caminhava-se, assim, para a
industrializag8o do pais, que ja havia comegado nos anos 60, mas intensificou-se nesta epoca.
Houve um desenvolvimento das correntes pedagogicas ligadas a racionalizacao e a eficacia do
ensino (Ndvoa, 1995).

A década de 80 foi marcada pela entrada de Portugal, em 1986, para a Comunidade
Econdmica Europeia (CEE), atual Unido Europeia (UE). Esta ligagdo mantém-se como
referéncia estruturante das politicas educativas do pais (NOvoa, 2005). Nesta época construiu-
se uma pedagogia centrada na escola-organizacdo, deu-se especial importancia as
metodologias iniciadas no dominio organizacional (ex: gestdo) e as politicas de investigacdo
préximas dos processos de mudanca nas escolas (ex: investigacdo-acao) (N6voa, 1995).

Devido as grandes alteracbes nas politicas educativas e no sistema educativo, a
Assembleia da Republica criou a Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, que aprovou e promulgou a

Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), consoante as condigdes previstas na CRP.

A presente lei estabelece o quadro geral do sistema educativo. O sistema educativo € o conjunto de
meios pelo qual se concretiza o direito & educacdo, que se exprime pela garantia de uma
permanente accdo formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da personalidade,

0 progresso social e a democratizacdo da sociedade (art.° 1.2, 1 e 2).

Esta lei constituiu um marco legislativo da reforma educativa e das suas concecdes
(N6voa, 1995). Foi alterada posteriormente pela Lei n.° 115/97, de 19 de setembro, a segunda
alteracdo a LBSE foi estabelecida pela Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto e a terceira alteracao
foi instituida pela Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto (GAVE, 2014).

Em 1988 houve um debate publico nacional que suscitou a promulgacdo das propostas
de administracdo e gestdo das organizacOes escolares, apresentadas pela Comisséo de
Reforma do Sistema Educativo (CRSE). Estes acontecimentos vieram introduzir nos
estabelecimentos de ensino, a orientacdo para novos modelos de decisdo (Formosinho,
Ferreira & Machado, 2000).

Seguindo esta sequéncia, em 1989, deu-se uma reforma curricular, instaurada pelo DL

n. 43/89, de 3 de fevereiro, que visa a reorganizacdo da administragdo escolar, tendo em

30



conta dois fatores fundamentais, nomeadamente a desconcentragéo de funcdes e poderes de
decisdo e o reforgo da autonomia das escolas publicas do 2.° e 3.° ciclos do ensino bésico e do
ensino secundario, nos dominios “cultural, pedagoégico, administrativo e financeiro”
(Preambulo). Neste normativo, a nogcdo de PEE aparece legalmente conceptualizada e
identificada com a autonomia das escolas. Nesse mesmo ano surge o DL n.° 286/89, de 29 de
agosto, que consolida a reorganizacdo dos planos curriculares e alteracdo dos conteddos
programaticos dos ensinos basico e secundario. Estas alteragdes na organizacao curricular € o
vetor principal de qualquer reforma educativa (Formosinho, Ferreira & Machado, 2000).

Na década de 90 prossegue a expansdo da autonomia das escolas e 0 governo concede
novas responsabilidades as organizacfes escolares. Em 1998 foi implementado o DL n.° 115-
A/98, de 4 de maio, mediante o qual, a administracdo das escolas publicas passa a apresentar
um oOrgao de gestdo colegial. Posteriormente, o regime de autonomia, administracdo e gestao
das escolas publicas do ensino ndo superior foi alterado e republicado pelos seguintes
diplomas legais: o DL n.° 75/2008, de 22 de abril, o DL n.° 224/2009, de 11 de setembro, e 0
DL n.° 137/2012, de 2 de julho.

No ano 2000 foi implementado o Decreto Legislativo Regional n.° 4/2000/M, de 31 de
janeiro, que validou o “regime de autonomia, administracdo e gestéo dos estabelecimentos de
educacdo e de ensino publicos” da RAM (Predmbulo). Entretanto, em 2006, o mesmo foi
alterado pelo Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M, de 21 de junho.

Em 2001 comeca a reorganizacao curricular e a defini¢cdo dos principios orientadores
para 0s ensinos basico e secundario, através da publicacdo do DL n.° 6/2001, de 18 de janeiro,
direcionado para o ensino basico, e do DL n.° 7/2001, de 18 de janeiro, direcionado para o
ensino secundario (Eurydice, 2007; GAVE, 2014).

Em 17 de outubro de 2002 foi emitido o DL n.° 209/2002, que retifica o DL n.° 6/2001,
de 18 de janeiro. O presente decreto determina os planos “curriculares dos 1.°, 2.° e 3.° ciclos
do ensino basico (...) 0s quais integram areas curriculares disciplinares e ndo disciplinares,
bem como, nos 2.° e 3.° ciclos, a carga horaria semanal de cada uma delas” (Predmbulo). O
ensino basico organiza-se segundo trés ciclos: o 1.° ciclo, com a duragdo de quatro anos (dos
6 aos 10 anos de idade); o 2.° ciclo, com a duragdo de dois anos (dos 10 aos 12 anos de
idade); e 0 3.° ciclo, com a duracao de trés anos (dos 12 aos 15 anos de idade). Deste modo,
“a articulagdo entre os trés ciclos € sequencial, cabendo a cada um dos ciclos completar e
aprofundar o anterior, numa perspectiva de unidade global” (Eurydice, 2007, p. 22).

No ano 2004 foi instituido o DL n.° 74/2004, de 26 de marco, que revoga o DL n.°
7/2001, de 18 de janeiro, e estabelece “os principios orientadores da organizacéo e da gestéo
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do curriculo, bem como da avaliagdo das aprendizagens referentes ao nivel secundério de
educacao” (Predmbulo). No ensino secundario (10.°, 11.° e 12.° anos), a oferta formativa
organiza-se por cursos cientifico-humanisticos, cursos tecnologicos, cursos artisticos
especializados e cursos profissionais. Os cursos cientifico-humanisticos séo “vocacionados
para o prosseguimento de estudos de nivel superior” (art.° 5.°, 1, a). Os cursos tecnoldgicos
sdo “orientados na dupla perspectiva da inser¢do no mercado de trabalho e do prosseguimento
de estudos, especialmente através da frequéncia de cursos pds-secundarios de especializacao
tecnoldgica e de cursos do ensino superior” (art.® 5.° 1, b). Os cursos artisticos
especializados sdo “vocacionados, consoante a &rea artistica, para o prosseguimento de
estudos ou orientados na dupla perspectiva da inser¢do no mundo do trabalho e do
prosseguimento de estudos” (art.° 5.°, 1, ¢). Os cursos profissionais sao “vocacionados para a
qualificacdo inicial dos alunos, privilegiando a sua insercdo no mundo do trabalho e
permitindo o prosseguimento de estudos” (art.° 5., 1, d).

Em 2005 foi publicada a Portaria n.° 118/2005, de 14 de outubro, que regulamenta os
cursos inseridos na oferta formativa de educacdo e formacdo da RAM. No entanto, o presente
regulamento foi submetido a uma retificacdo, pela Portaria n.° 72/2011, de 30 de junho.

Em 2006, o Ministério da Educacdo (ME) emite o “regulamento para a constitui¢ao,
funcionamento ¢ avaliagdo de turmas com Percursos Curriculares Alternativos” (Predmbulo),
que esta ao abrigo do Despacho Normativo n.° 1/2006, de 6 de janeiro.

Em 2007, o DL n.° 272/2007, de 26 de julho, veio alterar a matriz curricular dos cursos
cientifico-humanisticos, estabelecidos no DL n.° 74/2004, de 26 de marco, relativo ao ensino
secundario. O referido normativo adotou alguns reajustamentos nos planos de estudo dos
cursos cientifico-humanisticos, determinando a criacdo do curso cientifico-humanistico de
Ciéncias e Tecnologias, curso cientifico-humanistico de Ciéncias Socioecondmicas, Curso
cientifico-humanistico de Linguas e Humanidades e curso cientifico-humanistico de Artes
Visuais.

Em 2009 foi criada a Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto, que “estabelece o regime da
escolaridade obrigatoria para as criancas e jovens que se encontram em idade escolar e
consagra a universalidade da educacdo pré-escolar para as criangas a partir dos 5 anos de
idade” (Predmbulo). Esta lei determina a ampliacdo da idade de frequéncia escolar
obrigatéria, até aos 18 anos. Acrescentam, “consideram-se em idade escolar as criangas e
jovens com idades compreendidas entre os 6 ¢ os 18 anos” (art.° 2.%, 1.).

Em 2011 é instituido o DL n.° 94/2011, de 3 de agosto, que revé a organizagdo

curricular dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico, no sentido de reforgar a aprendizagem em
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“disciplinas estruturantes, como a Lingua Portuguesa e a Matematica, bem como a eficaz
avaliacdo do ensino basico” (PreAmbulo). No ensino secundario, o DL n.° 50/2011, de 8 de

abril, realiza a quarta alteracdo ao DL n.° 74/2004, de 26 de marco, e procede

a eliminacéo da disciplina de Area de Projecto da matriz dos cursos cientifico-humanisticos, ao
alargamento da oferta de exames nacionais nas disciplinas de formacdo geral, sem aumentar o
nimero de exames obrigatérios e, finalmente, a criacdo da disciplina de Formacdo Civica na

matriz dos cursos cientifico-humanisticos (Preambulo).

Em 2012 foi implementado o DL n.° 139/2012, de 5 de julho, tendo como objetivo a
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem. Por isso, introduziu “um conjunto de
alteracOes destinadas a criar uma cultura de rigor e de exceléncia, através da implementacdo
de medidas no curriculo dos ensinos basico e secundario” (Preambulo). O mesmo foi alterado
pelo DL n.° 91/2013, de 10 de julho e pelo DL n.° 176/2014, de 12 de dezembro. Foram
emitidos: o Despacho n.° 10874/2012, de 10 de agosto e o Despacho n.° 15971/2012, D.R. n.°
242, de 14 de dezembro, relativos a aprovacdo e calendarizacdo da implementacdo das metas
curriculares do ensino bésico, para as “disciplinas de Portugués, de Matematica, de
Tecnologias de Informagéo e Comunicagéo, de Educacéo Visual e de Educagdo Tecnologica”
(Preambulo) (GAVE, 2014). Ainda neste ano foi instituida a Portaria n.° 243/2012, de 10 de
agosto, que “define o regime de organizacdo e funcionamento dos cursos cientifico-
humanisticos de Ciéncias e Tecnologias, de Ciéncias Socioecondémicas, de Linguas e
Humanidades e de Artes Visuais, ministrados em estabelecimentos de ensino publico,
particular e cooperativo” (art. 1.°, 1).

Em 2014 foi publicado o Despacho Normativo n.° 6/2014, de 26 de maio, relativo a
organizacao do ano letivo de 2014/2015. Também foi promulgado o Despacho Normativo n.°
13/2014, de 15 de setembro, que regulamenta a avaliacdo do ensino basico.

Em 2015 entrou em vigor o Despacho Normativo n.° 10-A/2015, 19 de junho, que
determina a organizacdo do ano letivo e concretiza os principios de autonomia pedagogica e
organizativa das escolas, consagrados no regime de autonomia, administracdo e gestdo das
escolas publicas. O presente documento legal “pretende, também, conferir ainda maior
flexibilidade na organizacdo das atividades letivas, aumentar a eficiéncia na distribui¢do do

servico e valorizar os resultados escolares” (Preambulo).
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2.2.2. A Escola como Organizagao

A escola, enquanto organizacdo educativa formal, “cria uma cultura propria que
transmite normas, crencas, valores e mitos que disciplinam o comportamento dos seus
membros, numa base ideoldgica que é estatal” (Fraga, 2008, p. 287). Para compreender a
escola como organizacdo educativa, precisamos considerd-la enquanto unidade social
construida, historicamente, pelas pessoas. Também reconhecemos a escola algumas
especificidades organizacionais, em termos “de politicas e objectivos educacionais, de
tecnologias pedagogicas e de processos didacticos, de estruturas de controlo e de coordenacéao
do trabalho docente e do trabalho discente”, entre outras (Lima, 2006, p. 18).

As organizacbes escolares sdo marcadas pelas referidas caracteristicas educativas
especificas, que as diferenciam das demais organizacdes. Dessas especificidades, a mais
relevante € a singularidade da sua missdo, que é essencialmente de carater pedagdgico e
educativo (Costa, 2000). A escola-organizacao incentiva o debate educativo e a realizagdo da
acao pedagdgica (Novoa, 1995). Nesta linha de pensamento, Costa (2000) refere que “no caso
da escola, a vertente pedagdgica é o centro de toda a sua ac¢do” (p. 16). A escola, classificada
como organizacdo pedagdgica, ndo € apenas uma organizacdo democratica, mas uma
organizacao em que o objetivo da sua a¢do sdo as praticas democraticas (Ibidem).

Em contraponto, a escola como organizacdo depende frequentemente de modelos
organizacionais importados de outros contextos, nomeadamente do empresarial (Idem). Neste
sentido, Lima (2006) demonstra alguns desses modelos partilhados, afirmando que “a escola
moderna constitui-se através de processos de racionalizacdo, de divisdo do trabalho, de
controlo, de fragmentacdo e especializacdo, em parte comuns a generalidade das organizagdes
complexas modernas” (p. 17). Neste contexto, a escola como organizagdo coloca em destaque
0s processos de gestdo, enfatizando as funcdes, tarefas, normas e condutas do diretor. Este,
por sua vez, tem de ser capaz de administrar corretamente 0s recursos da organizacgdo, para
que esta alcance os objetivos estabelecidos. Deste ponto de vista, o diretor € comparado com
0 gestor de uma empresa (Idem).

Segundo NO6voa (1995), as caracteristicas organizacionais das escolas baseiam-se em
trés grandes areas: a estrutura fisica, a estrutura administrativa e a estrutura social. A estrutura
fisica da escola integra a dimenséo da escola, 0s recursos materiais, 0 nimero de turmas, o
edificio escolar e a organizacdo dos espagos. A estrutura administrativa diz respeito a gestéo,
direcdo, controlo, tomada de deciséo, pessoal docente, pessoal ndo docente, a participagédo da

comunidade educativa e 0 contacto com as autoridades centrais e locais. Por fim, a estrutura
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social estabelece a relacdo entre alunos, professores e funcionérios; a responsabilizacdo e

participacao

escola.

dos pais e encarregados de educacdo; a cultura e o clima organizacional da

As caracteristicas organizacionais sao determinantes para a eficacia das organizacoes

escolares, pois servem de apoio a sua regulacdo (Ndvoa, 1995). Fundamentando-se em

estudos de diferentes autores sobre a eficacia das escolas, desenvolveu uma lista onde

identifica nove caracteristicas:

1°

2.0

3.0

4.0

5.°

Autonomia da escola — Este foi um dos principios centrais das politicas
educativas. A autonomia d& as escolas 0s meios para responderem pronta e
eficazmente aos desafios diarios. E necesséria para a criagdo da identidade da
escola, a fim de facilitar a participacdo dos varios membros educativos no

desenvolvimento de um projeto proprio (Idem).

Lideranca organizacional — Para a coesdo e qualidade da escola, a lideranca
organizacional deve promover estratégias concretas de atuacdo, que incentivem

0 empenho individual e coletivo na realizacdo de projetos (Idem).

Articulacdo curricular — Para o correto funcionamento das organizagdes
escolares é necessaria uma boa planificacdo curricular, bem como uma ajustada
coordenacdo dos planos de estudo. Esta articulacdo curricular permite uma

valorizacdo das aprendizagens académicas dos alunos (Idem).

Otimizacdo do tempo — A capacidade para otimizar o tempo disponivel é
importante, no sentido de ndo perturbar o funcionamento das escolas. Esta
gestdo do tempo deve permitir que os alunos disponham do méximo de tempo
possivel para aprenderem, devendo respeitar 0s ritmos proprios e 0 modo de

organizacéo individual de cada sujeito (Idem).

Estabilidade profissional — A seguranca e a continuidade sé&o condicfes
essenciais para o desenvolvimento organizacional das escolas e contribuem para
a dignidade profissional do corpo docente. N&o obstante, devemos ter em
atencdo que para um melhor funcionamento da escola é necessaria uma certa

mobilidade, o que constitui um fator de incentivo e inovagéo (Idem).
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6.°

7.0

8.

9.0

Formacéo do pessoal — Nas escolas é necesséria a implementacao de programas
de formacé&o continua e profissional, direcionados principalmente para o pessoal
docente. Note-se que esta formacdo deve estar vinculada com o projeto

educativo da escola (Idem).

Participacdo dos pais — Esté relacionada com a cria¢do de condicdes propicias
a colaboracédo efetiva das familias na vida escolar. Os pais S0 um grupo que
intervém no processo educativo e, portanto, devem participar num conjunto de
decisOes que os afetam diretamente. Assim, 0s pais tém a possibilidade de ajudar
a incentivar e orientar os seus filhos, associando-se aos esfor¢os dos professores
(Idem).

Reconhecimento publico — Esta relacionado com a imagem publica da escola.
Cada elemento da escola deve identificar-se com um conjunto de valores
comuns que edificam a identidade da organizacdo escolar. O reconhecimento

publico é um fator decisivo para a eficacia das escolas (Idem).

Apoio das autoridades — As escolas requerem um apoio forte por parte das
autoridades. Este apoio é essencial, tanto a nivel material e econémico, como em
termos de aconselhamento e consultoria. Além disso, disponibilizam RH
qualificados. E importante que as escolas mantenham boas relaces e interajam

com a comunidade local (Idem).

A concecdo da escola como organizacdo estd, entdo, interligada com as politicas
educativas de descentralizacdo, autonomia, gestdo e administracdo escolar, através das quais a
organizacao educativa promove eficiéncia, eficacia e qualidade do ensino (Barroso, 2005). A
escola na sua dimens&o organizacional € burocratica, no entanto, pretende-se criar um sistema
organizacional pos-burocrético, em que a regulacdo entre as pessoas € feita pela sua separacéo
em fungdes pré-estabelecidas e em que o controlo, em vez de ser efetuado pela gestdo das
tarefas, realiza-se pela gestdo das relagdes. Portanto, valoriza-se o dialogo em oposicéo a
obediéncia, os principios em lugar das regras, a influéncia, a partilha de valores, entre outras
caracteristicas (Ildem). Como podemos constatar, “uma das principais distingdes entre estes
dois tipos de organizacdo reside nas fungdes de lideranga” (ldem, p. 135). Na primeira,

definida como organizacdo burocratica, o consenso efetiva-se em torno de valores e objetivos
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promulgados pelas liderancas de topo, ao passo que na segunda, pos-burocrética, 0 consenso
surge do didlogo entre todos os membros da organizacdo, exercendo-se uma lideranca
colaborativa (Ibidem).

Conforme a perspetiva de Formosinho (2000), as escolas encontram-se numa
‘encruzilhada organizacional’ caracterizada por um regime de autonomia e administracao, que
decreta normas e regras formais que regulam todos os estabelecimentos pablicos de educacéao
e de ensino. Este autor considera que “este regime nao constitui um fim em si mesmo, mas
apenas um instrumento através do qual se procura melhorar o servi¢o publico de educacéo
prestado pela escola” (p. 158). Esta ‘encruzilhada organizacional’ sucede porgue a escola, por
um lado, funciona através de uma administracdo centralizada e burocréatica e, em oposicao, €
dotada de autonomia, o que implica a descentralizacdo administrativa (ldem). Para
operacionalizar este principio foi necessario adotar um modelo descentralizado de
administracdo do sistema escolar. Neste cenario, a descentralizacdo ¢é a partilha de poder e a
divisdo de competéncias e/ou funcBes por entre 0s varios intervenientes no contexto escolar
(Formosinho, Ferreira & Machado, 2000).

2.2.3. A Escola como Comunidade

Segundo Sergiovanni (2004a), é necessario mudar a imagem da escola como
organizacdo para uma escola como comunidade. Esta transformacdo das organizacfes em
comunidades € possivel através da identificacdo e compromisso com um conjunto de valores.
Branco (2007) considera que “é este compromisso em torno da partilha de concepcdes sobre a
funcdo da escola e daquilo que é importante ensinar e aprender que permite definir e unificar
0 sistema da escola em torno de um propdsito” (p. 152). Para a construcdo de uma escola
como comunidade é essencial a concecdo de um sentido de propdsito compartilhado por todos
0s membros da comunidade e que lhes permita entender todas as suas obrigagdes para com
esta nova conjuntura. Ainda, Sergiovanni (2004a) salienta que “nas comunidades, os direitos
e as responsabilidades ndo existem por si s6, mas tornam-se parte de uma rede comum de
significado” (p. 124).

As escolas como comunidades morais necessitam do desenvolvimento de uma lideranca
unica, que é moral. O mesmo autor defende que “a chave desta lideranca seria o
desenvolvimento de acordos partilhados que aproximassem os membros da comunidade em

metas partilhadas” (Idem, p. 89). Logo, pretendem construir uma experiéncia de vida conjunta
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assente na cooperagéo e na comunicacao, tendo em vista a resolucdo de problemas educativos

e sociais.

Esta lideranca é moral pois sublinha a juncdo de varias pessoas em torno de uma causa comum
tornando a escola numa comunidade formalmente vinculativa. As comunidades vinculativas
possuem ideias, principios e finalidades partilhadas que criam uma poderosa fonte de autoridade

para a pratica da lideranca (Sergiovanni, 2004b, p. 173).

Contudo, para atingir esse objetivo moral é necessario: compromisso, capacidade de
socializacdo, juntar esforcos para ultrapassar desafios, confianca, tomar decisdes facilmente
em grupo, respeito e dedicacdo mutua, liberdade para inovar, emocdes partilhadas, escolha,
envolvimento voluntario e responsabilidade. Deste modo, as pessoas contam umas com as
outras e todas partilham um sentimento de pertenca pela causa (Sergiovanni, 2004a). Ressalta
aqui a ideia de que “pensar acerca das escolas como comunidades morais e lutar para as
transformar nisso, estabelece a determinacdo necessaria em objectivos, compromissos com
propositos e valores partilhados, relacdes interpessoais e a autoridade moral para realizar
tarefas” (p. 86).

A escola-comunidade apresenta-se como uma nova concecao de escola. Branco (2007)
realca que “a escola, convertida numa comunidade, estd assente na participacdo e na
responsabilizacdo de todos os seus membros” (p. 145). Esta organizacdo da escola como
comunidade livre prova ser um espaco adequado para a vida moral e civica, porque favorece o
desenvolvimento dos principios da autonomia e da democracia. Este sentido democratico
apela a uma partilha de interesses comuns pelos seus elementos, ao desenvolvimento de
processos participativos na tomada de decisbes e a uma maior interacdo e cooperacdo
fundamentada em objetivos socioeducativos. Assim, a escola como comunidade, ao
desenvolver o espirito e a pratica democratica, cria um plano que permite educar,
desenvolvendo sobretudo as capacidades e interesses considerados validos por todos os seus
elementos e parceiros sociais (Idem).

O discurso sobre a democratizacdo e a autonomia incentiva as escolas a tornarem-se
tanto um modelo de pratica democratica, como um local de aperfeicoamento da mesma. Neste
contexto, a pratica democrética junto dos alunos incentiva a uma participagdo ativa no projeto
conjunto da sociedade, mas esta “tarefa extravasa as competéncias da educacdo formal,

exigindo a implicacdo das familias e dos membros da comunidade envolvente” (Idem, p. 18).
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De acordo com Formosinho (1999), por meio do modelo de descentralizacdo
estabelecido na CRP e na LBSE, a escola deixa de ser unicamente um servico local do Estado,
uma vez que a sua direcdo passa a estar na comunidade educativa que a compde. Devido a
esta delegacdo de poder, foi possivel pensar a escola como comunidade e desenvolver
diferentes tipos de relagdes internas e principalmente externas (Ildem). A participacdo ativa
dos pais e da comunidade na vida escolar encontra toda a sua legitimidade numa dimensao
social, politica e legislativa (Novoa, 1995).

Considerando a interligacdo escola-comunidade, surge um novo conceito de escola
como “instituicdo de fronteiras fluidas, cuja intencionalidade educativa e civica é irradiante,
convocando os esfor¢os comunitarios” (Branco, 2007, p. 18). A educagdo € um meio para o
desenvolvimento do ser humano como pessoa, mas ndo nos referimos apenas a educacao
formal, chamamos a atencéo para a valorizacdo da educacdo informal, transmitida pelos pais,
familia e sociedade (Idem).

A este proposito, Sergiovanni (2004a) fala sobre a aplicagdo de uma teoria da
comunidade as escolas. Através desta teoria a escola partilha com a comunidade envolvente
um conjunto de principios, valores, vivéncias e obrigacdes, que contribuem para a construcao
de uma identidade coletiva. A escola, por outras palavras, torna-se um recurso educativo da
comunidade. Segundo o autor, a aplicacdo desta teoria da comunidade as escolas implica o
estimular do desenvolvimento de uma ‘voz moral’, pois, através dela, asseguram-se “0s
direitos individuais dentro do contexto do bem comum” (Idem, p. 118).

Numa sociedade realmente democratica, “o sentido da escola como comunidade
consiste na sua configuracdo como comunidade educativa” (Branco, 2007, p. 195). Isto ocorre
qguando a escola se abre ao meio envolvente. Enfatiza que “a escola-comunidade implica uma
interaccdo com o0 meio, interaccdo esta que faz da escola um elemento polarizador da prépria
comunidade exterior. Ha uma ligacdo sistémica entre escola e meio que permite ampliar-se
como comunidade educativa” (Idem, p. 196).

A abertura da escola a comunidade vem-se assumindo, pela sua complexidade, como
um desafio educativo e formativo extremamente importante, tendo mesmo ganho uma
centralidade crescente nestes ultimos anos, o que potencializa os processos de educacao para a
cidadania. Com efeito, a escola publica estd introduzida em coordenadas espacio-temporais
que a impossibilitam de se alhear do seu contexto cultural e social diversificado. Poréem, esta
cidadania intercultural deve estar presente no quotidiano da acdo escolar, isto se esta néo
quiser continuar distanciada das comunidades envolventes. A escola forma um ambiente onde

se podem adquirir experiéncias significativas e se podem suscitar nos alunos maultiplas
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vivéncias imprescindiveis para uma integracdo social mais consentanea com a sociedade
vigente (Sousa, 2007).

2.2.4. A Autonomia da Escola Publica

Quando falamos sobre a escola atual, nomeadamente quando a contextualizamos através
de modelos de descentralizacdo, é fulcral que se retome o discurso da autonomia da escola.
Esta surgiu no final do século XX, “como consequéncia natural do questionamento da
centralizagdo e das logicas burocraticas na administracdo do sistema educativo” (Formosinho,
2005, p. 307). No entanto, os progressos para a construcdo da autonomia das escolas foram
marcados por avangcos e recuos, mas tém sido sustentados na ldgica das politicas de
territorializacdo e da acéo educativa (Idem). Seguindo esta linha de pensamento, necessitamos
uma autonomia da escola “centrada na dimensdo pedagdgica, uma governagdo das escolas
que incentive as logicas pedagdgicas em detrimento das burocraticas e que equilibre as
logicas territoriais” (Idem, p. 308). A construg¢do da autonomia fomenta o desenvolvimento de
projetos pedagogicos, através dos quais sao tomadas medidas visando a melhoria da qualidade
da educacdo e do ensino (ldem). Neste sentido, Formosinho, Ferreira e Machado (2000)
referem que as escolas tém margens de autonomia relativa. Também na perspetiva de Névoa
(1995), “a escola ¢ encarada como uma institui¢ao dotada de uma autonomia relativa, como
um territorio intermédio de decisdo no dominio educativo” (p. 20). No quadro da
administracdo da escola publica, a autonomia é sempre relativa, porque, por um lado, tem
uma vertente descentralizada que confere maior poder as escolas, por outro, destaca-se 0
controlo centralizado, sobretudo ao nivel da avaliacdo docente e do curriculo, devido a
existéncia de um nucleo curricular nacional obrigatério (Barroso, 2005; Silva, 2010; Cabral &
Bessa, 2014).

A este respeito, consideramos a opinido de Ventura, Castanheira e Costa (2006),

referenciados por Silva (2010), quando assinalam que:

Devido ao caracter centralizado do sistema educativo portugués, existe falta de autonomia da
escola em diversas areas, nomeadamente no que respeita a gestdo de recursos (humanos, materiais
e financeiros), aos curriculos, a avaliacdo e ao recrutamento de professores e de funcionarios néo
docentes. Em consequéncia, o érgdo de gestdo da escola, o conselho executivo, tem dificuldade em
tomar decisOes estratégicas que possam dar azo a alterag@es significativas na escola que gere (p.
71).
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De acordo com Ventura, Costa, Neto-Mendes e Castanheira (2005, cit. por Silva, 2010),
pouco se tem evidenciado o facto de que a lideranga esta condicionada por uma representacdo
generalizada sobre quem tem exercido o cargo de direcdo de uma escola, ficando o conceito
de alguém que cumpre os regulamentos e normas e ndo o de quem tem poder de decisdo para
verdadeiramente marcar a diferenca. Acrescentam, “as excepgdes apenas confirmam a regra”
(p. 15), ou seja, existem lideres inovadores que conseguem ir para além dos normativos
exigidos, interpretando-os de forma particular, a fim de efetivar nas suas escolas essa
diferenca, mas séo tdo poucos, comparados com 0s outros que se acomodam e ndo tentam
provocar essa mudanca (Idem).

Para uma melhor compreensdo da autonomia escolar, € necessario diferenciarmos as
duas formas de autonomia: a decretada e a construida (Barroso, 2005). A autonomia decretada
estd associada a descentralizacdo, pois corresponde a delegacdo de competéncias e partilha de
poderes, por meio de decretos, que vao da administracdo central e regional para os
estabelecimentos de ensino. Em contrapartida, a autonomia construida representa a criagao de
competéncias, dispositivos, apoios e meios que permitem dar um sentido coletivo as
autonomias individuais, a fim de desenvolver nas escolas, juntamente com 0 seu contexto
envolvente, projetos coletivos e democraticos, que assegurem as aspira¢fes da comunidade e
as suas especificidades locais (Barroso, 2005; Silva, 2010).

Em conformidade com Cabral e Bessa (2014), a autonomia nos estabelecimentos de
ensino fomenta a implementacéo de projetos proprios, desenvolvidos em estreita colaboracao
com a comunidade local, visando as suas necessidades, particularmente as que ainda nao
foram assistidas ou que o foram de forma insuficiente. Por este motivo, esta autonomia “nio
se decreta, mas constroi-se como uma pratica” (Idem, para. 52). Acrescentam ainda que
devemos olhar para as escolas “em fun¢ao dos seus projetos educativos, € ndo apenas como
sendo ‘boas’ ou ‘mas’, com base em rankings de classificagdes finais de exames nacionais”
(Idem, para. 61).

Na opinido de Silva (2010), “é necessario conferir maior poder as escolas e 0s meios
necessarios a concretizacdo local de objectivos fixados a nivel nacional” (p. 81). Mas, ao
defendermos a autonomia da escola, estamos apoiando que a comunidade escolar tenha
liberdade de pensar coletivamente, discutir, planejar, construir e executar o PEE, o Rl e 0
PAE. Esta maior liberdade traduz-se em maior responsabilidade e melhores resultados
educativos (Cabral & Bessa, 2014). Constatamos que a escola continua centralizada, pois esta
subordinada ao Ministério da Educacéo e Ciéncia, obedece as normas gerais do sistema de

ensino e as leis que o regulamentam (Ibidem). A autonomia, de acordo com Barroso (2005), é
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um conceito relacional, isto €, “somos sempre autobnomos de alguém ou de alguma coisa, pelo
que a sua accdo se exerce sempre num contexto de interdependéncias e num sistema de
relacBes” (p. 108). A mesma equipara-se a um “campo de forcas”, no qual se “confrontam e
equilibram diferentes detentores de influéncia (interna e externa)”, entre 0s quais se
identificam o governo, a administragdo, os professores, 0s estudantes, 0s pais e outros
membros da sociedade local (Idem, p. 109). Neste sentido, Cabral e Bessa (2014) defendem
que “conceder autonomia a uma escola deve configurar um ato de atribui¢ao de um poder de
atuagdo lato”, capaz de definir as suas politicas e as suas agdes, e ndo apenas um conjunto de
“pequenas liberdades” (para. 47).

De um ponto de vista juridico, tendo em conta o Decreto Legislativo Regional n.°
21/2006/M, artigo 3.°, alinea 1, a autonomia dos estabelecimentos de ensino é entendida como
0 poder reconhecido a escola, pela administracdo educativa, de uma capacidade de tomar as
proprias decisfes em determinados dominios, como o estratégico, pedagogico, administrativo,
financeiro e organizacional, “no quadro do seu projecto educativo e em funcdo das
competéncias e dos meios que Ihe sdo consignados, nos termos do Decreto-Lei n.° 43/89, de 3
de fevereiro”. Em 2008, a abrangéncia do discurso tornou-se maior e a autonomia € vista
como ““a faculdade reconhecida [a escola] pela lei e pela administracdo educativa de tomar
decisdes nos dominios da organizacdo pedagogica, da organizacdo curricular, da gestdo dos
[RH], da acdo social escolar e da gestdo estratégica, patrimonial, administrativa e financeira”,
isto, de acordo com as funcdes e recursos que lhe foram conferidos (DL n.° 75/2008, de 22 de
abril, art.° 8.2, 1.).

O Despacho Normativo n.° 10-A/2015, de 19 de junho, evidencia que a todas as escolas
sera dado mais crédito horério, como incentivo para que estas possam desenvolver a sua
atividade de prestacdo do servigco publico de educacdo. Porém, “a realidade de cada escola é
diversa e nem todas estdo preparadas para receber o0 mesmo grau, ou 0 mesmo tipo, de
autonomia” (Cabral & Bessa, 2014, para. 55). Nesta logica, voltamos ao Despacho Normativo
n.° 10-A/2015, o qual assinala que as horas de crédito horario semanal s&o atribuidas de
acordo com as reais necessidades e caracteristicas de cada escola. Pretende-se, assim,
contribuir para a concretizagdo da autonomia nas escolas, mas, para evidenciarem-se
progressos, a escola necessita de decisdes mais sustentadas, melhores condi¢des, uma correta
orientacdo estratégica, recursos adequados e uma lideranca forte que permita uma boa gestao
dos recursos humanos e materiais disponiveis. Neste caso especifico, 0s progressos sdo a

melhoria da qualidade do ensino e o sucesso escolar dos alunos.
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Na opinido de Cabral e Bessa (2014), as fortes restricdes orcamentais atuais séo um
entrave a autonomia que se esta a tentar construir nas escolas. Porém, mencionam que “[gerir]
em autonomia é também fazer a gestdo criativa da escassez e as direcdes das escolas teriam de

fazer as suas opcdes dentro das possibilidades reais existentes” (para. 72).

2.2.5. Projeto Educativo de Escola

Nas Ultimas décadas, o PEE constitui uma parte integrante do discurso normativo,
surgindo nos estabelecimentos de ensino mediante 0 novo modelo de administracdo e gestéo
do sistema educativo (Barroso, 2005). Devido as mudancas ocorridas na administracdo dos
sistemas educativos, o PEE “tem a sua origem marcada pela confluéncia entre 0 movimento
de reforgo da autonomia e da gestédo centrada nas escolas e 0 movimento cuja preocupacdo
reside na melhoria da sua qualidade” (Barroso, 1992, cit. por Costa, 2003a, p. 1330). Por
conseguinte, destacam-se dois imprescindiveis objetivos do PEE. O primeiro abrange a
construcdo da autonomia das escolas, ao passo que o segundo consiste na melhoria do
funcionamento das mesmas (Ibidem).

Segundo Branco (2007), o PEE deve ser entendido segundo duas perspetivas. Por um
lado, como um guia da acdo educativa ou projeto de desenvolvimento interno da propria
escola e, por outro, como um “projecto de desenvolvimento na relagdo com a realidade
circundante, na medida em que integra objectivos formativos junto da comunidade, baseando-
se numa reflexdo alargada sobre os problemas educativos e procurando entrar em sintonia
com os projectos de desenvolvimento local” (p. 265). A construgdo participativa de um PEE,
de acordo com a Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto, artigo 46.°, alinea 2, implica sempre o
envolvimento e a conjugacdo de esforgos entre os diversos intervenientes, nomeadamente
professores, estudantes, pessoal ndo docente, pais e encarregados de educagdo, autarquias,
entidades representativas das atividades sociais, econdmicas e culturais e até mesmo
instituicOes de carater cientifico. A este respeito, Novoa (1995) afirma que “a escola tem de
ser encarada como uma comunidade educativa, permitindo mobilizar o conjunto dos actores
sociais e dos grupos profissionais em torno de um projecto comum” (p. 35). Também, Silva
(2010) acrescenta que o reforco da participagdo dos atores locais, que compdem a
comunidade educativa, é crucial para o sucesso do projeto educativo de qualquer escola. De

forma a complementar esta concecao, Costa (2003b) propde a seguinte nocao de PEE:
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Documento de caracter pedagogico que, elaborado com a participagdo da comunidade educativa,
estabelece a identidade prépria de cada escola através da adequacdo do quadro legal em vigor a
sua situacdo concreta, apresenta 0 modelo geral de organizacdo e os objetivos pretendidos pela
instituicdo e, enquanto instrumento de gestdo, é ponto de referéncia orientador na coeréncia e

unidade da ac¢do educativa (p. 53).

O PEE veio introduzir nas organizaces escolares novas formas de planeamento e
gestdo estratégica, a fim de iniciar as mudancas consideradas necessarias para o progresso dos
estabelecimentos de ensino, tentando conciliar a eficicia educativa com o desenvolvimento
organizacional (Costa, 2003a). A construg¢ao do PEE, “leva-nos a equacionar uma concepcao
dos estabelecimentos de educacdo e ensino em que a coeréncia organizacional e o sentido
estratégico constituam referéncias basicas a uma escola mais auténoma, participada e
localmente integrada” (Idem, p. 1321). Esta dimensao estratégica do PEE € traduzida pela
indispensabilidade de nesse documento apresentar-se exatamente o sentido da acéo a tomar e
0s objetivos a atingir, para que o projeto educativo seja efetivamente “um documento
orientador da acc¢do e de vinculagdo das praticas escolares” (Idem, p. 1332).

Nos ultimos tempos, o PEE tem evoluido e assume uma “dimensao territorial, enquanto
expressdo de um servigo publico local de educacdo”, tem sido igualmente associado a
necessidade de desenvolver parcerias (Barroso, 2005, p. 123). As escolas definidas,
particularmente, como sistemas abertos, devem potencializar a criacdo de parcerias com
representantes do poder local, de um mesmo territério educativo (Fraga & Correia, 2013).
Portanto, a territorializacdo da educacéo incide sobre a participacdo da comunidade local na
educacdo, o que implica a abertura da escola ao exterior. Este processo de territorializacdo da
educacdo articula-se por meio de politicas e acfes educativas, 0 que pressupde a existéncia de
autonomia (Leite, 2003). De acordo com Barroso (2005), as escolas deveriam desenvolver
mais a interatividade e a cooperacdo “ndo s6 entre as escolas que ocupam um mesmo
territério educativo, mas também entre estas e outras organizacbes locais, no quadro de
parcerias educativas” (p. 138), permitindo assim a potencializacdo de experiéncias

pedagdgicas e de projetos educativos comuns.
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2.3. Comunidade Educativa

2.3.1. Conceito e Elementos Constituintes

A expressdo ‘comunidade educativa’ apareceu pela primeira vez no Documento
Orientador das Politicas para o Ensino Basico, emitido pelo ME em 1998. Este documento
deu origem ao Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro e ao Decreto-Lei n.° 7/2001, de 18 de
janeiro.

O Decreto-Lei n.° 6/2001, aprova a revisdo curricular do ensino bésico e define os
principios orientadores, “a preparagdo desta intervencéo legislativa de politica educativa foi
objecto de um longo e continuado trabalho com as escolas e com as comunidades educativas”
(Predmbulo). E o Decreto-Lei n.° 7/2001 aprova a revisao curricular do ensino secundario,

deste modo,

Permite a rendibilizacdo dos recursos humanos e materiais da escola, o estabelecimento de
prioridades e objectivos em estreita cooperacdo com os professores, 0s pais e outros elementos da
comunidade educativa, nomeadamente outras escolas, autarquias, instituicdes do ensino superior e
organizacfes do tecido econébmico e empresarial e, assim, a criacdo de condi¢cBes para que 0S
processos de ensino e aprendizagem possam decorrer em contextos educativos mais amplos e

diversificados, com maior ligacéo as realidades sociais exteriores a escola (preambulo).

Segundo Matos (s.d.), a comunidade educativa remete “para um espago socialmente
indiferenciado, - um territério comum - onde as responsabilidades de formacdo e
aprendizagem sao cooperativamente partilhadas entre os varios actores educativos” (p. 1).
Neste contexto, a comunidade educativa rege-se pelos principios da inclusdo e da democracia.

Sarmento e Ferreira (1999) entendem por comunidade educativa ‘“uma
organizacdo/instituicdo educativa dotada de autonomia relativa que procura estabelecer entre
0s seus membros um sistema de interacgdes assente numa partilha de valores e objectivos,
construindo assim uma base de comunicacao intersubjectiva” (p. 91). Este conceito acrescenta
ao processo de mudanca organizacional da escola a ideia de descentralizagéo, de autonomia,
de participacgéo e responsabilizacdo na tomada de decisoes.

No ambito da Lei n.° 3/2008, de 18 de janeiro, integram a comunidade educativa 0s
“alunos, os pais e encarregados de educacdo, os professores, o pessoal ndo docente das
escolas, as autarquias locais e os servigos de administracdo central e regional com intervengéo

na area da educacdo, nos termos das respectivas responsabilidades e competéncias” (art.° 4.°,
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3.). Neste sentido, a comunidade educativa “inclui 0s membros e os clientes imediatos (alunos
e pais) e mediatos da escola (comunidade profissional e comunidade local)” (Formosinho,
1999, p. 32). A escola, estando sobre a administracao direta do Estado, tem uma fronteira
legal e uma fisica. Mas, na concecdo da escola-comunidade educativa, trocam-se essas
fronteiras por uma fronteira social, “mais ampla e fluida, que abrange todos os interessados,
de modo directo ou indirecto, na educacao escolar” (Idem, p. 35).

A escola tem a oportunidade de estabelecer relacbes e parcerias com a comunidade
local, permitindo que todos os atores educativos participem nas decisbes a tomar. Neste
aspeto, o conceito de comunidade educativa refere-se, exatamente, “a consagracdo desta
participagdo, a fim de que os varios elementos implicados no processo educativo assumam as
suas responsabilidades perante a escola e a educagdo em geral” (Branco, 2007, p. 263). O
verdadeiro sentido da comunidade educativa encontra-se na responsabilidade individual e
coletiva (Idem). De acordo com Carapeto e Fonseca (2014), o envolvimento das partes
interessadas (stakeholders) no processo educativo desempenha um papel decisivo, porque a
conjugacdo do conhecimento externo com o conhecimento interno permite uma maior
abertura e desenvolvimento.

Conforme Pintassilgo (2007), esta necessidade de estabelecer relagdes mais proximas
entre a escola e a comunidade “torna-se, mesmo, um elemento central da politica educativa
que se pretende concretizar” atualmente (p. 65). Este chama também a atencédo para a critica
ao modelo de escola tradicional, que estd “de costas voltadas” para o meio que a circunda,
salientando que a insercdo da escola na comunidade faz parte da sua ‘fungao social’ (Ibidem).

A comunidade educativa veio colmatar algumas lacunas existentes entre a escola e a
comunidade, o que possibilitou “uma maior abertura da instituicdo ao meio e a uma
congruente e fortificada participacdo dos membros da comunidade educativa nas dinamicas
escolares tendo em conta a atribuicdo de um poder meramente consultivo, mas
necessariamente praticavel” (Fraga, 2008, p. 288). Perante esta conce¢do, a escola ndo se
pode isolar, nem desvincular-se da realidade que a rodeia. Necessariamente, ela torna-se um
sistema aberto, ou seja, uma organizagao social integrada na comunidade (Pintassilgo, 2007).

No mesmo sentido se pronuncia Silva (2010),

A escola tem de ser entendida como da Comunidade e para a Comunidade. Afinal € a prestacdo de
um servico a uma Comunidade em concreto, [situada] num espaco territorial delimitado,
caracterizada por um contexto local muito préprio, que justifica a existéncia de cada escola (p.
194).
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A esta luz, a escola deve envolver o conjunto da comunidade educativa na definicdo e
salvaguarda dos seus proprios objetivos e, também, na partilha de responsabilidades perante
os resultados (Branco, 2007). A comunidade educativa “resulta de uma dilui¢ao das fronteiras
entre a escola e a comunidade envolvente” (Idem, p. 263). Na opinido de Delgado (1985),
referenciado por Costa (1996), falar sobre a “comunidade educativa é conceber a escola como
lugar de encontro de professores, pais e alunos com o0 objectivo de realizar uma educacgdo que
se caracterize pela comunicacao, pela participacdo e pelo respeito da singularidade de cada
pessoa e de cada grupo” (p. 66). Esta conceptualizacdo da escola como comunidade educativa
baseia-se em determinados principios, nomeadamente na autonomia, na participa¢do, na
responsabilizacdo e na integracdo comunitaria (Idem).

Na perspetiva de Fraga (2008), é essencial criar espacos propicios ao didlogo, que
possibilitem promover uma dimensdo de aprendizagens partilhadas entre os atores educativos
dentro da escola e os que se encontram fora dela. Todavia, para produzir dialogo, é
fundamental que as estruturas organizacionais o possibilitem. O objetivo € fazer com que “a
comunidade educativa tenha voz na construgdo dos processos identitarios da Escola” (Idem,
p. 286).

A instituicdo escolar assume-se como um lugar privilegiado onde se “educa para a
cidadania e a responsabilidade social” (Barbosa, 2005, p. 2). Por esta razdo, a escola
juntamente com a comunidade, precisam unir-se em torno de varias metas e propdsitos
educativos atuais, como por exemplo: educar para uma sociedade de informacdo,
comunicacdo e conhecimento, para as novas exigéncias do sistema laboral, para a autonomia
e participacdo nas estruturas de uma sociedade democratica, entre outros (Idem). Logo, é
importante que a escola reveja, com base nestas necessidades de formacdo emergentes, as
varias componentes curriculares, visando a formacéo integral do educando e a sua aptiddo
tanto para a prossecucdo dos estudos, como igualmente para a preparacao para a vida ativa
(Silva, 2010; Bolivar, 2012). A este propdsito, Sousa (2007) declara que “a educagdo para a
cidadania converte-se na actual metafora da educagao” (p. 111), porque é necessario que a

escola se transforme num meio para a mudanga social.

2.3.2. Conselho da Comunidade Educativa

O Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M, de 21 de junho, respeita 0s principios
gerais da democraticidade, da participacdo e da intervengdo comunitaria, consagrados na

CRP, na LBSE e no Estatuto Politico-Administrativo da Regido Autonoma da Madeira. Este

47



diploma legal perspetiva a valorizacdo das escolas publicas dos 2.° e 3.° ciclos do ensino
béasico e ensino secundario e dos seus atores educativos.

De acordo com o referido decreto, a nocdo de Conselho da Comunidade Educativa
(CCE) encontra-se definida do seguinte modo: “é o 6rgdo de direccdo responsavel pela
defini¢do da politica educativa de escola previsto” na LBSE (art.° 6.%, 1.). Este é também o
orgdo que representa a Comunidade Educativa, estando salvaguardada na sua composicdo a
participacdo dos representantes “dos docentes, das modalidades especiais da educacéo
escolar, dos pais e encarregados de educacdo, dos alunos, do pessoal ndo docente e da
autarquia local” (art.? 7.°, 2., 3., 4. e 5.). Nos termos do RI, cada escola deve determinar o
namero de membros que compdem o CCE, ndo podendo ultrapassar um total de 20 elementos
(art. 7.°, 1.). No entanto, colocamos em evidéncia que os presidentes do Conselho Executivo
e do Conselho Pedagdgico comparecem as reunides do CCE, mas ndo possuem direito a voto
(art° 7.9 6.).

A fim de desempenhar as suas fungdes, o Presidente do Conselho da Comunidade
Educativa (PCCE) tem uma reducéo horaria semanal, na sua componente letiva, de duas horas

(art. 8.2, 2. e 3.). E da competéncia do Conselho da Comunidade Educativa:

a) Eleger o respectivo presidente de entre 0s seus membros docentes;

b) Aprovar o projecto educativo da escola e acompanhar e avaliar a sua execucao;

¢) Aprovar o regulamento interno da escola;

d) Dar parecer sobre 0 plano anual de escola, verificando da sua conformidade com o projecto
educativo;

e) Apreciar os relatorios periddicos e o relatorio final de execucédo do plano anual de escola;

f) Dar parecer sobre as linhas orientadoras de elaboragdo do orcamento;

g) Dar parecer sobre as contas de geréncia;

h) Apreciar os resultados do processo de avaliacdo interna e externa da escola, propondo e
promovendo as medidas tendentes a melhoria da qualidade do servigo publico de educacéo;

i) Promover e incentivar o relacionamento no seio da comunidade educativa;

j) Propor aos 6rgdos competentes e colaborar activamente em actividades necessarias a formagao
para a participacdo e para a responsabilizacdo dos diversos sectores da comunidade educativa,
designadamente na definigdo e prestacdo de apoio socio-educativo;

I) Propor e colaborar activamente em actividades de formagdo civica e cultural dos seus
representantes;

m) Nomear e dar posse aos membros do conselho executivo ou director e adjuntos;

n) Exercer as demais competéncias que lhe forem atribuidas na lei e no regulamento interno (art.
8.0, 1.).
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Para além destas fungdes, o conselho pode solicitar aos outros 6rgdos as informacdes
necessarias para a realizacdo, acompanhamento eficaz e avaliacdo de todo o funcionamento
escolar, bem como fazer-lhes recomendacdes tendo em conta o PAE e o PEE. O CCE relne-
se, ordinariamente, uma vez por trimestre e, extraordinariamente, sempre que convocado (art.°
9.9).

Neste 6rgdo de direcdo, os representantes do pessoal docente e ndo docente sdo eleitos,
mas, caso ndo surjam listas, estes sdo designados “pelos corpos representativos do pessoal dos
quadros da escola ou, na sua auséncia, de entre o pessoal em exercicio efectivo de funcGes”
(art.? 10.° 5.). Os representantes dos encarregados de educacdo sdo escolhidos pelas
respetivas “organizacOes representativas e, na sua auséncia, mediante realizacdo de
assembleia eleitoral”, conforme o RI (Idem, 2.). E da responsabilidade da Camara Municipal
eleger um representante da autarquia local. Por sua vez, os representantes das ““areas da salde
e social e das actividades de caracter cultural, artistico, cientifico, ambiental e econdmico”,
séo aprovados pelos restantes elementos constituintes (art.° 10.°, 4.).

A duracdo do mandato dos membros do CCE € de quatro anos, exceto em caso de
auséncia dos membros ou se perderem a qualidade que os fez serem eleitos. Neste caso, as

vagas serao ocupadas pelo suplente precedente (art.° 12.°).
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CAPITULO Ill - METODOLOGIA
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3.1. Pesquisa Qualitativa e Quantitativa

Considerando a tematica em estudo e as perguntas que pretendemos responder,
determinamos que o paradigma de investigacdo que melhor se adequa a realizacdo desta
pesquisa é a abordagem quantitativa e a qualitativa, por intermédio do método de estudo de
caso. Flick (2009) destaca que “o objeto em estudo ¢ o fator determinante para a escolha de
um método, ¢ ndo o contrario” (p. 24). Portanto, esta investigacdo estad assente
maioritariamente numa abordagem qualitativa. Por possuir caracteristicas descritivas e
interpretativas, efetuamos entrevistas e examinamo-las detalhadamente. Também utilizamos a
abordagem quantitativa, de modo a analisar o inquérito por questionério aplicado no decorrer
deste estudo. No entanto, a descri¢do e comparacao dos dados obtidos foram feitos de forma
qualitativa, procurando interpretar os dados recolhidos e estabelecendo ligacbes com a
pesquisa bibliogréafica estudada e analisada.

Em conformidade a esta concecéo, Kleining (1982, cit. por Flick, 2005) salienta que “os
métodos quantitativos precisam dos meétodos qualitativos para explicar as relagdes que
descobrem” (p. 269). Neste sentido, ambas as abordagens foram importantes, os dados
quantitativos ajudaram a validar, explicar e reinterpretar os dados qualitativos obtidos. Estes
métodos de investigacdo devem ser compreendidos como ‘técnicas complementares’, cada
um contribuindo com as suas préprias interpretacdes sobre um determinado problema (Bento,
2013).

Miles e Huberman (1994, cit. por Flick, 2005) delinearam quatro tipos de planos de
pesquisa, com o objetivo de integrar as duas abordagens num unico plano. Seguindo a
perspetiva dos autores, 0 que se enquadra perfeitamente com a nossa investigacéo € o terceiro
plano, pois “comega com um método qualitativo (por exemplo, uma entrevista semi-
estruturada), seguido de um estudo por questionario, como fase intermédia, antes dos
resultados dos dois passos serem aprofundados e estabelecidos, numa segunda fase
qualitativa” (p. 269). Podemos assim confirmar que um estudo pode conter técnicas
gualitativas e quantitativas em diferentes fases do processo de pesquisa e analise (Flick,
2005).

A progressiva importancia da abordagem qualitativa na investigacdo em educacdo, mais
precisamente na area das CE, deve-se a necessidade de conhecer a realidade dos fendbmenos
educativos, tendo em vista o desenvolvimento de novas abordagens metodoldgicas que
permitem dar resposta a problemas emergentes (Bento, 2012; Sousa, 2009). De acordo com

esta perspetiva, Bogdan e Biklen (1994) referem que “em educagdo, a investigacdo qualitativa
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é frequentemente designada por naturalista, porque o investigador frequenta os locais em que
naturalmente se verificam os fendmenos nos quais estd interessado, incidindo os dados
recolhidos nos comportamentos naturais das pessoas” (p. 17). A investigacdo qualitativa
procura compreender e encontrar significados para os factos, segundo as experiéncias
significativas e perspetivas dos sujeitos, atraves de um conhecimento tedrico anterior e do
estudo empirico desenvolvido mediante técnicas de recolha e anélise de dados (Bento, 2011,
Tuckman, 2012; Bogdan & Biklen, 1994).

O investigador qualitativo é considerado o principal instrumento de recolha de dados,
pois, na analise e descricdo dos mesmos, a interpretacao direta e a compreensao dos contextos
pelo mesmo séo relevantes para os resultados do estudo, apesar de o investigador valorizar
mais o0 processo de investigacdo do que simplesmente os resultados. (Stake, 2009; Bogdan &
Biklen, 1994; Bento, 2013). Em contrapartida, o investigador quantitativo enfatiza mais os
resultados, recolhe os factos e estuda a relacdo entre eles. Procura a analise estatistica, em
lugar da compreensdo detalhada dos fendmenos e suas rela¢des (Bell, 2004; Tuckman, 2012).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), “as propostas qualitativas sdo muito mais flexiveis do
que as propostas quantitativas; representam especulacGes ponderadas acerca da estruturacao
da investigacdo e da direcgdo em que se oOrientara o estudo” (p. 107). De facto, esta abertura
da abordagem qualitativa permite flexibilidade, mas envolve riscos no sentido em que ndo ha
garantia de que o produto final ficara como esperamos. Pelo contrario, a abordagem
guantitativa € mais rigida, na medida em que privilegia a recolha e a anélise estatistica dos
dados numericos, dos quais o investigador ndo se pode desviar (Idem).

Nos ultimos anos, consoante Sousa (2009), a combinacgdo das estratégias qualitativas e
quantitativas designa-se por ‘eclética’. Neste sentido, acrescenta que os investigadores
parecem ter ultrapassado esta questdo dicotémica, colocando-se numa posicdo eclética para
tentar recolher o maximo de informacéo possivel do contexto da investigacdo, procedendo ao
cruzamento de diferentes dados (Ildem). Concordando com o autor, consideramos 0 Nosso
estudo como eclético, uma vez que recorremos a utilizacdo dos dois métodos.

Importa salientar que, depois de finalizada uma investigagéo cientifica, o investigador
deve divulgar os dados, fazendo uma publicacdo do seu trabalho para que outros sujeitos
possam consultar e verificar resultados. Tais processos podem contribuir para um aumento do
rigor e autenticidade da investigacéo (Yin, 2003; Stake, 2009; Bogdan & Biklen, 1994).
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3.2. Estudo de Caso

Para compreender melhor o método de estudo de caso, devemos primeiramente
perceber o que é um “caso” (Yin, 2003; Sousa, 2009). Segundo Stake (2009), o caso é um
facto especifico e complexo, que se encontra em funcionamento. Para Sousa (2009), este
“serd um acontecimento ou facto, uma dada situacdo, considerada ndo como uma entidade
descrita mas tal como se manifesta no local onde existe e possuindo a sua forma particular de
evolugdo” (p. 138). Perante a perspetiva de Flick (2009), “o termo caso deve ser entendido
aqui de uma forma bastante ampla” (p. 135), pois pode ser uma crianga, um professor, um
grupo, um acontecimento especifico, uma escola ou uma comunidade (Stake, 2009; Bogdan
& Biklen, 1994; Merriam, 1998). Neste caso em particular pretendemos analisar
detalhadamente a realidade de uma escola e dos seus intervenientes internos e externos.

Os estudos de caso na area da educacdo sdo vistos por Yin (2003) como ferramentas de
pesquisa e ensino muito utilizadas nas ciéncias sociais. Nesta légica, Bento (2013) salienta
que “o estudo de caso tem uma grande importancia no ambito das ciéncias sociais como um
método de investigacdo para a analise da realidade social” (p. 62). Segundo Yin (2003), esta é
a estratégia de investigacdo escolhida sempre que queremos saber o ‘como?’ € 0 ‘porqué?”’ de
certos casos da vida real, sobre os quais o investigador tem pouco controlo. Acrescenta ainda
um bom estudo de caso tira proveito do maior nimero possivel de fontes, motivo pelo qual
recorremos a diferentes técnicas de recolha de dados.

O presente estudo de caso é predominantemente de natureza qualitativa e, portanto, é
considerado uma forma de investigagdo metodoldgica e fenomenoldgica. Logo, destaca a
complexidade da experiéncia humana e a necessidade que existe em estudar e descrever essa
experiéncia através de uma analise holistica e contextualizada (Bogdan & Biklen, 1994; Yin,
2003). Deste modo, os investigadores “recolnem normalmente os dados em funcdo de um
contacto aprofundado com os individuos, nos seus contextos (...) naturais” (Bogdan &
Biklen, 1994, p. 16). Inclusive, a abordagem quantitativa teve um peso significativo para a
recolha e analise de dados, ja que “os dados quantitativos sdo muitas vezes incluidos na
escrita qualitativa sob a forma de estatistica descritiva” (ldem, p. 194). Neste sentido, os
dados estatisticos obtidos atraves da analise quantitativa serviram para confirmar as ideias
desenvolvidas no decurso da investigagdo (Ibidem).

O estudo de caso é uma forma distinta de pesquisa empirica que estuda 0s
acontecimentos descritos em contextos concretos, pois as suas fontes de dados sdo multiplas e

diversificadas e o estudo depende muito do trabalho de campo, pois o investigador recolhe
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informacgdes dos sujeitos nas suas situa¢des quotidianas (Yin, 2003). Para Merriam (1998), o
que diferencia o estudo de caso de outros tipos de investigacdes é a sua forte componente
descritiva e de analise de um caso Unico ou sistema limitado. Este € um método de pesquisa
que analisa a particularidade e complexidade de um caso em profundidade (Bento, 2011).

Os objetivos do estudo de caso, segundo Yin (2003), consistem em: explorar, descrever
e explicar. Para Stake (2009), “o verdadeiro objectivo do estudo de caso ¢ a particularizagao,
ndo a generalizacdo (p. 24). Em conformidade com Flick (2009), “¢ a descri¢do exata ou a
reconstrucdo de um caso” (p. 135). Contudo, Bento (2013) aponta alguns propdsitos do
estudo, tais como: fornecer descrigdes detalhadas sobre um determinado caso, proporcionar
explicacOes e fornecer avaliagdes, identificando quais os pontos fortes e fracos do caso.

Stake (2009) distingue trés tipos de estudo de caso: o intrinseco, o instrumental e os
coletivos. No estudo de caso intrinseco, o investigador sente curiosidade e interesse em
aprender e compreender um caso particular. Quanto ao estudo instrumental, o investigador
analisa um caso Unico para fornecer introspecdo e conhecimento sobre outro fendmeno de
compreensdo global. O caso funciona como um instrumento para obter dados. Nesta
sequéncia, os estudos de caso coletivos estdo interligados com o instrumental, o investigador
pretende estudar varios casos e ndo apenas um. Sendo assim, cada um desses casos €
instrumental, porque tém como objetivo comum entender profundamente um determinado
fendmeno ou teoria.

Segundo Yin (2003), o estudo de caso € uma estratégia de pesquisa que possui duas
variantes, sdo os estudos de caso Unico, quando o investigador estuda um caso especifico e 0s
de casos multiplos, através do qual o investigador estuda um conjunto de casos.

Também Bogdan e Bilken (1994) dividem os estudos de caso por trés categorias, 0
estudo de caso Unico, os de caso multiplos e os comparativos. No de caso Unico, 0
investigador estuda um caso particular, mas as informac@es sao0 menos intensivas e extensas.
Quanto aos estudos de caso multiplos, o investigador estuda dois ou mais casos, razao pela
qual estes “assumem uma grande variedade de formas” (p. 97). Por fim, nos comparativos, o
investigador faz dois ou mais estudos, tendo o objetivo de compara-los e debaté-los.

Considerando a natureza desta investigacdo e as diversas tipologias que constituem o
estudo de caso, afirmamos que de acordo com Stake (2009) este estudo é intrinseco e,
conforme Yin (2003) e Bogdan e Bilken (1994), enquadra-se no estudo de caso Unico. Isto,
porque pretendemos investigar o caso especifico de uma escola bésica e secundaria.

As principais criticas ao estudo de caso, apontadas por Yin (2003), sdo: por vezes, 0S

investigadores podem ser levados por visfes ideologicas que influenciam as conclusdes da
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pesquisa, comprometendo assim o rigor cientifico do estudo. Outra critica tem a ver com a
diferenciacdo entre o ensino e a pesquisa do estudo de caso, pois, como ndo fazem
generalizacGes, sdo0 muito demorados e consequentemente, resultam em grandes quantidades

de documentos ilegiveis e/ou descontextualizados.

3.3. Técnicas de Recolha de Dados

No método de estudo de caso, os dados sdo recolhidos sistematicamente e atraves de
instrumentos ou procedimentos de pesquisa (Bell, 2004). Acrescenta ainda que “o
instrumento é apenas a ferramenta que lhe permite recolher a informacéo, mas é importante
que selecione a ferramenta mais apropriada” (Idem, p. 99), dependendo do tipo de estudo.

A mesma autora considera que os procedimentos de recolha de dados mais
significativos para a condugdo de um estudo de caso s&o as entrevistas, observacdo, analise de
dados documentais, diarios e inquéritos (Idem). Portanto, para esta investigacdo elegemos
como instrumentos a entrevista do tipo semiestruturada e o inquérito por questionario.

Nesta etapa da recolha de dados, as informacdes de um estudo de caso podem surgir néo
sO de entrevistas e observacGes, como também de documentos, livros, publicacbes e até
mesmo de artefactos fisicos (Yin, 2003). A fim de enriquecer, fundamentar e validar o nosso
estudo, acedemos a pagina oficial da escola, na qual foi possivel consultar um conjunto de
documentos orientadores, nomeadamente, o PEE, o Rl e 0 PAE, que possibilitaram a recolha
de informac0es relativas as dindmicas de funcionamento, organica, oferta educativa, pontos
fortes e fracos da escola, projetos e iniciativas, principios, estratégias e objetivos, entre outras.

Estes instrumentos foram selecionados com o objetivo de adquirir um conjunto de
informac@es que permitam cumprir 0s objetivos e validar as questdes orientadoras da pesquisa
(Bell, 2004).

Yin (2003) apresenta trés principios fundamentais para a recolha de dados,
designadamente: utilizar “varias fontes de evidéncias, e ndo apenas uma” (p. 111); “criar um
banco de dados para o estudo de caso” (ldem, p. 129) e “manter 0 encadeamento de
evidéncias” (Idem, p. 133). Estes principios foram criados para estabelecerem a validade e a

credibilidade do estudo de caso.
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3.3.1. Entrevista Semiestruturada

As entrevistas sdo importantes fontes de informacéo para as investigacfes qualitativas,
mais especificamente, para o estudo de caso (Yin, 2003). E um processo de comunicacio
verbal que desenvolve e facilita a interagdo direta entre o investigador e os entrevistados,
permitindo assim obter conhecimentos relacionados com as questdes de investigacdo (Bento,
2013). O objetivo principal da entrevista, sequndo Selltiz (1965), referenciado por Sousa
(2009), “é a obtencdo de informac6es do entrevistado sobre determinado assunto” (p. 247).

De acordo com Yin (2003), a entrevista ndo pode ser vista unicamente como uma
conversa guiada, mas também deve ser considerada uma investigacdo estruturada, quando
orientada de forma cuidada e organizada.

Os autores Bogdan e Bilken (1994) e Bento (2013) identificaram trés tipos de
entrevista: estruturada, semiestruturada e ndo estruturada. Porém, na perspetiva de Bell
(2004), “a maioria das entrevistas realizadas na etapa de recolha de dados da pesquisa situa-se
algures entre o ponto completamente estruturado e o ponto completamente ndo estruturado”
(p. 140).

Para o presente estudo optamos por elaborar e aplicar nove entrevistas semiestruturadas
baseadas num guido centrado em questdes abertas. As entrevistas foram efetuadas
pessoalmente ao Presidente do Conselho Executivo, a Vice-presidente do Conselho
Executivo, a Presidente do Conselho Pedagdgico, ao Presidente do Conselho da Comunidade
Educativa, a alguns representantes desse mesmo conselho e, por fim, ao representante do Club
Sport Maritimo, visando obter dados relativos as percecdes e experiéncias destes atores
educativos, sobre a lideranca e a sua influéncia na relacdo entre a escola e a comunidade.
Importa salientar que foi pedido permissdo a todos os entrevistados, que se disponibilizaram
prontamente. Estas foram realizadas durante os meses de fevereiro e mar¢o de 2015. No
decorrer das entrevistas, foi utilizado um gravador e redagdo de notas.

A entrevista semiestruturada é amplamente utilizada na investigagcdo qualitativa, neste
tipo de entrevista, “ndo se usa nenhum questionario ou lista, mas, a0 serem selecionados 0s
topicos sobre os quais a entrevista serd conduzida, estabelece-se j& uma determinada
estrutura” (Bell, 2004, p. 141). Consoante Sousa (2009), “trata-se de uma forma de entrevista
que se emprega em situacdes onde ha a necessidade de explorar a fundo uma dada situacao
vivida em condigdes precisas” (p. 249). Os entrevistados tém liberdade para desenvolverem as
suas respostas e exprimirem suas opinifes. Deste modo, a entrevista assume o carater de

conversa informal porque ndo ha limitacGes para o didlogo (Yin, 2003; Bell, 2004). Neste
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sentido, Sousa (2009) afirma que neste tipo de entrevista “hd uma certa orientacao,
geralmente no inicio da entrevista, deixando que o entrevistado siga depois a sua linha de
raciocinio, intervindo apenas nos momentos em que O sujeito possa estar e desviar-se do
assunto em questdo” (p. 249).

Dependendo da tipologia da entrevista, o investigador pode levar um guido e
possivelmente deve entregar uma copia deste ao entrevistado, indicando preocupagdo em
cumprir alguns objetivos (Stake, 2009). Porém, as notas tiradas durante a entrevista devem ser

expostas ao entrevistado para este aferir o seu rigor (Ibidem).

3.3.2. Inquérito por Questionario

O inquérito por questionario é uma técnica de recolha de dados importante sempre que
precisamos recolher rapidamente um determinado tipo de informagdo a um grupo de
individuos, ao mesmo tempo, e num curto espaco de tempo. No entanto, a desvantagem deste
tipo de procedimento é que o investigador e os inquiridos ndo se encontram em interacdo
presencial e, portanto, ndo podem esclarecer quaisquer davidas que possam surgir durante o
preenchimento de uma sequéncia de questdes (Bell, 2004).

Bento (2011) define inquérito como um “método de investigagdo segundo o qual os
dados séo obtidos junto de uma amostra representativa, a partir de questionarios estruturados
preenchidos no momento de uma entrevista, pela propria pessoa (...) ou enviados ao
participante” (ldem, p. 57). O questiondrio ¢ um “documento utilizado para reunir
informacgdes sob a forma de auto-relatos dos respondentes através da administracdo de
perguntas” (Idem, p. 62). De acordo com Sousa (2009), “os questionarios sdo utilizados em
investigacOes para se obterem informac6es directamente provenientes dos sujeitos, que depois
se convertem em dados susceptiveis de serem analisados” (p. 204).

A elaboracdo de um inquérito pressup®e identificar as areas principais a investigar. Em
seguida cumpre verificar os objetivos iniciais da investigacdo, determinar quais as questfes
necessarias para atingir esses objetivos, anotar de forma aleatoria as potenciais perguntas,
eliminar as ambiguas e usar linguagem clara. Por fim, é preciso, acabar de formular e ordenar
as questdes, de modo a facilitar posteriormente a analise das respostas (Bell, 2004). Assim,
“quanto mais estruturada for uma questéo, mais facil seré analisa-la” (Idem, p. 118).

Para evitar a ambiguidade, imprecisdo e suposi¢do, quando formulamos questdes, ndo

podemos utilizar perguntas de memoria, perguntas duplas, perguntas em que a partida o
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inquirido ndo sabe responder, perguntas capciosas (influenciam e condicionam a resposta),
perguntas com pressupostos (ideias preconcebidas) e perguntas hipotéticas (Bell, 2004).

Quando terminamos a fase de formulacéo e ordenacdo das questdes, precisamos aplicar
um questiondrio-piloto ou pré-teste. Antes de comecar a distribuir os questionarios ao
publico-alvo que pretendemos estudar, devemos testar pequenos grupos de sujeitos, com o
objetivo de detetarem erros ou falhas (Bell, 2004; Sousa, 2009).

Em relacdo aos inquéritos por questionario aplicados nesta investigacdo, optamos por
ndo realizar um questionario-piloto, visto que o0 questionario utilizado ja tinha sido
administrado e validado por outro trabalho de investigacdo. Portanto, decidimos proceder

imediatamente a sua implementacao.

3.4. Populacdo e Amostra

Segundo Sousa (2009), Bell (2004) e Bento (2011), entendemos por populagéo todo o
conjunto de elementos selecionados para o estudo e, por amostra, um subconjunto ou uma
parte da populacdo, que possui todas as caracteristicas desta, representando-a na sua
totalidade. Por esta populacdo possuir uma dimensdo demasiado ampla para que o0s
procedimentos da investigacdo sejam aplicados a todos os seus elementos, seleciona-se uma
amostra, trabalhando-se apenas com os sujeitos dessa amostra representativa (Sousa, 2009).

A populacdo do estudo é formada por elementos do Conselho Executivo, Conselho
Pedagogico, Conselho da Comunidade Educativa e Diretores de Turma da Escola Basica e
Secundaria Gongalves Zarco, tendo a recolha de dados, ocorrido entre fevereiro e junho de
2015.

No decorrer do trabalho de campo, houve a necessidade de realizar ao todo nove
entrevistas semiestruturadas. Estas entrevistas foram efetuadas ao Presidente do Conselho
Executivo, & Vice-presidente do Conselho Executivo, ao PCCE, a Presidente do Conselho
Pedagogico e a alguns membros do CCE como: 0 Representante dos Alunos, o Representante
dos Encarregados de Educagdo, a Representante da Autarquia (atual Departamento de
Educacdo e Qualidade de Vida) e a Representante da Seguranca Social. Também,
entrevistamos o representante de uma instituicao parceira indispensavel a escola, que é o Club
Sport Maritimo da Madeira.

Posteriormente, foi realizado um total de 105 inquéritos por questionario, que resultou
em apenas um total de 77 participantes, o que desde logo, passou a ser a nossa amostra. Esta é

composta por 50 Diretores de Turma (DT), 12 membros do Conselho da Comunidade
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Educativa (MCCE), 12 membros do Conselho Pedagdgico (MCP), o Presidente do Conselho
Executivo (PCEx), o Presidente do Conselho da Comunidade Educativa (PCCE) e o
Presidente do Conselho Pedagdgico (PCP).

Destes DT foram devolvidos 50 questionarios preenchidos, de um total pretendido de
65, dos MCCE rececionamos 12 inquéritos, de um total pretendido de 21, e dos MCP foram
obtidos 12 formularios, de um total pretendido de 16.

Neste sentido, Bell (2004) chama a atencdo para quando os dados ndo podem ser
analisados por uma categoria particular. Nestas circunstancias, utiliza-se uma técnica de
amostragem. Assim, “a natureza da amostra deve ser defensdvel e esta deve ser
suficientemente ampla para permitir conclusoes validas” (Idem, p. 108). A construgdo de uma
amostragem desenvolve-se através de uma amostra representativa de todos os elementos de

um determinado grupo ou tipo (Flick, 2009).

3.5.  Procedimentos: Inquéritos por Questionario

Em primeiro lugar, evidenciamos que os DT respondem ao questionario relativo ao
PCEX. Por sua vez, os MCCE respondem ao questionario sobre o PCCE e os MCP respondem
ao questionario sobre a PCP. Desta forma, cada membro descreve o seu respetivo lider. Por
pretendermos analisar e comparar as perce¢des destes grupos com as dos presidentes,
administramos seis questionarios especificos, consoante o0 sujeito ou grupo a quem se destina
e onde 0s mesmos itens sdo apresentados (Apéndice 6 e 7), a fim de facilitar essa comparacéo.

Este processo iniciou-se com a criacdo dos formulérios através do servico Google
Drive. Em seguida, procedemos a aplicacdo dos mesmos, que foram distribuidos via correio
eletronico e preenchidos on-line, durante os meses de abril, maio e junho de 2015. Apés o
preenchimento dos formulérios, estes foram enviados pelos inquiridos novamente para o
Google Drive, que fez o processamento automatico das respostas obtidas. Decidimos efetuar
0s questionarios on-line, devido ao numero elevado de pessoas inquiridas: 3 presidentes, 65
diretores de turma, 21 membros do Conselho da Comunidade Educativa e 16 membros do
Conselho Pedagogico.

Ao longo da investigacdo houve uma particular preocupacdo em assegurar a
confidencialidade das pessoas que participaram do estudo, de modo a exporem livremente a
sua opinido. Neste sentido, Bogdan e Biklen (1994) expdem que “as identidades dos sujeitos
devem ser protegidas, para que a informagao que o investigador recolhe ndo possa causar-lhes

qualquer tipo de transtorno ou prejuizo” (p. 77).
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Os questionarios tém como principal objetivo identificar e caracterizar o estilo de
lideranca (transformacional, transacional ou laissez-faire) exercido pelos presidentes dos
orgdos do Conselho Executivo, Conselho da Comunidade Educativa e Conselho Pedagdgico
da EBSGZ, através da avaliacdo dos seus comportamentos e atitudes. Isto segundo duas
perspetivas, por um lado, pela percecdo dos liderados, que neste caso sdo os diretores de
turma, os membros do CCE e CP. E, por outro lado, pela percecdo dos proprios presidentes,
sendo que trés dos questionarios sdo uma autoavaliacao.

Nos inqueritos optdmos por utilizar uma escala ordinal para medir a frequéncia (tipo
Likert), que varia do 1 ao 5, adaptada de Hill e Hill (2009). Estes autores afirmam que “para
evitar problemas de interpretacdo e, portanto, para recolher dados que tenham significados
relativamente claros, € melhor descrever, com palavras, todos os numeros da escala de
resposta. E ¢ muito importante utilizar um conjunto «equilibrado» de respostas” (ldem, p.
130). Esta escala tem como finalidade classificar, do menor ao maior, com que frequéncia 0s
comportamentos dos lideres/presidentes foram exibidos e percecionados pelos inquiridos.

Tabela 1 - Escala de Frequéncia

1 2 3 4 5

Nunca Ocasionalmente | Algumas vezes Muitas vezes Frequentemente

Os inquéritos por questionario sdo constituidos por perguntas fechadas, divididas em
trés partes (Apéndice 6 e 7). A primeira parte inicia-se com a caracterizacdo dos inquiridos,
identificando-os quanto ao género, idade, habilitagdes literarias, categoria profissional, tempo
de servico, e tempo na instituicdo escolar. Posteriormente, a segunda parte, denominada de
lideranca, apresentada uma tabela composta por 40 itens descritivos, que retratam
comportamentos tipicos das liderancas transformacional, transacional e laissez-faire, os
resultados da lideranca, bem como os tipos de motivacdes dos lideres. Por fim, a terceira
parte, denominada de Escola e Comunidade Educativa, apresenta uma tabela com sete itens
descritivos, referentes especificamente ao Presidente do Conselho Executivo e a sua
influéncia na relagéo entre a escola e a comunidade educativa. E importante salientar que esta
ultima parte do inquérito aplica-se apenas aos DT, MCCE e MCP, ou seja, ndo esta presente
nos inquéritos aplicados aos presidentes.

Para a avaliagdo dos estilos de lideranca e variaveis resultantes da lideranga, foram

consideradas 40 questOes retiradas da Dissertacdo de Mestrado de Teles (2009). Desse total,
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34 asser¢bes foram adaptadas do Questionario Multifactorial de Lideranca (MLQ)
desenvolvido por Bass e Avolio (2004), e do estudo exploratério de Castanheira e Costa
(2007). Estes itens sdo agrupados em torno de 12 areas, das quais cinco correspondem a
lideranca transformacional, duas a lideranca transacional e duas a lideranca laissez-faire.
Ainda assim, um conjunto de assercOes referentes aos resultados da lideranca séo agrupadas
em trés &reas: Eficacia, Esforco Extra e Satisfacdo. Por ltimo, considerdmos 6 questbes
adaptadas do estudo sobre as motivacdes dos lideres, de Rego e Cunha (2004, p. 457), que
similarmente sdo agrupadas em trés areas: Sucesso, Afiliacdo e Poder. Estes topicos estdo
representados de forma sucinta na Tabela 7 (Apéndice 1).

Quanto aos procedimentos de andlise, por este ser um questionario que utiliza escalas
nominais, que fornecem dados na forma de frequéncias absolutas (n) e frequéncias relativas
(%), utilizamos para o tratamento dos dados recolhidos, o software estatistico SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences), versdo 22. Selecionamos o SPSS, por ser um
software facil de manusear, rapido e o mais utilizado pelos investigadores em educagédo
(Sousa, 2009). Também utilizamos o programa Microsoft Excel, para a elaboragdo dos
gréficos, e o programa Microsoft Word, para a construcdo das tabelas. Foram calculadas as
componentes de cada dimensdo da lideranca utilizando a média das respostas que definem
cada categoria ou dimenséo.

A anélise dos dados iniciou-se com o teste de ajustamento & distribuicdo normal, para
podermos escolher entre técnicas paramétricas ou ndo paramétricas nos testes de hipoteses. O
teste de Shapiro-Wilk confirmou que a maioria das variaveis eram normais e o coeficiente de
simetria (Skewness) permitiu considerar simétricas as que falharam a normalidade. Tal como
referem Pestana e Gageiro (2003), a falha de normalidade pode ser suprida pela simetria.

Desta forma, foram utilizados os testes paramétricos, como o teste t-Student, para
comparar as médias relativas a uma determinada variavel, considerando dois grupos distintos
de sujeitos, ou seja, neste caso especifico, foi comparada uma amostra das respostas dos DT
com a percec¢do do PCEx, dos MCCE com a percecdo do PCCE e dos MCP com a percecao
da PCP. Para valores de prova inferiores a 0,05, podemos concluir que existem diferencas
significativas entre as amostras e a perce¢do dos presidentes que avaliam. Também foi
utilizado o teste One-Way ANOVA na comparacdo das pontuagdes da terceira parte do
inquérito por questionario, relativa a relagdo entre escola-comunidade educativa, dos grupos
DT, MCCE e MCP. Segundo Sousa (2009), a ANOVA é o teste que faz a analise da
variancia, “¢ utilizada para comparar mais de dois grupos, com uma variavel independente e

uma variavel dependente” (p. 293). Sustenta, ainda, que devemos, sempre que possivel,
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efetuar analises paramétricas porque “sdo muito mais fiaveis e oferecem maior garantia que as

ndo-paramétricas” (Idem, p. 294).

3.6. Técnicas de Analise e Interpretacédo de Dados

Segundo Bento (2011), a andlise de dados é um “conjunto de métodos estatisticos que
permitem visualizar, classificar, descrever e interpretar os dados recolhidos junto dos sujeitos
da investiga¢do” (p. 51). Nesta fase da analise, as informacdes sdo organizadas por categorias,
simplificando assim a posterior comparagdo dos dados (Bell, 2004). Para Yin (2003), “a
andlise de dados consiste em examinar, categorizar, classificar (...) para tratar as proposi¢oes
iniciais de um estudo” (p. 137). Na perspetiva de Bogdan e Biklen (1994), este € um processo
de pesquisa que envolve o manuseamento dos dados recolhidos, sobre os quais o investigador
pretende aumentar a sua propria compreensdo e permite partilhar ou publicar o que encontrou.
Nesta logica, a analise tem “a tarefa de interpretar e tornar compreensiveis os materiais
recolhidos” (Idem, p. 205).

Quando o investigador estiver a elaborar a analise dos dados, terd de procurar em
especial “categorias e critérios comuns” (Bell, 2004, p. 205). De certa forma, “o trabalho do
investigador consiste em procurar continuamente semelhancas e diferencas, agrupamentos,
modelos e questdes de importancia significativa” (Idem, p. 183), para a investigagéo.

Conforme Bell (2004), quando trabalhamos com dados descritivos, é necessario efetuar
uma analise de contetdo. Confirmando esta perspetiva, “o tratamento dos dados podera ser
efetuado, por exemplo, utilizando a técnica de analise de contetdo, podendo-se organizar no
final as categorizagdes por areas” (Sousa, 2009, p. 142). Para esta investigacdo, adotdmos
como técnicas a analise de conteddo, para os dados recolhidos das entrevistas, e a

triangulacao.

3.6.1. Analise de Conteuido

Segundo Bardin (1977), a analise de conteido é “um conjunto de técnicas de analise das
comunicacdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo
das mensagens” (p. 38). Esta € uma técnica de investigacdo que sé tem inicio quando todos 0s
documentos ou dados descritivos sdo recolhidos e selecionados adequadamente (Bell, 2004;
Bogdan & Biklen, 1994). Na opinido de Bauer (2000), referenciado por Flick (2009), “a

analise de contetdo € um dos procedimentos cléssicos para analisar 0 material textual, ndo
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importando qual a origem desse material — que pode variar desde produtos [dos media] até
dados de entrevista” (p. 291).

Devido ao namero significativo de entrevistas efetuadas e para facilitar o processo de
andlise dos dados, efetuamos uma analise de conteudo. A analise dos dados iniciou-se com a
criagdo de uma matriz (Apéndice 8), onde se registaram todos os dados recolhidos pelos itens
das entrevistas (Sousa, 2009). Deste modo, sintetizamos e organizamos 0s conteludos por
categorias. Para Bogdan e Biklen (1994), “as categorias constituem um meio de classificar 0s
dados descritivos que recolheu, para que o material contido num determinado topico possa ser
fisicamente apartado dos outros dados” (p. 221).

Neste dmbito, Bardin (1977) organiza a analise de contedo em torno de trés fases: 1.°,
a pré-analise; 2.°, a exploracdo do material e, 3.°, tratamento dos resultados obtidos, inferéncia
e interpretacdo. A primeira fase possui trés etapas: “a escolha dos documentos a serem
submetidos a andlise, a formulacdo das hipGteses e dos objetivos e a elaboracdo de
indicadores que fundamentem a interpretacdao final” (Idem, p. 95). A segunda fase consiste
essencialmente na analise, onde se administra sistematicamente, através de operacdes de
codificacdo, desconto ou enumeragdo, as regras previamente formuladas na fase da pré-
analise. Quanto a terceira fase, “os resultados brutos sdo tratados de maneira a serem
significativos e validos” (Idem, p. 101), por meio de operacdes estatisticas e provas de
validacdo, para aumentar o rigor dos resultados. Apos obter resultados significativos e
crediveis, o analista “pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretagdes a proposito dos
objectivos previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas” (Ibidem).

O objetivo da anélise de contedo é “a inferéncia de conhecimentos relativos as
condigcdes de producdo (ou, eventualmente, de recepcdo), inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ou ndo)” (Idem, p. 38). Nesta logica, se a descri¢do é a primeira
etapa e se a interpretacdo é a Ultima, entdo, de acordo com a autora, “a inferéncia € o
procedimento intermediario, que vem permitir a passagem, explicita e controlada, de uma a

outra” (Idem, p. 39).

3.6.2. Triangulagéo

Em educacdo, a triangulacdo € uma metodologia de investigacdo que observa e analisa 0
mesmo fendmeno a partir de trés ou mais pontos diferentes e através da combinacdo de
diferentes instrumentos (Sousa, 2009). O objetivo da triangulagdo é “procurar recolher e

analisar dados obtidos de diferentes origens, para os estudar e comparar entre si”’ (Idem, p.
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173). Segundo Bento (2011), o conceito de triangulacéo € definido como “o uso de multiplos
métodos ou perspectivas para a recolha e interpretacdo de dados sobre algum fenémeno, para
que haja convergéncia quanto a uma representacdo precisa da realidade” (p. 64). Nesta
perspetiva, a aplicacdo de varios métodos permite ao investigador obter um resultado mais
auténtico da realidade e uma compreensao mais completa do fendmeno em andlise.

Bisquerra (1989, citado por Sousa, 2009) identificou quatro tipos basicos de

triangulacdo, bem como uma combinacgdo entre 0s mesmos, que passamos a descrever:

» Triangulacdo de dados — os dados s&o recolhidos de diferentes fontes, para serem
comparados entre si;

» Triangulacdo de investigadores — ocorre quando varios observadores analisam o
mesmo fendmeno e sdo debatidas as suas convergéncias e divergéncias;

» Triangulacéo teorica — sucede quando os investigadores estudam teorias alternativas
ou opostas sobre diferentes perspetivas, procurando, sobretudo, obter uma melhor
compreensdo do fenémeno;

» Triangulacdo metodoldgica — ocorre quando o investigador utiliza diferentes
métodos e técnicas, para comparar entre si 0s resultados obtidos e aumentar assim a
seguranga em suas interpretacoes.

» Triangulacdo multipla — esta é a combinacdo dos diferentes tipos de triangulacéo ja

supracitados.

Para a elaboracédo desta investigagéo utilizei a triangulacdo de dados, incluindo assim 0s
dados provenientes de vérias fontes, como dos inquéritos, entrevistas e revisdo da literatura,
comparando-os entre si. Também optei pela triangulacdo metodologica das técnicas de
recolha de dados, visto que a aplicacdo de mais do que dois métodos ou técnicas facilita a
comparacdo e a validagdo dos resultados obtidos, produzindo evidentemente uma maior
confianca nesses resultados (Ibidem).

De acordo com Stake (2009), a técnica da triangulagdo é utilizada com o proposito de
assegurar a validade de uma investigacdo. Sousa (2009) partilha este mesmo parecer,
afirmando que “a triangulagdo possui o mérito de conferir um certo robustecimento a validade
de uma investigacdo de carater qualitativo” (p. 173). Conforme 0 mesmo autor, a triangulacao
¢ um método apropriado, em determinadas circunstancias, designadamente para o estudo de

Caso.
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CAPITULO IV - CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

65



4.1. Caracterizagdo da Escola

A atual caracterizacdo tem como propdsito conhecer o contexto e analisar a realidade da
Escola Basica e Secundaria Gongalves Zarco, visto que foi a instituicdo educativa escolhida
para a realizacdo do trabalho de campo desta investigacao.

A EBSGZ situa-se nos Barreiros, na Freguesia de Sdo Martinho, Concelho do Funchal.
Esta escola publica dispde, ao seu redor, de uma variedade de estruturas desportivas e
socioculturais, salientando-se o Estadio dos Barreiros, a Casa do Povo de Sdo Martinho,
Bibliotecas, o Clube Naval do Funchal (Complexo Desportivo da Nazaré) e, ainda, a
Associacdo Cultural, Recreativa e Desportiva de S&o Martinho (PEE, 2010-2014).

A escola foi criada a 9 de setembro de 1968, pela Portaria n.° 23600, que criou as
escolas preparatdrias do ensino secundario. Inicialmente, era designada por “Preparatoria de
Gongalves Zarco”, em homenagem ao navegador Portugués que descobriu o Arquipélago da
Madeira, em 1419. As suas instalacdes transitaram de edificio para edificio, até que
finalmente, em 1989, estabeleceram-se no seu proprio edificio (PEE, 2010-2014, p. 10).

Relativamente as instalacGes e infraestruturas existentes na escola, o edificio principal
esta dividido em trés blocos (Bloco A, B e C) de dois andares, possuindo também uma area
exterior que inclui dois campos, um pavilh&o polidesportivo e uma Galeria de Arte. No geral,
a escola dispde de 46 salas de aula, gabinete dos Servigos Audiovisuais, sala dos professores,
sala de sesses, Biblioteca, 9 Laboratérios (Fisico-quimica, Biologia, Informatica),
Reprografia, Papelaria, Cantina, Enfermaria, 2 bares, cave (com auditério), Servicos
Administrativos, A¢do Social Escolar e o gabinete do Conselho Executivo. Além disso, foi
inaugurado em 2014 uma Unidade Especializada em Multideficiéncia, para apoiar os alunos
com Necessidades Especiais profundas (PEE, 2010-2014).

A EBSGZ abrange os seguintes niveis de ensino: Ensino Basico (2.° e 3.° ciclos) e
Ensino Secundério®, entre os periodos diurno e noturno. A sua oferta formativa é
diversificada, inclui Cursos de Educacéo e Formacao?, Cursos Técnico-Profissionais®, Cursos
de Educacdo e Formacdo de Adultos® (ensino noturno) e ainda Percursos Curriculares
Alternativos (PCA).

! De acordo com a Pagina Oficial da Escola (setembro, 2014), séo cursos do Ensino Secundério, os seguintes:
Curso de Ciéncias e Tecnologias e Curso de Linguas e Humanidades.

2 S30 cursos CEF, os seguintes: Cabeleireiro, Cozinheiro, Eletricista de Instalacdes, Empregado de Mesa,
Mecénico de Automoveis Ligeiros e Operador Agricola.

¥ S30 cursos Profissionais, os seguintes: Técnico de Apoio & Gestdo Desportiva e Técnico de Multimédia.

* S&0 cursos EFA, 0s seguintes: Cursos de Certificacdo Escolar e Cursos de Dupla Certificacao.
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O ndmero de alunos tem diminuido nos dltimos anos. A escola tem atualmente uma
populacdo com um total de 1529 alunos, que se encontram distribuidos por idades, a partir
dos 10 anos até a idade adulta. Muitos destes discentes sdo provenientes das areas
circundantes a escola, particularmente dos sitios da Ajuda, da Casa Branca, da Nazaré, do
Areeiro, do Amparo, das Quebradas e de Sdo Martinho. Cerca de 724 destes alunos que
vivem na érea de residéncia da escola sdo apoiados pelos servigos de Acdo Social Escolar
(PEE, 2010-2014). Este numero elevado podera resultar de dificuldades que afetam as
familias dos alunos, tais como: problemas financeiros, educativos, emocionais e relacionais,
que frequentemente levam a indisciplina e ao insucesso escolar.

Nesta escola, muitos dos discentes pertencem a agregados familiares relativamente
numerosos. Os pais possuem fracas habilitacdes académicas, nomeadamente ao nivel do 1.°
ciclo, mas a maioria encontra-se em situacdo profissional estavel (PEE, 2010-2014).

Quanto aos RH, o corpo docente é formado por cerca de 245 professores, englobando
nessa estatistica docentes ligados a Educacdo Especial. A escola também tem o apoio
profissional de um Psicologo e de uma Educadora Social em regime de voluntariado. Mais de
metade desses docentes, especificamente 138, pertencem ao quadro de escola. O corpo nédo
docente é composto por 94 elementos, que se encontram distribuidos pelas funcbes de
Assistentes Técnicos das areas Administrativa e ndo Administrativa, Técnicos de informatica
e superiores, Assistentes operacionais e Encarregados operacionais, que asseguram O
funcionamento da escola (PEE, 2010-2014).

Mediante a consulta do PEE da EBSGZ, podemos apurar que os recursos financeiros,
ou seja, o orcamento atribuido a escola é muito limitado. Para conseguir gerir determinadas
despesas a escola rentabiliza 0s seus espagos e servicos, com o intuito de adquirir mais
rendimentos para as atividades desenvolvidas no decorrer do ano letivo. Devido aos Cursos
Profissionais e CEF, a escola recorreu a apoios e financiamentos externos, isto é, a fundos
comunitarios, que possibilitaram a criacdo de uma maior oferta curricular e formativa (PEE,
2010-2014, p. 12).

E importante salientar que a EBSGZ incentiva a participacdo e reconhece o papel
determinante dos pais e encarregados de educagdo no percurso escolar dos seus educandos,
através do contacto permanente com os diretores de turma, a realizagdo de reunides e
festividades, através da eleicdo dos representantes dos encarregados de educacédo e, também,
por intermédio do Clube de Pais.

A escola estabelece parcerias com diversas entidades da sociedade envolvente: Servigo
de Saude da Madeira (SESARAM), Instituto de Emprego da Madeira (IEM), Centro de
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Recrutamento do Funchal, Policia de Seguranca Publica (PSP), Centro Comunitéario de Sao
Martinho, Centro de Salde do Bom Jesus (Atendimento ao Jovem), Associa¢do Juvenil
Operacdo Vida, Instituto de Seguranca Social da Madeira (ISSM, IP-RAM), Sindicato
Independente de Professores e Educadores (SIPE Madeira), Servico Regional da Protecédo
Civil (SRPC, IP-RAM), Paroquia da Nazaré, Universidade da Madeira, Club Sport Maritimo
da Madeira, entre outras.

4.1.1. Orgaos de Direcdo, Administracio e Gestdo da Escola

O Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M, de 21 de junho (altera o Decreto
Legislativo Regional n.° 4/2000/M, de 31 de janeiro), determina que as escolas publicas da
Regido Autonoma da Madeira (RAM) estdo organizadas consoante os seguintes 6rgdos de
direcdo, administracdo e gestdo: Conselho da Comunidade Educativa, Conselho Executivo,
Conselho Pedagdgico e Conselho Administrativo.

O Conselho da Comunidade Educativa da EBSGZ é composto pelo Presidente do
Conselho da Comunidade Educativa, Presidente do Conselho Pedagogico, Presidente do
Conselho Executivo, Representantes do Pessoal Docente, Representantes das Modalidades
Especiais respetivas ao Ensino Noturno e Recorrente, Cursos de Formacdo e Educagéo/
Profissionais e Ensino Especializado. Constam desta estrutura os Representantes do Pessoal
ndo docente, os Representantes dos Pais/Encarregados de Educacdo, os Representantes dos
Alunos (um frequenta o ensino diurno e o outro frequenta o ensino noturno), a Representante
da Seguranca Social local, o Representante dos Servigos de Psicologia e Orientacdo e a
Representante da Autarquia (RI, 2010-2014, p. 18). Ao todo, fazem parte deste 6rgdo de
direcdo 22 elementos. Como podemos constatar, este conselho estabelece a participacdo e
representacdo da comunidade educativa.

O Conselho Executivo ¢ o “6rgdo de gestdo das escolas nas areas pedagogica, cultural,
administrativa e financeira e € assegurado por um 6rgdo colegial ou por um director” (DLR
n. 21/2006/M, art.° 13.°, 1.). O Conselho Executivo da EBSGZ funciona como um 6rgéo
colegial. A propria lei estabelece que “nos estabelecimentos com 1000 alunos ou com 800
alunos e ensino secundario, o conselho executivo é constituido por um presidente e quatro
vice-presidentes, por opcdo da escola fixada em sede de regulamento interno” (art. 14.°, 3.).
Este conselho retine-se ordinariamente uma vez por més e, extraordinariamente, sempre que 0
fundamente (RI, 2010-2014, art.° 28.°, p. 26).
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O Conselho Pedagogico “¢ o orgdo de coordenacdo e orientacdo educativa da escola,
nomeadamente nos dominios pedagdgico-didactico, da orientacdo e acompanhamento dos
alunos e da formagdo inicial e continua do pessoal docente ¢ ndo docente” (DLR n.°
21/2006/M, art.° 21.°). Este Conselho € composto pela Presidente do Conselho Pedagdgico,
Presidente do Conselho da Comunidade Educativa, Presidente do Conselho Executivo e
Coordenadores de ciclo. Por Coordenadores de Departamento Curricular, Coordenador das
Modalidades Profissionalizantes, Coordenador dos Percursos Curriculares Alternativos,
Coordenador do Ensino Noturno e do Recorrente, Coordenador do Departamento de
Formacéo, Coordenador Sociocultural, Coordenador do Departamento da Educagéo Especial
e Representante dos Orientadores Pedagodgicos (RI, 2010-2014, pp. 26-27). Ao todo fazem
parte deste conselho 17 elementos, ja que o Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M
institui um nimero “maximo de 20 membros”. Por sua vez “a escola deve ter em
consideracdo a necessidade de conferir a maior eficicia a este 6rgdo no desempenho das suas
competéncias, designadamente assegurando a articulagdo curricular, através de uma
representacdo multidisciplinar” (art.? 22.°, 2.). Este conselho reune-se ordinariamente uma vez
por més e, extraordinariamente, “sempre que seja convocado pelo respetivo presidente, por
sua iniciativa, a requerimento de um terco dos seus membros em efetividade de funcbes ou
sempre que um pedido de parecer do conselho da comunidade educativa ou do conselho
executivo o justifique” (RI, 2010-2014, art.° 34.9, p. 29). E importante referir que o Presidente
do Conselho da Comunidade Educativa e o Presidente do Conselho Executivo ndo tém direito
a voto.

O Conselho Administrativo da escola resolve apenas questdes financeiras e esta
encarregue pela gestdio do fundo escolar. Este “¢ o oOrgdo deliberativo em matéria
administrativo-financeira da escola, nos termos da legislacdo em vigor” (DLR n.° 21/2006/M,
art.° 26.9). Relativamente a EBSGZ, este conselho é constituido pelo Presidente do Conselho
Executivo, pelo Vice-presidente do Conselho Executivo e pela Chefe dos Servigos
Administrativos, tal como a propria lei indica.

Todos estes 0rgdos de gestdo de topo trabalham em estreita colaboracdo uns com os
outros e com as estruturas de gestdo intermédia. Fazem parte destas estruturas de gestdo
intermédia de cariz pedagdgico e técnico-pedagogico: o Coordenador do Departamento
Curricular, Coordenador do Departamento Eco Escola, Coordenador do Projeto Altamente
GZarco, os Delegados de Area Disciplinar, os Coordenadores de ciclo, os Diretores de Turma
do Ensino Basico e Secundario, o Coordenador dos Percursos Curriculares Alternativos (2.° e

3.2 ciclos), os Coordenadores e os Diretores dos Cursos CEF e Profissionais, Orientador de
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Estdgio Pedagogico, Coordenador de curso do Ensino Noturno, Coordenadores
Socioculturais, Diretor e Coordenadores de Instalages, Coordenador do Departamento de
Formacdo, Nucleos e Projetos de Atividades Educativas de Enriquecimento Curricular,
Servicos de Psicologia e Orientacdo e os Mediadores dos cursos EFA (RI, 2010-2014, pp.
104-105).

4.1.2. Projeto Educativo de Escola (PEE), Regulamento Interno (RI1) e Plano Anual
de Escola (PAE)

O PEE deve estar logicamente articulado com o Rl e com o PAE, tornando-se, assim,
uma marca da identidade e das opc¢des da escola, sempre dependentes da visdo que seus
membros defendem para ela. O PEE, segundo o Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M,
constitui “o documento que consagra a orientagdo educativa da escola, elaborado ¢ aprovado
pelos seus 6rgdos de administracdo e gestdo para um horizonte de quatro anos, no qual se
explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais a escola se
propde cumprir a sua fungdo educativa” (art. 3.9, 2, a).

De acordo com o PEE (2010-2014), os principios orientadores da acdo educativa sao:

e Promover o sucesso e o desenvolvimento das competéncias dos alunos, por meio de um
ensino de qualidade.

e Defender uma politica educativa inclusiva e plural para a escola, que promove o respeito
pela pessoa e fomente o valor do trabalho.

e Favorecer o respeito pelas regras, no sentido de protecao dos direitos e deveres individuais
e coletivos.

¢ Valorizacdo do saber e dos afetos.

e Desenvolver, mobilizar e articular os saberes das diversas &reas, valorizando as
metodologias ativas e experimentais, com a utilizagdo de tecnologias.

o Difundir o gosto pela leitura para a realizagdo pessoal dos discentes.

¢ Difundir o gosto pela cultura nas suas diversas variantes.

e Salvaguardar a identidade da Escola.

o Estabelecer relagdes entre a Escola e a comunidade, com o sentido de aproximé-las (p. 27).

Juntamente com estes principios, destaca-se ainda que a escola é entendida como um
servico publico com os seguintes valores: transparéncia, verdade, equidade e eficiéncia
(Ibidem).
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Conforme o PEE (2010-2014), foi identificado como prioritaria a intervencdo em trés
dominios: o primeiro diz respeito a diminuigdo das taxas de insucesso escolar e consequente
promocdo do sucesso dos alunos; o segundo tem a ver com a prevencdo de situacdes de
indisciplina, incentivando as boas praticas, tais como: o “saber ser” e o “saber estar” e, por
fim, o terceiro dominio esta relacionado com o combate a insuficiéncia de recursos fisicos e
materiais, incitando a utilizagdo das novas tecnologias, ampliando-as a toda a comunidade
educativa. No mesmo documento sdo apresentadas trés tabelas, cada uma com as estratégias
de acdo e as metas demarcadas para cada objetivo tracado, com base nos problemas
identificados a escola pela comunidade educativa.

A EBSGZ, através do PEE, aponta os seguintes objetivos: “contribuir para o sucesso
dos alunos, contribuir para a reducdo do abandono escolar, contribuir para a disciplina no
meio escolar, reforcar a relacdo escola/meio e reforcar uma cultura de administracdo
responsavel” (RI, 2010-2014, pp. 11-12).

O RI constitui “o documento que define o regime de funcionamento da escola, de cada
um dos seus 6rgdos de administracdo e gestdo, das estruturas de gestdo intermédia e dos
servigos, bem como os direitos e 0s deveres dos membros da comunidade escolar” (DLR n.°
21/2006/M, art.° 3.5, 2, b).

Em conformidade com o capitulo I, artigo 3.° do Rl (2010-2014), a EBSGZ “¢é uma
instituicdo com uma vivéncia propria que lhe confere uma matriz especifica, uma cultura
organizacional e uma identidade proprias. Tem como lema: ‘Qualidade, rigor e exigéncia’”
(p. 13). Para conseguirem alcancar este lema, é determinante a participacdo de todos os
intervenientes da comunidade educativa, na escola. O RI permite as escolas publicas de
ensino bésico e secundario, cumprirem as normas regulamentares estabelecidas e
administrarem a sua propria cultura organizacional, em conformidade com as suas
competéncias humanas e organizacionais (RI, 2010-2014, p. 11).

O PAE constitui “o documento elaborado e aprovado pelos érgdos de administracao e
gestdo da escola que define, em fungdo do projecto educativo, os objectivos, as formas de
organizacdo e de programacdo das actividades e que procede a identificacdo dos recursos
envolvidos” (DLR n.° 21/2006/M, art.° 3.%, 2, c). Partindo dos pressupostos legais expostos,
no PAE da EBSGZ elaborado para o ano letivo 2014/2015, consta a calendarizacdo e
organizacdo da planificacdo das atividades realizadas e dos projetos desenvolvidos durante o
respetivo ano letivo. Neste plano, primeiramente, sdo apresentadas todas as atividades e
projetos, bem como os dinamizadores e intervenientes que participaram das mesmas. Em

seguida, enquadram cada atividade proposta de acordo com os ambitos estipulados: “a) A
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Escola e a sua Dinamizagao Interna, b) A Escola no Meio e ¢) A Escola ¢ a Formagao” (PAE,
2014/2015, Legenda). Além disso, sdo inseridas nas estratégias e metas acordadas no PEE,
apresentando-se 0s objetivos e competéncias a desenvolver nessas atividades/projetos, bem
como os recursos humanos e fisicos necessarios para se concretizarem.

A EBSGZ organiza visitas de estudo, eventos culturais, feiras, encontros, debates,
conferéncias, palestras, seminérios, sessdes informativas, acBes de sensibilizagdo e de
formacdo, exposicdes e outras atividades de indole cultural. Promove as Jornadas
Pedagogicas, as Olimpiadas Portuguesas de Matematica, intercdmbios e a participacdo no
Desporto Escolar. A escola tambem dinamiza workshops de informatica, concertos, atividades
ludico-pedagogicas, destacando-se 0s jogos e convivios entre turmas, concursos literarios,
entre outros. Todo este conjunto de atividades, expressas no PAE (2014/2015), é dirigido aos
alunos, docentes, pessoal ndo docente, pais e encarregados de educacgéo, tendo como principal

objetivo dar formacéo a este publico especifico.

4.1.3. Projetos desenvolvidos pela EBSGZ

A EBSGZ coordena uma oferta educativa extracurricular, assegurada essencialmente
por projetos de indole sociocultural, cientifico-pedagdgico e fisico-desportivo (RI, 2010-
2014). Cada projeto tem o0s seus intervenientes, objetivos, competéncias, dindmicas e
organizacdo proprias, quer sejam impulsionados internamente ou em parceria com a
comunidade educativa. Em seguida, apresentamos 0s projetos de maior relevancia, atualmente
em vigor na escola, destinados a proporcionar um leque mais abrangente no reforco que
elenca o processo formativo da escola.

O Projeto Eco Escola esté inserido no @mbito do Programa Internacional Eco Escolas.
Por este motivo, no ano letivo de 2010/2011, foi criado pela EBSGZ, o Departamento Eco
Escola e o Conselho Eco Escola, setor responsavel pelas vérias acbes e formacao na area da
Educagdo Ambiental. O departamento d& assessoria ambiental ao Conselho Executivo da
escola, ou seja, fornece orientacGes e pareceres necessarios a otimizagdo sustentavel dos
recursos: energia, dgua e residuos, bem como ao nivel da biodiversidade. Faz apreciagdes
sobre os espacos exteriores (jardins da escola e horta bioldgica) e desenvolve politicas
ambientais. Para além disso, pode desenvolver estudos e implementar projetos de cariz
ambiental e sustentavel, que surjam nas turmas, nas variadas vertentes curriculares e nao
curriculares e em clubes (RI 2010-2014, art.° 74.°, p. 45). Este departamento organizou as

Jornadas EcoZarco 2014/2015, com debates, conferéncias, concursos, entrevistas, entre outras
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atividades. Quanto ao Conselho Eco Escola, este é constituido por elementos responsaveis por
colocar em prética o projeto (Idem, art.° 75.°).

O Projeto Altamente GZarco.come visa contribuir para o decréscimo do abandono
escolar e promover o sucesso educativo dos alunos em escolaridade obrigatéria. Este projeto
procura orientar individualmente os discentes que se encontram em situacdo de risco por meio
de um plano de a¢do tutorial, coordenado por uma equipa técnica multidisciplinar e por
professores tutores. Esta equipa é composta por um professor coordenador, um professor da
educacdo especial, trés professores de varias areas de formacdo, uma educadora social em
regime de voluntariado e um psicélogo (RI, 2010-2014). A cooperagdo ativa entre todos estes
elementos € indispensavel para o desenvolvimento de um trabalho diferenciado e continuo,
em prol do sucesso de cada aluno (Pagina Oficial da Escola).

A escola também elabora o Projeto Tutores Juniores, que esta integrado no Projeto
Altamente GZarco. O projeto foi implementado no ano letivo 2012/2013 e possui uma equipa
de 13 alunos do 9.° ano, que estdo responsaveis pela integracdo, acompanhamento e apoio aos
alunos do 5.° ano, recém-chegados a escola. Sendo assim, os alunos de 9.° ano tentam
minimizar as dificuldades dos novos alunos do 5.° ano, no que diz respeito ao relacionamento
com os colegas, aos métodos de estudo e posterior encaminhamento quando necessitam
recorrer a pessoas e servigos (Pagina Oficial da Escola). Inicialmente, comecou com os alunos
de 9.° ano. Atualmente, os alunos de 7.° e 8.° anos também j& se estdo a formar para este papel
de tutores.

O Projeto Aprender com o Cinema possibilita a projecdo mensal de um ou mais
filmes, visualizacdo de longas e curtas-metragens, nos géneros: ficcdo, animacédo,
documentarios, etc. Essas projecfes de cinema e video na escola abordam temas relacionados
com épocas, festividades, eventos culturais e cientificos, sendo pertinentes para o ambito
escolar. O projeto tem como principais objetivos dotar os alunos e outros elementos da
comunidade escolar, de um gosto pela cultura cinematogréfica e audiovisual, bem como
promover a reflexdo e o debate de ideias sobre os temas abordados (PAE, 2014/2015).

O Projeto UNIVA ZARCO parte de uma Unidade de Insercdo na Vida Ativa
(UNIVA), organizacdo devidamente acreditada pelo IEM. Esta unidade d& apoio direto aos
alunos e aos elementos do seu agregado familiar, preparando-os para a entrada no mundo do
trabalho através da recolha e divulgacdo de propostas e ofertas de emprego, estagios e
formagdes profissionais. Os principais objetivos incidem sobre a promocgéo, integracdo e
orientagcdo profissional destes jovens e seus familiares. Elucidamos que as instalagdes da

escola possuem um gabinete para o Projeto UNIVA, no qual se efetuam algumas sessfes

73



individuais e coletivas, para incentivar o individuo a desenvolver técnicas de procura ativa de
emprego e empreendedorismo (Caetano, 2012).

O Projeto Histéria da Madeira ¢ aplicado em sessdes da Formacao Pessoal e Social e
foi desenvolvido numa perspetiva de enriquecimento curricular. A EBSGZ, atraves deste
projeto, ajuda a projetar uma maior divulgacdo da Histéria regional junto dos alunos, do 2.°e
3.% ciclos, alargando-se a toda a comunidade educativa. O mesmo permitiu aos alunos
obterem uma variedade de conhecimentos de indole regional, que foram muito para além das
referéncias abordadas nos programas nacionais da disciplina de Histdria, sendo consistente
com a finalidade contribuir para a valorizacdo da histdria e cultura regionais (PAE,
2014/2015).

A Galeria espacomar da EBSGZ recebe varias iniciativas, como o Projeto Luz, que
contou com instalacdes de varios artistas, tendo como proposito atrair a comunidade escolar
para uma pratica ativa do dominio cultural e artistico, em crescimento na sociedade
contemporanea (PAE, 2014/2015).

O Projeto Dialogando com as Artes € uma iniciativa planeada anualmente pelos
docentes de Artes Visuais, com o0 objetivo de proporcionar uma maior referéncia e
aproximagéo da comunidade educativa com o universo da arte e imagem. No decurso deste
projeto, os alunos puderam estabelecer contacto com varios artistas conceituados, da Regido e
de outras partes do pais (Castro, 2013).

O Projeto Educacdo para a Seguranca e Prevencdo de Riscos (PESPR) foi
desenvolvido com o intuito de sensibilizar a comunidade escolar para a prevencdo de riscos,
dando a conhecer os procedimentos e as normas a serem consideradas em caso de emergéncia
(PAE, 2014/2015). Neste sentido, estes contelidos proporcionam aos discentes uma formacéo
orientada para o desenvolvimento pessoal e social, permitindo-lhes exercer uma cidadania
ativa e consciente, trazendo responsabilidades acrescidas na aquisi¢do de mais conhecimentos
ao nivel da seguranca e dos riscos. Pretende-se com este projeto pedagdgico dinamizar o
Plano de Prevencdo e Emergéncia que a escola possui no seu RI. Para o efeito, dispde de uma
equipa de coordenacdo composta por dois Delegados de Seguranca e um Colaborador
responsavel pelas plantas de seguranca da escola (Pagina Oficial da Escola).

A escola também organiza outros projetos, como a Universidade Sénior Gongalves
Zarco. Este projeto iniciou-se em margo de 2015, com o Curso Propedéutico, estando
direcionado para uma populacdo com mais de 50 anos. Nas suas oficinas de aprendizagem
podemos encontrar um variado leque de disciplinas, incluindo Artes Visuais, Informatica,

Educagéo Fisica e Musical, Historia, Portugués, Inglés e Italiano (Pagina Oficial da Escola).
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CAPITULO V - APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS
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5.1. Analise dos dados recolhidos através dos Inquéritos por Questionario

5.1.1. Caracterizacao dos Inquiridos

5.1.1.1. Caracterizacao dos Presidentes da EBSGZ

O PCEx é do género masculino, com idade compreendida entre os 41 a 50 anos,
licenciou-se em Humanidades e fez mestrado em Linguas e Literaturas Contemporaneas e
Modernas, pela Universidade Catolica de Braga. E professor do quadro de escola, tem 27
anos de servico e estd na escola EBSGZ entre 0s 6 a 15 anos.

Ocupa este cargo de Presidente do Conselho Executivo ha cinco anos, desempenhando
funcbes variadas, mas salienta, como mais importantes, a representacdo da escola e a
coordenacdo de todas as areas: desde os alunos, aos professores, aos pais e encarregados de
educacdo, as parcerias e, até mesmo, a questao da indisciplina, entre outras.

O PCCE é do género masculino, com idade compreendida entre os 41 a 50 anos, é
licenciado em Fisico-Quimica, ramo educacional da Fisica. Professor do quadro de escola,
tem 25 anos de servico e esta neste estabelecimento de ensino entre os 16 a 25 anos. Exerce
este cargo de Presidente do Conselho da Comunidade Educativa ha trés anos, executando
funcgBes correspondentes ao cargo, nomeadamente as tarefas inerentes a legislagdo e a propria
organizacdo escolar, como por exemplo: analisar a legislacdo e regulamentacdo em vigor na
escola, para verificar até que ponto estdo atualizadas e sdo executadas, podendo também
sugerir alteracdes, se necessario.

A PCP é do género feminino, com idade compreendida entre os 41 a 50 anos. Possui
uma licenciatura em Linguas e Literaturas Modernas, na area de Estudos Portugueses e
Ingleses, pela Universidade da Madeira. Além disso, é detentora de uma P6s-graduacdo em
Organizacdo e Gestdo Escolar, pela Universidade Autonoma de Lisboa e, recentemente, fez o
mestrado na area da Administragdo Publica, com especializagdo em Administracdo e
Educacdo. E professora do quadro de escola, com 19 anos de servico, e encontra-se na
EBSGZ entre 0s 6 a 15 anos. Desempenha este cargo de Presidente do Conselho Pedagdgico
ha& cerca de um ano. No sentido de cumprir as suas funcGes, tem de estar constantemente
atualizada quanto a legislagcdo em vigor, tentando preparar e conduzir as reunides do conselho

de uma forma eficiente e eficaz.
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Esta caracterizagdo foi elaborada através dos dados biograficos indicados pelos trés
presidentes, tanto no inquérito por questionario — consultar Tabela 8 (Apéndice 2), como

através de entrevista.

5.1.1.2. Caracterizacdo da amostra constituida pelos Diretores de Turma

As respostas obtidas, pelos DT, neste inquérito, foram em numero de 50. Estes
elementos sdo na sua maioria do género feminino (80%) e tém idade igual ou inferior a 50
anos (88%). Verifica-se que cerca de 84% sdo licenciados e 88% sdo professores do quadro
de escola e do quadro de zona pedagdgica. Relativamente a experiéncia profissional, esta
varia entre os 11 e 20 anos de servico (60%) e encontram-se na instituicdo entre os 6 e 15
anos (64%).

5.1.1.3. Caracterizagdo da amostra constituida pelos Membros do Conselho da

Comunidade Educativa

As respostas obtidas, pelos MCCE, neste inquérito foram 12. S&o maioritariamente do
género masculino (58,3%) e estdo incluidos na faixa etéaria dos 41 aos 50 anos (75%). Dos
inquiridos, 75% possuem licenciatura e sdo professores de quadro de escola. Quanto ao tempo
de servico e na instituicdo, a tabela 2 mostra que 58,3%, tém entre 21 a 30 anos de servico e
estdo entre os 16 e 25 anos na EBSGZ. Constatamos que os MCCE, em comparagdo com 0S

DT, sdo docentes com mais anos de servico e estdo ha mais tempo na instituicao.

5.1.1.4. Caracterizacdo da amostra constituida pelos Membros do Conselho

Pedagdgico

As respostas obtidas pelos MCP neste inquérito foram 12. Estes elementos séo
principalmente do género feminino (58,3%) e possuem idades compreendidas entre os 41 e 50
anos (58,3%), sendo que, em 58,3% dos casos, possuem licenciatura. Com uma percentagem
de 83,3%, a grande maioria sdo professores do quadro de escola, com mais de 20 anos de
servigo (66,7%), ou seja, encontram-se na categoria dos 21 aos 30 anos. Identicamente, com

uma percentagem de 66,7%, os inquiridos encontram-se na instituicdo entre os 6 e 15 anos.
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O teste de homogeneidade do Qui-Quadrado confirma que existem diferencas

significativas entre os trés grupos, quanto a distribuicio de acordo com 0 género

(p=0,028<0,05). Porém, este resultado deve-se a uma maior percentagem de homens entre 0s

MCCE. E possivel confirmar também diferencas significativas na distribuicio dos docentes

dos trés grupos, consoante o tempo na instituicdo (p=0,008<0,05). Este resultado deve-se a

percentagem muito superior dos elementos entre 0s 16 a 25 anos no estabelecimento escolar.

A tabela seguinte mostra a distribuicdo dos DT, MCCE e MCP, segundo as variaveis

sociodemogréaficas e o teste Qui-Quadrado. Observamos que se as amostras sdo homogéneas

tém p maior que 0,05 (p>0,05), em contrapartida, se ndo sdo homogéneas, 0 p € menor que

0,05 (p<0,05).

Tabela 2 - Caracterizacdo dos DT, MCCE e MCP da EBSGZ

DT MCCE MCP
n % n % n %
1. Género Feminino 40 80,0% 5 41,7% 7 58,3%
(X=12,521;p=0,028) | Masculino 10 20,0% 7 58,3% 5 41, 7%
2 Idade 31 a 40 anos 21 42,0% 1 8,3% 1 8,3%
(X=13.158:p=0.215) 41 a 50 anos 23 46,0% 9 75,0% 7 58,3%
51 a 60 anos 6 12,0% 2 16,7% 4 33,3%
3 Habilitacdes D_outor_amento 0 0,0% 1 8,3% 1 8,3%
Literarias. Licenciatura 42 84,0% 9 75,0% 7 58,3%
(X=17,623:p=0,283) Mestrado 6 12,0% 2 16,7% 3 25,0%
oo Pés-graduacédo 2 4,0% 0 0,0% 1 8,3%
N&o responde 0 0,0% 1 8,3% 0 0,0%
Contratado 3 6,0% 0 0,0% 0 0,0%
4. Categoria | Outra 3 6,0% 1 8,3% 0 0,0%
Profissional Professor do quadro de
(X=19,849:p=0467) | Escola a 21 420% | 9 750% | 10 833%
Profes§o_r do quadro de zona 23 46.0% 1 8.3% ) 16.7%
Pedag6gica
5 Tempo de Né}o responde 0 0,0% 1 8,3% 0 0,0%
Servico Ate 10 anos 4 8,0% 0 0,0% 0 0,0%
(X=20,576:p=0.422) 11 a 20 anos 30 60,0% 4 33,3% 3 25,0%
e 21 a 30 anos 15 30,0% 7 58,3% 8 66,7%
Mais de 31 anos 1 2,0% 0 0,0% 1 8,3%
6. Tempo na N&o responde 0 0,0% 1 8,3% 0 0,0%
Instituico Menos de 5 anos 14 28,0% 1 8,3% 0 0,0%
(X=31,262:p=0,008) 6 a 15 anos 32  64,0% 3 25,0% 8 66,7%
16 a 25 anos 4 8,0% 7 58,3% 4 33,3%
Total 50 100,0% |12 100,0% |12 100,0%

n (frequéncia absoluta); % (frequéncia relativa); X (Estatistica de teste que permite o calculo do p-value); p (p-

value/ valor de prova).

78



5.1.2. Percecdes dos Presidentes sobre a sua Lideranca

5.1.2.1. Estilo de Lideranca

No sentido de identificar qual o estilo de lideranca exercido pelos presidentes dos
Orgdos de direcdo da EBSGZ, através das suas proprias perspetivas, calcularam-se as medias

por dimensGes e componentes de lideranca.

Gréfico 1 - Tipos de Lideranca dos Presidentes

4,9

50

m Presidente do Conselho
Executivo (PCEX)

m Presidente do Conselho da
Comunidade Educativa (PCCE)

m Presidente do Conselho
Pedagdgico (PCP)

Lideranca Lideranga Lideranga Laissez-
Transformacional Transacional Faire

Como podemos verificar no grafico 1 e na tabela 3, os trés presidentes apresentam a
média mais alta no estilo de lideranca transformacional, de 4,4 pontos, seguido da lideranca
transacional, com uma média de 3,9 pontos e, com média de frequéncia mais baixa, encontra-
se o estilo laissez-faire, com 2 pontos. De acordo com Avolio e Bass (1995, cit. por Bento,
2008), o perfil de lideranga “6timo” € aquele em que a lideranca transformacional predomina,
seguido dos comportamentos de carater transacional e, por ultimo, apresenta baixas

frequéncias de lideranca laissez-faire.
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Portanto, a PCP apresenta valores maximos nas componentes da lideranga
transformacional, sendo a menor a estimulacdo intelectual com 4,5 pontos. Nas restantes, a
média é de 5 pontos. Daqui resulta a média elevada de 4,9 no estilo de lideranca
transformacional, que define claramente a atuacdo da PCP. Todavia, a componente da
estimulagdo intelectual € considerada a menos observada, porque se relaciona com a forma
como o lider desafia os seguidores a pensar com criatividade e 0s incentiva a abordar novas
maneiras para solucionar problemas (Bass et al., 2003; Avolio et al., 1999; Castanheira &
Costa, 2007).

Em seguida, surge o PCEx, com média de 4,4 na lideranga transformacional, em que as
componentes mais baixas sdo a estimulagédo intelectual e atitudes de influéncia idealizada,
com média igual a 4 pontos e média maxima na consideracdo individualizada. Nesta
componente de respeito pelos subordinados, o lider transformacional atua como um
orientador, pois reconhece e atende as necessidades individuais dos seguidores e trabalha
continuamente para elevar os seus pontos fortes (Bass et al., 2003; Avolio et al., 1999;
Castanheira & Costa, 2007; Antonakis et al., 2003). O PCCE é quem apresenta menor média
na lideranca transformacional (4 pontos), com média de 3,5 atribuida a estimulacéo intelectual
e 4 pontos nas restantes componentes, com excecao das atitudes de influéncia idealizada (4,5
pontos). Assim, 0s comportamentos mais observados séo as atitudes de influéncia idealizada,
pois nesta componente o lider transformacional desenvolve uma visdo baseada numa conduta
ética e moral, atendendo sempre aos principios e valores coletivos. Este € um modelo que
ultrapassa 0s meros interesses pessoais, uma vez que tanto o lider como os seguidores,
transcendem as suas préprias necessidades em beneficio da organizacdo (Bass et al., 2003;
Avolio et al., 1999; Castanheira & Costa, 2007).

Quanto a lideranca transacional, a relacdo de ordem entre os presidentes mantém-se. A
PCP surge com maior média, igual a 4,5 pontos, tanto na dimensdo como nas componentes
deste estilo de lideranca. Segue-se 0 PCEXx, com média igual a 4 pontos, que resulta da média
de 4,5 na recompensa contingencial e 3,5 na gestdo por excecdo ativa. Por ultimo, com média
de 3,3 na dimensé&o e nas componentes, aparece o PCCE. Na lideranga transacional, de acordo
com Bento (2008), o lider atribui ao liderado recompensas ou punicées pelo seu desempenho
de tarefas e obediéncia. Neste tipo de lideranca, o subordinado tem uma perspetiva de
conformidade face aos desafios, normas e objetivos impostos pelo lider, concordando e
obedecendo ao seu superior (Castanheira & Costa, 2007).

Em relagdo a lideranga laissez-faire, a menor pontuacéo ¢é obtida pela PCP, com uma

média de 1,8, sequida da pontuacdo do PCCE, com média de 2, seguindo-se o PCEX, com

80



média de 2,1 pontos. Constatamos que este tipo de lideranca esta claramente mais distante dos
outros (gréafico 1). Também assinalamos que a presidente (PCP), com maior frequéncia de
lideranca transformacional, é a que se afasta mais dos comportamentos de lideranca laissez-
faire. Nesta sequéncia, Bass et al. (2003) esclarecem que, se a maioria das suas a¢ées sdo uma
demonstracdo da lideranga transformacional, o estilo laissez-faire obrigatoriamente obtém
baixas frequéncias, porque estes comportamentos de carater passivo sdo o oposto dos
comportamentos transformacionais. Assim, comportamentos tais como nao assumir
responsabilidades, demorar a responder face a assuntos urgentes, deixar arrastar os problemas
antes de tomar qualquer decisdo, ndo ter estratégias definidas para a organizagdo, evitar
especificar acordos, esclarecer expectativas e fornecer metas e normas a serem alcancadas
pelos seguidores, sdo comportamentos pouco observados nestes presidentes (Bass et al., 2003;
Avolio et al., 1999; Castanheira & Costa, 2007; Antonakis et al., 2003).

No entanto, estes resultados demonstram que ndo existe um estilo Gnico de lideranca.
Em conformidade com esta assercdo, Bass (1988, cit. por Rego, 1997) considera que 0sS
lideres mais eficazes usam tanto a lideranca transformacional quanto a transacional, em
diferentes momentos e diferentes situacdes.

Porém, podemos comprovar que estes presidentes sdo predominantemente lideres
transformacionais, devido aos seus comportamentos e atitudes que determinam a maneira
como atuam na organizagdo e como influenciam o0s seus colaboradores. Assim sendo, 0S
lideres transformacionais influenciam positivamente, elevam e transformam os seguidores.
Estes inspiram e motivam o0s seguidores para alcancarem um desempenho além das
expectativas, realizando o seu pleno potencial. Entre o lider e o liderado existe um efeito de
transformacédo, em vez de simplesmente obter a conformidade, como sucede na lideranca
transacional (Bento, 2008; Castanheira & Costa, 2007).
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Tabela 3 - Tipos de Lideranga dos Presidentes

Subtemas Componentes PCEx PCCE PCP
H H H
Atitudes de Influéncia Idealizada 4,0 45 50
Comportamentos de Influéncia
Idealizada 4,5 4.0 50
Lideranca Transformacional Motivacao Inspiracional 4,5 4,0 5,0
Estimulacdo Intelectual 4,0 3,5 45
Consideracao Individualizada 5,0 40 50
Lideranca Transformacional 4,4 4,0 4,9
Recompensa Contingencial 4,5 3,3 4,5
Lideranca Transacional Gestdo por Excecdo Ativa 3,5 3,3 45
Lideranca Transacional 4,0 3,3 45
Gestdo por Excecdo Passiva 3,0 2,8 2,5
Lideranga Laissez-Faire Laissez-Faire 13 1,3 1,0
Lideranca Laissez-Faire 2,1 2,0 1,8

1 (média da populagéo)

5.1.2.2. Resultados da Lideranca

Quanto aos resultados da lideranca, a PCP avalia de forma mais positiva os resultados
da sua lideranca, a componente mais elevada é a satisfacdo, com média de 5 pontos, seguida
das outras componentes, ambas com pontuacdo de 4,7. Relativamente ao PCEx e ao PCCE,
ambos surgem com média idéntica na satisfacdo (4,5), mas nas dimensdes eficicia e esfor¢o
extra existem diferencas, dado que o PCEx apresenta uma média superior nessas duas
dimens@es, quando comparado com o PCCE. Desta forma, o PCEx surge com média de 4,3
nessas dimensoes, ao passo que o PCCE, no esfor¢o extra, obtém 3,7, adquirindo 3,3 pontos
na eficacia.

Através dos dados do grafico 2 e da tabela 9 (Apéndice 3), apuramos que a componente
da satisfacdo é a que obtém uma média mais alta, de acordo com os trés presidentes. Nesta
area da satisfacdo, o lider desenvolve estratégias de lideranga satisfatorias, como a
cooperacdo, a delegacdo de responsabilidades e divisdo das tarefas, a participacdo ativa,
debate coletivamente as decisdes, fortalece as relacGes dentro do grupo de trabalho, entre
outras (Bass et al., 2003; Antonakis et al., 2003; Teles, 2009).
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Gréfico 2 - Resultados da Lideranca dos Presidentes
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5.1.2.3. Tipos de Motivacdes

De acordo com as componentes motivacionais apresentadas no grafico 3, e na respetiva
tabela 10 (Apéndice 4), podemos observar algumas semelhancas e diferencas entre os trés
presidentes. Assim sendo, a PCP apresenta uma média de 5, nas componentes sucesso e
afiliacdo. Com pontuacfes ligeiramente inferiores surgem os outros dois presidentes, tendo
em conta estas componentes. Apenas na dimensdo do poder evidenciam-se as diferencas entre
eles, pois 0 PCEx surge com uma média de 4 pontos, seguido da PCP com pontuagcdo média
de 3 e, finalmente, o PCCE com uma média de 2 pontos.

Verificamos que, para o PCEX, a motivacéo é claramente para a afiliagdo. Assim, o lider
é comunicativo, coloca énfase nas relacdes interpessoais e estabelece um clima de cooperacao
dentro da organizacao, procurando agradar e ser aceite socialmente. Neste tipo de motivacao,
o lider promove o bom relacionamento e a amizade entre todos 0s membros do grupo (Rego
& Cunha, 2004; Rego, 1997). Contudo, segundo Rego e Cunha (2004), uma dominante
motivacdo afiliativa poderd comprometer a eficacia da lideranca, pois o lider pode recusar
tomar decisdes impopulares, mesmo que necessarias, procurando evitar conflitos no ambiente
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de trabalho, mostrando favoritismo em relagédo aos amigos e recompensando 0s outros com
vista & aprovacao social e ndo pelo mérito.

Todavia, no caso do PCCE e PCP, a motivacao esta tanto para a afiliagdo como para o
sucesso. Esta forte motivacdo para o sucesso e para a afiliacdo, faz com que o lider aplique os
esforcos em prol do sucesso coletivo, pois delega responsabilidades, assume riscos moderados
e estabelece objetivos elevados, mas realistas. E persistente e procura alcangar o sucesso
através de uma orientacdo para a exceléncia, melhora o desempenho do grupo que lidera,
otimizando, assim, um forte sentido de responsabilidade e de empenho entre os subordinados
(Rego & Cunha, 2004; Rego, 1997).

Gréfico 3 - Tipos de Motivagdes dos Presidentes

B Presidente do Conselho
Executivo (PCEx)

® Presidente do Conselho da
Comunidade Educativa (PCCE)

B Presidente do Conselho
Pedagogico (PCP)
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5.1.3. Percecdes dos DT, MCCE e MCP em relacdo a Lideranca dos Presidentes

5.1.3.1. Estilo de Lideranca

Neste ponto, pretendemos determinar qual o estilo de lideranga mais observado nos trés
presidentes dos oOrgdos de direcdo da EBSGZ, segundo a andlise das percecdes dos seus
colaboradores, nomeadamente, dos DT, MCCE e MCP. Este procedimento foi efetuado
através do célculo das médias, por dimens@es e componentes de lideranca.

E importante salientar que os DT avaliam o PCEx, os MCCE avaliam o PCCE e os

MCP avaliam a PCP, sendo nesta logica gue surge a seguinte anélise.

Gréfico 4 - Tipos de Lideranca dos Presidentes segundo a percec¢éo dos Liderados
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No gréfico 4 e na tabela 4, os valores de cada coluna mostram a avaliacdo destes grupos
quanto aos seus respetivos lideres. Foram também realizados testes de hipétese, para
comparar as opinides dos DT, MCCE e MCP com as autoavalia¢cdes dos presidentes.

Verificamos que os liderados avaliam os trés presidentes, apresentando uma média de
frequéncia superior no estilo de lideranca transformacional, de 4,1 pontos, seguido da
lideranca transacional, com uma média de 3,5 pontos e, com média inferior de 2 pontos,

permanece o estilo laissez-faire.
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Os DT atribuem pontuacdo média ao PCEx de 3,9 pontos, na dimensdo lideranca
transformacional, valor que difere significativamente da pontuacdo que o presidente atribui a
si proprio (4,4 pontos). Esta diferenca é consistente em todas as componentes deste estilo de
lideranca, pois, em geral, os DT avaliam com médias mais baixas o estilo de lideranca do
PCEX.

Os MCCE atribuem média de 4 pontos ao seu lider, valor este coincidente com o do
PCCE, pelo que néo existem diferencas significativas entre a opinido dos MCCE e o PCCE,
quanto ao estilo de lideranca transformacional. E de realcar que existem diferencas
significativas na componente atitudes de influéncia idealizada (p=0,008<0,05), pois os MCCE
atribuem uma média de 3,8 e o PCCE avalia-se com média igual a 4,5 pontos. Segundo
Antonakis et al. (2003), a componente das atitudes de influéncia idealizada esta ligada a
forma como os subordinados veem o lider, pois este é admirado, respeitado e inspira
confianca. Por este motivo, os seguidores identificam-se e veem nele um exemplo a seguir
(Bass et al., 2003; Avolio et al., 1999; Castanheira & Costa, 2007).

Também se observam diferencas significativas entre a avaliacdo do estilo de lideranca
transformacional por parte dos MCP e a PCP (p<0,001), uma vez que a presidente atribuiu a
pontuacdo maxima e os MCP apresentam uma média de 4,4 pontos. Estas diferencas séo
consistentes nas componentes da lideranca transformacional, com excecdo da estimulagdo
intelectual (p=0,229>0,05), na qual existe concordancia entre o parecer dos MCP e da PCP.
Nesta componente, os lideres transformacionais estimulam os esforcos dos seguidores e
incentiva-os a serem inovadores. Os subordinados, tendo em conta a resolugdo de problemas,
sdo desafiados a superar as suas limitacOes e a procurarem novas ideias e solucgdes criativas
(Bass et al., 2003; Avolio et al., 1999; Castanheira & Costa, 2007). Nesta légica, Rego (1997)
acrescenta que na estimulacdo intelectual, os lideres orientam o0s seguidores para
desenvolverem as suas capacidades estratégicas.

Relativamente a lideranga transacional, os DT diferem significativamente do PCEx
(p<0,001), em media, a pontuacéo € de 3,5, contra 4 atribuidos pelo presidente, diferenca que
é consistente nas componentes deste estilo de lideranga. Os MCCE avaliam com uma media
de 3,5 pontos a lideranca transacional do PCCE, ao passo que o proprio atribuiu pontuacao de
3,3, diferenca que ndo tem significado estatistico (p=0,883>0,05), j& que este resultado
também foi observado nas componentes deste estilo de lideranca. Deste modo, podemos
concluir que os MCCE concordam com o PCCE sobre o seu estilo transacional. Os MCP
avaliam com média significativamente menor a PCP, no que diz respeito a lideranca

transacional (p<0,001), diferenca resultante do facto de a média atribuida pelos MCP ser de
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3,4 pontos, claramente inferior aos 4,5 concedidos pela presidente. Este resultado é
consistente nas duas componentes do estilo de lideranga transacional, designadamente na
recompensa contingencial, que estd positivamente relacionada com o0 compromisso, a
satisfacdo e a eficacia do desempenho dos subordinados (Bass et al., 2003; Avolio et al.,
1999; Castanheira & Costa, 2007). Note-se que na gestdo por excecdo ativa, o lider foca-se
em detetar erros, reclamacoes e falhas por parte dos subordinados. Portanto, constatamos que
neste tipo de lideranca, o lider premeia o subordinado se o seu desempenho for adequado e
produtivo, mas, por outro lado, pode punir se o seu desempenho for ineficaz e ndo estiver em
conformidade com os padroes estabelecidos (Bass et al., 2003; Avolio et al., 1999; Antonakis
et al., 2003).

Para o estilo de lideranca laissez-faire, ndo se observaram diferencas muito
significativas entre as perspetivas dos DT, MCCE e MCP com as autoavaliacbes dos
presidentes. Por este prisma, podemos afirmar que existe concordancia entre lideres e
liderados. Contudo, este tipo de lideranca foi observado com menor frequéncia quando
comparado com os outros dois estilos. Logo, comportamentos de indole passivo ou laissez-
faire, em que existe uma auséncia de lideranca, tais como evitar envolver-se em assuntos
importantes e tomar decisdes, abdicar da sua responsabilidade e autoridade, atuar somente
ap6s os problemas tornarem-se graves, ndo tomar medidas corretivas face a questdes
complexas, estar ausente quando precisam dele, s&0 comportamentos menos percecionados
nos presidentes por estes trés grupos (Antonakis et al., 2003; Bass et al., 2003; Avolio et al.,
1999).

Através dos resultados do gréfico 4 e da tabela 4, podemos confirmar que os
comportamentos da lideranca transformacional sdo os mais observados nos trés presidentes,
atendendo a avaliacdo efetuada pelos DT, MCCE e MCP. Estes sdo comportamentos
centrados no envolvimento de todos em beneficio da missdo e visdo da organizacdo, na
confianca, entreajuda, compromisso, inspiracdo, motivacdo para que o0s subordinados
alcancem mais do que o esperado, elevando assim 0s seus niveis de desempenho e convicgéo,
com o intuito de produzir mudancgas organizacionais e resultados significativos (Bass et al.,
2003; Bento, 2008; Avolio et al., 1999; Antonakis et al., 2003). A lideranca transformacional,
conforme Castanheira e Costa (2007), tem uma forte componente pessoal, na medida em que
o lider motiva e compromete-se com o desenvolvimento dos seus colaboradores, é capaz de
transformar o ambiente organizacional, introduzindo mudangas nas suas atitudes e inspirando

a concretizacédo de objetivos comuns.
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Tabela 4 - Tipos de Lideranga dos Presidentes segundo a percecéo dos Liderados

DT MCCE MCP
(n=50) (n=12) (n=12)
_ t - t = t
+5 +5 +5
rE (p-value) i (p-value) T (p-value)
Atitudes de
o -2,788 -2,429 -3,633
Influéncia 3,7+0,9 ’ 38+1 ’ 45+0,5 '
Idealizada (0,003) (0,008) (<0,001)
Comportamentos
A -4,314 -0,491 -3,026
de _ Influéncia | 4+0,8 (<0,001) 39+0,9 (0.312) 45+0,6 (0,001)
Lideranca Idealizada
Motivacéao -4.277 0,638 -3,37
Transformac Inspiracional 41+0,7 (<0,001) 4,1+0,7 (0.738) 4,3+0,7 (<0,001)
fonal Estimulagio 11,29 2 0,742
Intelectual 39208 nogg) | 3806 gg77) | 4308 (599
Consideracéo -9,486 1,173 -5,204
Individualizada | >0 %98 (<0.001) | #2¥0%%  (0g8) |*3*04 (<0001
Lideranca -5,399 -0,231 -3,63
Transformacional | >° = %7 (<0,001) | #*%0 (0409 | #** %5 (<0001
Recompensa -7,961 0,861 -4,362
Contingencial | 2298 (<g001) | 3°*08 (g'go5) | 3007 (<000)
Lideranca Gestao por -1,869 0,966 -5,496
Transacional Excecdo Ativa 33+08 (0,031) 35+08 (0,833) 32+08 (<0,001)
Lideranca -6,268 0,988 -7,456
Transacional 35206 g001) | 39*08  (glg3g) | 3405 (000)
Gestao por -3,86 -1,497 -0,54
. Excecio Passiva | >/ *%® (<0001) | 2428 (0067) [ 2408 (0,204
Il:;ijsest:?—ga Laissez-Faire 1,7+£0,7 4,368 1,4+£0,6 1,149 1,4+£0,9 1,53
Faire o (0,999) T (0,875) o (0,937)
Lideranca 0,726 -0,412 0,634
Laissez-Faire 22406 (n765) | 1906 (g3g | 1908 (5737

n (frequéncia absoluta); * (média da amostra); S (desvio padrdo da amostra); t (Teste t-Student para comparagéo
de duas amostras normais e independentes); p-value (valor de prova).

5.1.3.2. Resultados da Lideranca

Relativamente aos resultados da lideranca, os DT atribuem maior média a satisfacao

(4,2 pontos), seguida da eficacia com uma média igual a 4 pontos e esfor¢o extra com uma

pontuagédo de 3,9. Em todas as componentes observam-se diferencas significativas, quando

comparadas com os resultados do PCEx. O mesmo é observado em relagdo aos MCCE, que

atribuem maior valor a satisfacédo, seguida da eficacia e esfor¢o extra, mas, neste caso, existe

elevada concordéancia entre os MCCE e o PCCE. Para os MCP, a componente satisfacdo surge

com uma média de 4,6 pontos, seguida da componente eficécia e, por fim, o esforco extra. Os
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trés grupos apresentam-se de forma semelhante. Porém, nos MCP existem diferengas
comparando com a avaliagdo da PCP, nas componentes satisfacio e esforgo extra (p=0,001).

Tendo em consideracao os dados do grafico 5 e da tabela 5, podemos constatar que 0s
trés grupos que responderam ao inquérito por questionario apontam como principal resultado
da lideranga dos presidentes dos 6rgdos de direcdo da escola onde exercem funcgdes, a
satisfagdo. De acordo com Bass et al. (2003), Antonakis et al. (2003) e Teles (2009), podemos
inferir que os liderados estdo satisfeitos com o modo de trabalho dos trés lideres e com o0s
seus estilos de lideranca. Em contrapartida, o resultado da lideranga com média de frequéncia
mais baixa € o esforgo extra. Isto indica que procedimentos, tais como desenvolver estratégias
motivacionais, elevar o desejo dos outros para obter sucesso, conseguir aumentar a vontade
dos liderados para trabalharem com maior dedicacdo e superarem as expectativas, sdo
comportamentos menos observados pelos liderados (Bass et al., 2003; Antonakis et al., 2003;
Teles, 2009).

Gréfico 5 - Resultados da Lideranca dos Presidentes segundo a percecao dos Liderados
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Tabela 5 - Resultados da Lideranga dos Presidentes segundo a percecdo dos Liderados

DT MCCE MCP
(n=50) (n=12) (n=12)
rES (p-v;Iue) xLs (p-v;Iue) xLs (p-v;Iue)
Eficicia | 4+0,8 (_02,501;) 4+07 (g”ggg) 45+0,5 ((1)%‘5’
iy Slﬂg:?aor?ga Ei(r);go 39408 (;?6’,%%21) 3,7£07 (gﬁg) 39+06 (:(1)',%%)71)
Satisfacio | 4,2+ 0,8 ((_),26%;) 42407 (gggg 4,6+04 (6?6%2)

n (frequéncia absoluta); & (média da amostra); S (desvio padrdo da amostra); t (Teste t-Student para comparagéo
de duas amostras normais e independentes); p-value (valor de prova).

5.1.3.3. Tipos de Motivagdes

Quanto aos tipos de motivacBes, os DT atribuem maior média a afiliacdo (4,3 pontos),
seguido do sucesso com 4,1 e finalmente, o poder, com uma média de 3,4 pontos. Em todas as
componentes registaram-se diferencas significativas entre a pontuacdo dos DT e a do PCEXx
(p<0,001). Entre os MCCE, a afiliacdo é a componente mais valorizada, com uma média de
4,5, seguida do sucesso com 4,3 pontos e do poder, com média de 3,2. Estes valores sdo
estatisticamente iguais aos valores propostos pelo PCCE (p>0,05). Em relagdo aos MCP, a
afiliacdo é igualmente a componente mais valorizada, com média de 4,5 pontos, seguida da
componente do sucesso, com 4,4 e 0 poder, com uma pontuacdo de 2,6. Existem diferencas
significativas entre as opinides dos MCP e da PCP, nas componentes sucesso e afiliagdo
(p<0,001). No que diz respeito a componente do poder, os MCP e a PCP estdo de acordo com
as avaliacOes.

Nesta motivacdo para o poder, encontramos duas orientagdes que estdo dependentes do
autocontrolo do lider. Temos a motivacdo para o poder social e a motivagdo para o poder
pessoal. Considerando que o tipo de motivagdo mais observado é a afiliacdo, podemos afirmar
que este € um poder social e ndo pessoal. Neste sentido, o lider com motivacéo para o poder
social caracteriza-se pela predisposicdo em exercer poder e influéncia sobre os outros, estando
direcionado para o beneficio e para os interesses da organizacdo e dos seus colaboradores
(Rego & Cunha, 2004). No entanto, o poder é o tipo de motivacdo com uma média de

frequéncia mais baixa, quando comparada com as outras duas dimensdes (sucesso e afiliacdo).
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Através dos dados do gréfico 6 e da tabela 6, podemos apurar que 0s trés grupos
apontam como principal tipo de motivacdo dos seus respetivos lideres, a afiliacdo. Segundo
Burns (1978 cit. por Bento, 2008), pelo estilo de lideranca dos trés presidentes ser
predominantemente transformacional, funda-se nas relaces. Por este motivo, comprovamos
que a motivacgdo destes lideres estava direcionada para a afiliagdo. Em correlagdo, 0 mesmo
autor esclarece que a liderancga transacional se baseia no poder.

Gréfico 6 - Tipos de Motivagdes dos Presidentes segundo a percecéo dos Liderados
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Tabela 6 - Tipos de Motivacdes dos Presidentes segundo a perce¢do dos Liderados

DT MCCE MCP
(n=50) (n=12) (n=12)
rES (p-v;Iue) xLs (p-v;Iue) xLs (p-v;Iue)
Sucesso | 4,1+0,8 (;%"%‘(‘)11) 43+08 (01112459) 44+05 (;36',%%‘;)
mgi agc”)((jez Afiliagio | 43 +0,8 (;%'L%i) 45407 (0%2827) 45405 (;36',%%71)
Poder | 3,4+0,9 (;‘(‘)"%%91) 32+09 (g:gég) 26+ 14 ('&'fjg)

n (frequéncia absoluta); & (média da amostra); S (desvio padrdo da amostra); t (Teste t-Student para comparacédo
de duas amostras normais e independentes); p-value (valor de prova).
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5.1.4. Lider, Escola e Comunidade Educativa

Neste ponto procuramos identificar se existem diferencas na avaliacdo dos DT, MCCE e
MCP, sobre a influéncia do Presidente do Conselho Executivo na relacdo entre a escola e a
comunidade educativa. Para tal, foi realizada a ANOVA, para testar valores de prova (p-
value) inferiores a 0,05. Desde j&, podemos afirmar que existem diferencas entre estes grupos.

Como podemos ver no grafico 7, e na tabela 11 (Apéndice 5), os trés grupos apresentam
na afirmacdo n.° 1 uma média alta, porque acreditam que o lider promove a abertura da escola
a comunidade, tentando construir uma relacéo entre a escola e 0 meio em que esté inserida.
Portanto, os MCP apresentam uma pontuagao mais elevada, de 4,6, seguido dos MCCE, com
uma meédia de 4,5, e dos DT, com uma média de 4,3 pontos. A proximidade dos valores
médios e os reduzidos desvios padrdo, que verificamos na tabela 11 (Apéndice 5), justificam
que o valor de prova (p-value) seja superior a 0,05, logo, ndo existem diferencas entre estes
trés grupos.

Eles também reconhecem que o lider estabelece relacdes de cooperacao, pois trabalha
com representantes da comunidade local. Neste item, as pontuacbes médias variam entre 0s
4,5 dos MCP e 4,3 dos DT, ndo sendo possivel identificar diferencas entre estes trés grupos, o
que confirma a percecdo homogénea destes em relacdo ao PCEX.

Estes grupos pensam que as acOes realizadas pela escola influenciam a sua abertura a
comunidade. Por conseguinte, as pontuacdes médias sdo estatisticamente iguais e variam entre
0s 4,5 e 0s 4,1 pontos. Em relacdo a afirmacdo n.° 4, ndo existem diferencas entre os trés
grupos, sendo a média de 3,3 pontos. Logo, confirmam que, de facto, a atual crise e as
transformacdes sociais ocorridas na comunidade afetam a escola e, consequentemente, a sua
lideranca.

Os DT, MCCE e MCP pontuam com média de 1,7 a afirmacdo n.° 5, ndo sendo possivel
identificar diferencas entre estes grupos. Isto porque ndo consideram que, atualmente, a sua
escola se caracteriza como um sistema fechado. Pelo contrério, encontra-se em constante
mudanca e interacdo com o meio envolvente. Comprovamos esta assercao atraves dos dados
do gréfico 7, que mostram uma média muito superior de 4,1 pontos, para a afirmacdo n.° 6.

No item 7 observaram-se diferencas significativas (p=0,006<0,05) provocadas por uma
pontuacdo muito baixa, com uma média de 2,8, por parte dos MCCE, quando comparada com
a média dos DT (3,4 pontos) e dos MCP (3,6 pontos). Assim sendo, podemos inferir que 0s
MCCE acham que a autonomia da sua escola é reduzida, ao passo que 0s outros dois grupos,

consideram que existe alguma autonomia.
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Gréfico 7 - Influéncia do PCEX na relagdo Escola-Comunidade Educativa
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5.2. Analise dos dados recolhidos através das Entrevistas

5.2.1. Caracterizacdo dos Intervenientes

A Vice-presidente do Conselho Executivo (VPCE) é do género feminino, licenciou-se
em Design de Projetacdo, pelo Instituto Superior de Design e é detentora de um mestrado e
doutoramento em CE, na area da Inovacdo Pedagogica, pela Universidade da Madeira. E
professora do quadro de escola, com 26 anos de servi¢o e ocupa este cargo de vice-presidente
ha dois anos e meio. A VPCE compete determinadas funcdes, tais como: gestio da area dos
professores, elaboracdo e organizacdo dos horarios dos professores e dos alunos. Para além
disso, na auséncia do Presidente do Conselho Executivo, ela presta auxilio no exercicio das
suas funcBes. Ocupa-se, ainda, pela supervisdo da formacdo docente, faz a gestdo da
componente noturna da escola, coordena o Ensino Recorrente e, também, o Projeto
Altamente.

A representante dos Alunos é do geénero feminino, estd no 12.° ano, no Curso
Profissional de Técnico de Comércio. Ja se encontra na escola h4d 15 anos, sendo este o
primeiro ano como membro do CCE.

O representante dos Encarregados de Educacdo é do género masculino, possui 0 12.°
ano e trabalha como consultor de seguranca. Tem dois filhos a frequentar a Escola Bésica e
Secundaria Gongalves Zarco, sendo este o primeiro ano como membro do CCE.

A representante da Autarquia é do género feminino, licenciada em Turismo, embora na
Camara detenha a categoria de Técnica de Educacdo, pois estd integrada no atual
Departamento de Educacdo e Qualidade de Vida. Este departamento esta representado no
CCE desde 2003, ha 12 anos, sendo este ja o terceiro mandato.

A representante da Seguranca Social é do género feminino e possui uma licenciatura em
Politica Social. E membro do CCE da EBSGZ desde marco de 2004, ou seja, mantém esta
representacdo ha 11 anos.

O representante do Club Sport Maritimo é do género masculino, licenciou-se em
Educacéo Basica (1.° e 2.° ciclos), na variante de Educacdo Fisica, e possui um mestrado em
Ciéncias do Desporto, na variante de Recriacdo e Lazer. O Club Sport Maritimo da Madeira
mantém a parceria com a EBSGZ ha aproximadamente 5 anos.

No decorrer das entrevistas foram obtidos determinados dados biogréaficos, que foram
utilizados na caracterizacdo do PCEx, PCCE e PCP, podendo ser concultados no ponto
5.1.1.1.
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5.2.2. Lideranca

5.2.2.1. Conceitos

Na opinido da VPCE, o conceito de lideranca é complexo porque esté relacionado com
a gestao das pessoas. O PCCE acrescenta que “quanto ao conceito existem diferentes
perspetivas”. No que respeita a este fendmeno, Bento (2008) e Castanheira e Costa (2007),
salientam que existem diversas interpretacbes e definicBes, resultado das diferentes
abordagens e das multiplas perspetivas dos investigadores, ao longo do tempo. Contudo,
Fullan (2003), destaca a complexidade deste conceito.

A PCP define lideranga como

A capacidade que nds temos de motivar uma equipa, fazer com que eles atinjam determinados
objetivos, mas de uma forma em que eles se sintam também realizados e satisfeitos com o trabalho
gue desempenham. Portanto, no fundo, ndo sei se se podera chamar uma arte, mas € a capacidade

que cada um tem para liderar equipas e atingir determinados objetivos.

Este conceito enquadra-se na componente da consideracdo individualizada. Os autores
Bass et al. (2003), Avolio et al. (1999), Castanheira e Costa (2007) e Antonakis et al. (2003),
declaram que o lider transformacional foca-se em compreender as necessidades, interesses e
capacidades de cada seguidor e trabalha continuamente para eleva-los, atuando como um
orientador. Assim, o lider ajuda os subordinados a desenvolverem os seus pontos fortes e, por
sua vez, estes tém a possibilidade de crescerem profissionalmente e se autorrealizarem. De
modo a reforgar estas ideias, abordamos o estilo coaching ou conselheiro de Goleman (2015).
Neste estilo, os lideres também ajudam as pessoas a identificar os seus pontos fortes e fracos,
relacionando as aspiracdes pessoais com 0s objetivos organizacionais. Em suma, estes lideres
desenvolvem as pessoas para o futuro, apostam na aprendizagem e no crescimento.

O PCEXx corrobora este ponto de vista e acrescenta:

Eu acredito numa lideranca onde se consiga rentabilizar as mais-valias que a escola tem, os
colegas que nds temos, que sdo pré-ativos e dinamicos. E importante valoriza-los e abrir-lhes as
portas para aquilo que eles gostam de fazer e as oportunidades que podemos ter, porque, desta

forma, esta a escola a ganhar.
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Estas perspetivas vao ao encontro das ideias de Fullan (2003), quando diz que a
lideranca assegura que cada membro da escola seja capaz de desenvolver as suas fungdes de
forma satisfatoria e, assim, produzir os resultados pretendidos. A fim de reforcar as ideias
anteriores, McBeath (2011, cit. por Bolivar, 2012), afirma que as escolas devem ser capazes
de detetar as oportunidades que se apresentam para a lideranca e que se encontram dispersas
pela comunidade escolar.

A lideranga, para a representante dos alunos, “¢ organizacdo, ¢ saber orientar um
grupo”. Este aspeto foi, igualmente, enfatizado pelo representante do Club Sport Maritimo,
quando cita que a lideranga “é organiza¢do, principalmente”. Do mesmo modo, a
representante da Autarquia defende que “para haver lideranga é preciso alguém que saiba
orientar os outros, para atender aos objetivos ou a missdo que, neste caso, a escola ou a
instituicdo se propds”. Estas citagdes sdo congruentes com 0 discurso de Bento e Ribeiro
(2013), ao referirem que “liderar ¢ a capacidade de influenciar outros de modo a que atinjam
os objetivos definidos de uma maneira voluntaria e consciente”. Esta nogdo ¢ considerada por
Sergiovanni (2004a), como um processo que leva uma equipa a operar segundo 0s objetivos
do lider ou propositos partilhados.

O representante dos Encarregados de Educacdo aponta que a lideranca é subjetiva e
precisa de um grupo de trabalho para atuar eficazmente, motivo pelo qual “é preciso haver
uma entreajuda entre todos os elementos, para que essa lideranca seja positiva e se torne
eficaz”. Destaca que este conceito estd relacionado com o acompanhar, orientar, desenvolver
e ajudar. De acordo com Silva (2010), a lideranca ndo pode basear-se apenas na personalidade
do lider, embora esta seja um elemento importante. O contexto e 0s seguidores sdo elementos
cujo estudo € essencial para a compreensdo do processo de lideranca. Estes foram, também,
aspetos evidenciados pelos autores Rego e Cunha (2004), que acreditam que a lideranca é um
processo de influéncia bidirecional, pois assume duas direcdes, ou seja, neste processo ndo €
sO o lider que influencia os liderados, estes também influenciam o comportamento do lider.
Também Bolivar (2012) partilha a mesma perspetiva, afirmando que a lideranca ndo depende
unicamente de uma pessoa, mas da divisdo e partilha de poderes, através de uma agédo
coordenada entre todos os intervenientes.

Tanto a representante da Autarquia como o representante do Club Sport Maritimo
referem que a lideranca da EBSGZ é eficaz. Fullan (2003) entende por lideranca eficaz uma
lideranca que esteja apta para transformar as escolas em comunidades de aprendizagem, onde
a colegialidade e a colaboragéo entre docentes e comunidade educativa determinem um

aperfeicoamento constante. De acordo com Sergiovanni (2004a), uma lideranca eficaz
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consegue melhorar as escolas, aumentando a qualidade do ensino, dos servigos prestados a
comunidade e promovendo o sucesso escolar dos alunos. A representante da Autarquia
confirma, alegando que a escola tenta transmitir sempre uma imagem positiva e dinamica.
Acrescenta que, pelo que vai acompanhando nas reunides e vé através dos meios de
comunicagdo, pode afirmar que esta “é uma escola que tenta envolver-se em muitos projetos
com a comunidade, também para que os alunos tenham oportunidades diferentes”. Do mesmo
modo, o representante do Club Sport Maritimo observa que a EBSGZ tem problemas, mas
sabe ministrar bem os instrumentos no sentido de canalizar e orientar os alunos, com o
propdsito de combater todas essas dificuldades.

A VPCE destaca o tema da lideranca participativa, considerando que “uma escola pelas
caracteristicas que tem, ndo pode ser de outra maneira”. Sob o mesmo ponto de vista, a PCP
menciona que quando ha algum assunto a tratar ou alguma decisdo a tomar, “s3o sempre
ouvidos os nossos colegas”. Além disso, confirma que “na nossa escola trabalhamos em
parceria, 0 Conselho Executivo, o Conselho Pedagdgico e o Conselho da Comunidade
Educativa”. Este tdpico foi abordado pelos autores Bush e Glover (2003), designadamente
guando argumentam que neste tipo de lideranca todos os elementos constituintes da escola
participam democraticamente nas tomadas de deciséo e no processo de melhoria da escola.

Quanto as liderancgas intermédias, a PCP reconhece que todos os profissionais da escola
estdo a trabalhar para a exceléncia, e muito se deve as liderancas, ndo apenas as liderangas de
topo, mas também a gestdo intermédia. Acrescenta ainda que “n6és damos muito valor aos
nossos colegas da gestdo intermédia, nomeadamente os delegados, diretores de turma,
diretores de curso e coordenadores de departamento”. Em conformidade com esta opiniéo,
Costa (2003a) referencia que devemos valorizar ndo s as liderancas de topo, relativas aos
Orgaos de direcdo da escola, como também o papel imprescindivel das liderancgas intermédias.
Deste modo, o Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M, de 21 de junho, consolida a
constituicdo das estruturas de gestao intermédia nas escolas.

Relativamente a este propdsito, a PCP afirma:

Acredito que cada um de nos, enquanto professor, também somos um lider dentro da sala de aula,
nos lideramos um grupo de alunos e 0 nosso estilo de lideranga influencia as pessoas que estdo a
nossa volta, no fundo, a nossa equipa digamos assim, porque nds também formamos uma equipa

com 0s nossos alunos.
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Em concordancia com esta perspetiva, Sanches (2000, cit. por Bento & Ribeiro, 2013)
argumenta que o papel do professor, como agente educativo, tera de responder as novas
exigéncias, impostas pelo contexto social e politico, e assumir novos contornos. Por este
prisma, Bento e Ribeiro (2013) deduzem “que um dos papéis do professor sera,

necessariamente, o de lider” (p. 25). Nesta logica, Goleman et al. (2011) argumenta:

Numa organizacdo, ha muitos lideres, ndo apenas um. A lideranca esta distribuida. N&o esta
apenas no individuo que detém a posicao cimeira, mas reparte-se por todas as pessoas de todos 0s

niveis que, de uma forma ou de outra, funcionam como lideres de um grupo de seguidores (p. 14).

5.2.3. O Lider

5.2.3.1. Caracteristicas do Lider

Na opinido do PCEX, o lider tem de ter uma visdo global da escola, pois “é preciso
conhecer muito bem a escola, conhecer muito bem os professores e os alunos”. Também, é
necessario uma rapida capacidade de resolucdo de problemas e visdo de futuro. Esta visdo
traduz-se numa visdo de longo prazo, como mencionado por Carapeto e Fonseca (2014). Os
autores Kouzes e Posner (2009) destacam este mesmo aspeto, ao referirem que “a visdo ¢ a
forga que cria o futuro” (p. 38). Em seguida, Bolivar (2012) menciona algumas capacidades
de lideranca e evidencia a capacidade para resolver problemas. O PCEX ressalta que o lider
deve possuir uma certa cultura geral, para poder ter um conhecimento profundo quanto as
questdes da educagdo, “para ndo se limitar a liderar por liderar, apenas gerir”. Neste sentido,
Bolivar (2012), com base no programa sobre a lideranca no ensino, promovido pela OCDE,
enuncia que os lideres escolares devem adquirir as competéncias necessarias para exercer uma
lideranca eficaz. Em concordancia com este principio, Fullan (2003) comprova que “os
lideres eficazes devem cultivar o seu conhecimento, compreensdo € competéncias” (p. 52).

O mesmo acrescenta que este deve ter capacidade pro-ativa, para “tentar sempre fazer
com que a escola ganhe mais-valias com os projetos que vai desenvolvendo, tendo em conta a
realidade dos alunos, professores, etc.”. Assim sendo, 0s autores Bass et al. (2003), Avolio et
al. (1999) e Castanheira e Costa (2007) abordam a motivacdo inspiracional, componente da
lideranca transformacional, e defendem que os lideres transformacionais sdo pré-ativos e
atuam de forma a motivar aqueles que os rodeiam a atingirem altos niveis de potencial. Este

aspeto foi destacado por Barroso (2005), nomeadamente quando menciona que os lideres ndo
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podem ser meros executores do processo administrativo escolar, mas antes lideres pro-ativos,
promotores e potenciadores de uma lideranga democratica e compartilhada.

As capacidades de lideranca, referidas pelo PCEX, sdo consideradas muito importantes
para a instituicdo escolar, uma vez que faz com que as pessoas respeitem o lider e acreditem
que € possivel marcar a diferenca. Fullan (2003) corrobora esta opinido, ao referir que o lider
com um objetivo moral claro, age com a intengéo de suscitar uma diferenga positiva na vida
dos membros da organizacéo e na sociedade em geral. No sentido de consolidar estas ideias,
0s autores Bass et al. (2003), Avolio et al. (1999) e Castanheira e Costa (2007) abordam a
componente da Influéncia ldealizada e declaram que os lideres transformacionais s&o
admirados, respeitados e inspiram confianga. Os autores Bento e Ribeiro (2013) confirmam
que a origem do sucesso ou insucesso das organizacdes escolares reside na qualidade, mais
precisamente nas capacidades efetivas de lideranca. A PCP complementa esta ideia, dizendo:
“um lider tem sempre influéncia na gestdo e funcionamento da organizagdo”. O PCCE
partilha a mesma opinido e afirma que “na realidade, um lider faz diferenga”. Ainda assim,
ambos mencionam que um bom lider consegue motivar a sua equipa, fazendo com que
cheguem a um consenso e trabalhem todos para um objetivo comum. De acordo com Bento e
Ribeiro (2013), o verdadeiro lider permite que os seus colaboradores se identifiguem com ele,
mobilizando-o0s para causas e processos coletivos. Nesta perspetiva, 0 PCEX cita que “no
fundo, tentamos criar uma identidade da escola, porque é preciso que os alunos, 0s pais e 0s
professores, sintam orgulho da escola onde estdo”. Assim, “as pessoas sentem-se melhor e
trabalham melhor”. Este discurso enquadra-se no estilo autoritario ou visionario de Goleman,
segundo o qual as pessoas sentem que estdo a trabalhar para objetivos partilhados por todos, o
que aumenta 0 compromisso do grupo e o orgulho por pertencerem a organizagdo (Goleman
et al., 2011; Fraga, 2014; Goleman, 2015). Partindo da mesma ideia, Bento e Ribeiro (2013)
assinalam que na lideranga transformacional, “as pessoas colaboram ndo por obrigacdo, mas
por motivacao e sentido de pertenca” (p. 16).

Neste sentido, a VPCE esta convicta de que a primeira caracteristica que o lider deve ter
é sensibilidade humana, isto €, “ser mais benevolente para as pessoas com quem trabalha”.
Esta caracteristica associa-se a lideranca eficaz de Fullan (2003), ao abordar a componente da
construcdo de relagdes, a forma como as pessoas interagem entre si e 0s tipos de relacdes que
estabelecem sdo essenciais para o desenvolvimento emocional quer do lider, quer dos seus
colaboradores. Também no estilo afiliativo ou relacional valorizam-se as pessoas e as suas
necessidades emocionais (Goleman et al., 2011; Fraga, 2014; Goleman, 2015). O lider deve

focar-se nas pessoas, porque € atraves do desenvolvimento destas que ele ira obter o sucesso
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da organizacdo (Goleman, 2015). A este propdsito, Castanheira e Costa (2007) referem que a
lideranga transformacional “caracteriza-se por ter uma forte componente pessoal” (p. 143).
No entanto, a VPCE declara que o lider deve estar em constante formacdo, ter objetivos
definidos para a instituicdo, mas dispor de abertura suficiente e alguma flexibilidade para ir
moldando esses objetivos, de acordo com o contexto e com as mudancas que vdo sucedendo.
Afirma, ainda, que “para termos a melhor escola possivel, € necessario contrabalangar as
metas definidas pelo Ministério com aquilo que sdo os objetivos para a institui¢ao”. De
acordo com esta opinido encontra-se Silva (2010), quando refere que compete ao lider atuar
com a flexibilidade necesséria, mas sem perder de vista o0s objetivos definidos, para que estes
possam ser revistos de acordo com as circunstancias. Para conseguir atingir esses objetivos, a
VPCE considera que o lider deve delinear estratégias e, a0 mesmo tempo, preparar a massa
humana que a escola dispde. Nesta sequéncia, Bento (2008) menciona que o lider
transformacional inspira e motiva os liderados, ajudando-os a melhorarem o seu desempenho.

Para a VPCE, o papel do lider “ndo ¢ propriamente o de definir o que todos vao fazer,
mas ¢ o de orientar e organizar”. O PCCE considera que o lider “além de ter, por vezes, que
impor as suas ideias, consegue coordenar 0s outros elementos e orienta-los”, indo sempre ao
encontro da sua visdo para a escola. Consolidando esta ideia, Sergiovanni (2004a) evidencia
que “os lideres devem ter visdo e depois trabalhar para moldar a organizagdo que gerem em
concordancia com a sua visdao” (p. 119). Bush e Glover (2003) também sublinham a
importancia da visao para os lideres bem-sucedidos e, consequentemente, para as escolas que
orientam. Neste sentido, abordamos o estilo autoritario ou visionario de Goleman (2015), no
qual os lideres mobilizam as pessoas para uma determinada vis&o.

O PCCE realca a importancia da capacidade de decisdo do lider, afirmando que este
deve manter sempre uma ponte com as pessoas que esta a liderar, “ndo pode tomar decisdes
que afrontam claramente a generalidade das pessoas, caso contrario, essas decisdes acabam
por ndo ter efeito”. Mesmo assim, o lider pode tentar implementar pela forca as decisdes, mas
ndo serdo eficazes. Este ponto de vista interliga-se com o estilo coercivo ou dirigista de
Goleman (2015), o qual comprova que este estilo é o que se revela menos eficaz em grande
parte das situagOes, pois condiciona o clima organizacional. Importa realcar que essas
decisbes ndo devem ser impostas, mas antes deliberadas em equipa (Bento & Ribeiro, 2013).

Partindo deste pressuposto, a PCP confirma que se o lider for demasiando autoritario
ndo obterd os resultados pretendidos e, por isso, acredita que este tem de ser eclético, “tem de
ter um pouco de autoritario, um pouco de democratico, dependendo das situagdes, adaptando-

se a realidade que lhe ¢ apresentada”. Sobre esta observagao, Goleman (2015) elucida que “os
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lideres mais eficientes sdo flexiveis na alternancia de estilos, sempre que se afigura
necessario” (p. 69). Portanto, os lideres eficazes ndo se apoiam num Unico estilo de lideranca,
mas em Varios estilos deferentes e passam de um para o outro, utilizando a abordagem mais
adequada para cada situacdo (Goleman et al., 2011; Goleman, 2015). Em conformidade com
Fraga (2014), “a eficacia de um estilo depende pontualmente da tarefa, da pessoa e da
situacdo em causa” (p. 156).

A PCP destaca que o lider tem de ter um sentido de missdo, de compromisso, devendo
recompensar 0s seus colegas, tentando manter a equipa sempre unida e satisfeita, nos lugares
certos e, aqui faz uma critica, “atendendo aos seus perfis e ndo propriamente as amizades”.
Esta concecdo enquadra-se no estilo afiliativo ou relacional, no qual os lideres esforcam-se
por manter o bem-estar das pessoas, por criar fortes lacos emocionais e harmonia no seu
grupo de trabalho (Goleman et al., 2011; Fraga, 2014; Goleman, 2015). Para além das
caracteristicas ja mencionadas, a PCP acrescenta que se “tem de ser justo e humilde, na hora
de receber os louros, ndo pode guarda-los s6 para si deve compartilha-los com a equipa”. Mas
também, “deve ter consciéncia de que, em ultima instancia, quando algo corre mal, ele ¢ o
principal responsavel e, embora possa haver outros responsaveis, ele terd que assumir”. Os
autores Kouzes e Posner (2009) consideram que o lider deve partilhar e celebrar as conquistas
com a sua equipa, para reforcar os principios partilhados, o empenho e a confianca entre todos

0s elementos.

5.2.3.1.1. Caracteristicas do PCEXx

A representante dos Alunos declarou que o PCEXx é compreensivo e sabe lidar com 0s
alunos. Ele tenta ajudar de alguma forma os alunos com dificuldades, quer sejam econémicas
ou comportamentais. Na opinido do representante dos Encarregados de Educacéo, este “¢ um
bom lider, trabalha com pessoas responsaveis, idoneas, sérias (...) sdo de tal maneira
competentes que, no fundo, o saber liderar néo é dificil num grupo tdo satisfatorio como este”.
Este ponto de vista cruza-se com o estilo democratico de Goleman et al. (2011), no qual o
lider tem colaboradores competentes e experientes que lhe transmitem bons conselhos, por
outras palavras, este lidera um grupo que ¢ eficaz. Neste sentido, a representante da Autarquia
considera-o uma pessoa muito aberta e participativa. Por seu turno, o representante do Club
Sport Maritimo refere que este “¢ uma pessoa idonea, extremamente culta e, acima de tudo,
sabe olhar para os lados”, ou seja, reconhece e valoriza o trabalho dos seus colegas. Também,

esta caracteristica do lider esta identificada no estilo democratico de Goleman, uma vez que
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este atribui reconhecimento ao trabalho dos colaboradores (Goleman et al., 2011; Fraga,
2014; Goleman, 2015). Segundo Kouzes e Posner (2009), este é um lider que encoraja a
vontade, pois assegura gque todos sdo reconhecidos pelo contributo dado.

Entretanto, a representante da Seguranca Social caracteriza o0 PCEXx da seguinte forma:

E dinamico, culto, jovem, inovador, acessivel e aberto ao dialogo, comparece quando é convidado
a estar presente nas iniciativas organizadas pela comunidade. Conhece bem as realidades sociais
da escola, tem perspetivas de minorar as dificuldades sentidas e leva os projetos adiante com
expectativas ou com previsdo de serem bem-sucedidos. Tem valorizado os recursos existentes na
comunidade, real¢a as limitagcGes que sente para colmatar problemas graves de indisciplina e de
desaproveitamento geral dos alunos, tem aderido a praticas atuais para a resolugdo do bullying e
outros, tem ocupado uma posicdo de dominio com viséo pedagdgica, com capacidade de mobilizar
0 seu poder e d& sentido atil as iniciativas escolares. Preocupa-se com a imagem da escola e
ministra eficazmente os fatores de risco (alunos desinteressados, que perturbam, que desrespeitam,
que ndo conseguem ser bem sucedidos, que desaproveitam os apoios disponibilizados, que ndo

chegam ao fim das formacdes, que ja chegam a escola identificados como problemaéticos, etc.).

Em concordéncia com todos estes atributos e praticas, Bento (2008) diz-nos que o lider
¢ visto como “alguém que possui determinadas caracteristicas inatas ou adquiridas, alguém
gue se adapta as circunstancias e ao contexto em que a organizacao se insere e alguém que

gere conflitos e exerce influéncia em ambientes ambiguos, complexos e incertos” (p. 1).

5.2.3.2. Estratégias que utiliza enquanto Lider

Conforme a opinido do PCEX, para o lider ser bem-sucedido tem que ter bom senso e
capacidade de dialogo, porque “dialogar com as pessoas ¢ fundamental”. De acordo com
Silva (2010), o lider deve influenciar e motivar os seus colaboradores através da
comunicacdo, de modo que eles sintam como seus 0s objetivos organizacionais e melhorem o
seu desempenho. Para Carapeto e Fonseca (2014), a capacidade de comunicacdo &€ uma
qualidade importante caracteristica do lider transformacional.

O PCEx refere que tem “uma postura de muita proximidade com os alunos”, ouve-0S,
estd com eles, para que se sintam a vontade para irem falar sobre todos os assuntos. Esta
postura resulta, porque eles sentem essa necessidade e seguranca para dialogar com o
Presidente do Conselho Executivo. Segundo Goleman et al. (2011), Fraga (2014) e Goleman

(2015), o PCEXx exerce um estilo de lideranca democratico, pois resolve situacfes através do
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didlogo, envolve-se na questdo e dedica tempo a ouvir a opinido das pessoas, neste caso, dos
alunos. Partindo deste angulo, a VPCE considera que “a nossa forma de estar, a nossa atitude,
influencia sempre o feedback dos outros”. Com efeito, essa proximidade tem ajudado o PCEX
a resolver imensos problemas, alguns deles graves, do ponto de vista social e mesmo criminal.
Porém, evidencia, “acabamos por conseguir resolver ou ajudar a resolver, devido a essa
relacdo de confianga que eu tenho com eles”. Quanto a este aspeto, Bolivar (2012) salienta
que faz parte das capacidades de lideranga a criagao de “relagdes de confianga mutua entre os
dirigentes, professores, pais e alunos” (p. 72). Por este motivo, o presidente conhece bem
todos os alunos, principalmente aqueles que tém problemas disciplinares. O mesmo percorre
com frequéncia a escola, os corredores, para ver se tudo esté a funcionar corretamente.

Outra estratégia importante é mostrar para o exterior aquilo que a escola faz de bom,
afirmando que “esta é também uma das minhas politicas”, porque em vez da comunica¢do
social apenas publicitar os pontos negativos, como um ato de violéncia ou um aluno que caiu,
“nods passamos aquilo que queremos, isto ¢, as mais-valias que temos, aquilo que de bom nos
fazemos”. Esta ¢ uma estratégia que permite que a escola passe para fora aspetos positivos, o
que vai induzir nas pessoas uma imagem favoravel. A representante da Autarquia evidencia
este aspeto da visibilidade que a escola possui, pois, através dos meios de comunicagéo social,
0 Presidente do Conselho Executivo tenta transmitir para o exterior o que ocorre de positivo
dentro da escola, salientando todos os projetos e atividades. Acrescenta que realmente “a
escola durante muitos anos teve uma imagem muito negativa, mas desde que [0 Presidente do
Conselho Executivo] entrou, parece-me que tenta mostrar tudo o que de valor é feito na
escola, tudo o que ¢ positivo”. Silva (2010) aborda este aspeto da construgdo de uma imagem
positiva da escola, uma vez que contribui para a melhoria geral do ambiente interno e maior
visibilidade externa, possibilitando ainda a diminuicdo de comportamentos menos préprios e
de violéncia escolar. A este respeito, Carapeto e Fonseca (2014) mencionam que muitas
instituicdes para construirem uma imagem publica positiva utilizam algumas ferramentas,
como a publicacdo dos sucessos, quer na internet ou na comunicacao social, a divulgacao de
medidas inovadoras ou a divulgacdo dos padrdes de qualidade de servico.

A VPCE, recorrendo a sua experiencia profissional, julga muito importante colocar as
pessoas a decidir os assuntos em conjunto. De acordo com Chiavenato (2004) e Bento e
Ribeiro (2013), esta perspetiva enquadra-se na lideranca democratica, visto que o lider debate
as diretrizes conjuntamente com os liderados, incentivando-os a participar na tomada de
decisdes. Neste estilo de lideranga, “a iniciativa, a criatividade e a opinido de cada liderado

sdo respeitadas e tidas em conta nas tomadas de decisdo” (Bento & Ribeiro, 2013, p. 17).
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Estas sdo decisfes relacionadas com mudancas de modos de trabalho ou outros assuntos, que se
dissermos faz-se assim, se calhar ndo vao concordar, mas se as pessoas tiverem debatido e tiverem

chegado a essa conclusdo numa reunido, estdo mais abertas a trabalhar sobre esse assunto (VPCE).

A mesma nao duvida que precisamos gerir a escola de acordo com a realidade que
marca oS tempos atuais. Este pensamento foi, igualmente, enfatizado por Cabral e Bessa
(2014), ao realcarem que as escolas deveriam “fazer a gestdo criativa da escassez e as
direcbes das escolas teriam que fazer as suas opgOes dentro das possibilidades reais
existentes” (para. 72). No entanto, a vice-presidente compreende que podemos sempre tentar
transpor um pouco essa realidade, pois “é procurando e sendo persistentes que as Co0isas
acontecem. E fazendo propostas e chegando a entendimentos que podemos alcancar os
objetivos”. Segundo Kouzes e Posner (2009), atraves destas atitudes ela estd a desafiar o
processo, pois procura oportunidades ao tomar a iniciativa, experimenta, corre riscos e faz
com que as coisas acontegam.

Devido as problematicas sociais dos alunos, o PCCE sublinha que na sua atuagcdo como
professor tenta tolerar determinadas faltas de material e, por vezes, certos comportamentos,
“porque muitos deles estao relacionados exatamente com as necessidades que os alunos estao
a passar”. A PCP corrobora esta perspetiva e refere que os problemas dos alunos afetam os
professores, “influencia, sem ddvida, a forma de lidar com eles e atuar”. Por esta razdo,
“somos mais pacientes, mais tolerantes, tentamos fazer um pouco o papel de psicélogo, de
educador social”. Acrescenta, “ndo podemos pensar s6 nos resultados, nds preocupamo-nos
também com a parte humana, a parte social”, admitindo que gostariam de obter melhores
resultados escolares e trabalham dia a dia para alcancar essa meta. No entanto, “temos que
pensar na formacdo pessoal, na formacdo civica, temos que preparar os alunos enquanto
cidadaos”, mostrando-se convicta de que estas sdo aprendizagens igualmente importantes.
Neste sentido, a escola desenvolve muitas atividades ludico-pedagogicas, para os alunos se
tornarem cidad&os plenos dos seus direitos e deveres. Esta ideia coincide com a opinido de
Sousa (2007), quando refere que “a educagdo para a cidadania converte-se na actual metafora
da educacao” (p. 111). De acordo com Pintassilgo (2007), essas atividades que a escola
realiza, ddo ao aluno a possibilidade de conhecerem o seu meio e, assim, aprenderem a
intervir de forma responsavel na comunidade e a formarem-se como cidadaos do futuro.

Quanto as estratégias que utiliza enquanto Presidente do Conselho Pedagdgico, afirma
que para todas as reunides elabora um memorando que envia previamente aos colegas, com

todos os documentos para poderem analisar de uma forma mais pormenorizada e poderem
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pronunciar-se na reunido com conhecimento de causa. Para que as reunifes ndo se
prolonguem muito, “os colegas ja t€ém a informagdo sobre os assuntos que vao ser tratados e
tém todos os documentos de apoio necessarios”. Neste sentido, Bolivar (2012) argumenta que
o lider desenvolve “processos deliberativos que aumentam a capacidade dos membros para
responder melhor as situagdes” (p. 70). A mesma salienta que, independentemente do posto,
“continu0 a Ser a mesma pessoa enquanto professora, enquanto delegada, enquanto
presidente” e continua a pedir sempre a colaboracdo dos colegas. A este propoésito, a PCP
considera “eu sou mais um elemento, independentemente de ocupar este ou aquele cargo”. De
acordo com Chiavenato (2004) e Bento e Ribeiro (2013), o lider democréatico procura ser um
membro normal do grupo e atua como um facilitador para orienta-lo. A PCP pensa que 0 seu
estilo de lideranca tem influéncia nas outras pessoas, porque reconhece quando 0s colegas
procedem da melhor forma e fazem um bom trabalho. Esta caracteristica, de reconhecimento
pelo trabalho dos outros elementos da equipa, € abordada por diversos autores,
nomeadamente, Goleman (2015), Kouzes e Posner (2009), Bass et al. (2003), Avolio et al.
(1999) e Antonakis et al. (2003). A PCP revela ainda que, mesmo quando alguma questao ndo
corre bem, “reunimo-nos para tentar fazer melhor”. Este ponto de vista vai ao encontro da
perspetiva de Goleman (2015), quando vé o lider como uma pessoa excecionalmente sensivel
ao impacto que tem sobre os outros e dispde de flexibilidade para adaptar o seu estilo, de
modo a obter resultados favoraveis.

O PCCE destaca gque neste cargo a sua funcdo é manter os elementos do CCE atentos,
colocando-os a par da documentacdo e legislacdo em vigor. Na opinido do mesmo, um lider
deve saber observar o que de bom fazem os outros lideres e, nesse aspeto, “eu proprio tentei
aproveitar um pouco o que aprendi com outros, de modo a poder organizar melhor as minhas
ideias”. Por outras palavras, ele seguiu 0 modelo de outros lideres e aplicou-o no seu
quotidiano. Esta ideia vai ao encontro das perspetivas de um conjunto de autores,
nomeadamente Kouzes e Posner (2009), Fullan (2003) e Goleman et al. (2011). Estes
defendem que a lideranca pode ser praticada por todos os individuos, independentemente de
exercerem um cargo superior ou ndo, porque todos podemos aprender a desenvolver
capacidades para nos tornarmos lideres. Os autores Kouzes e Posner (2009) realcam que
existem padrdes comuns a pratica da lideranga que podem ser aprendidos, pois “a lideranca
nao depende de posicao ou titulo” (p. 369). Nesta logica, o PCCE chama a aten¢do para um
aspeto indicado por Fullan (2003), quando refere que os lideres aprendem a liderar através das

experiéncias de aprendizagem com outros lideres.
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5.2.3.3. Procedimentos para a Tomada de Decisoes

O PCEXx considera que um lider deve ter a capacidade de saber tomar decisdes e assumir
as decisdes que toma. No dia a dia, 0o PCEx e a VPCE mencionam que ha certas situacdes que
tém de ser decididas de imediato, porque ndo deixam duvidas ou porque sdo urgentes. Sob
este ponto de vista, Goleman et al. (2011) confirma que os acontecimentos urgentes exigem
decisOes rapidas. Entretanto, existem outras situacfes que procuram a opinido dos grupos ou
que sao decididas em reunides alargadas.

Nos normativos legais esta determinado que o Conselho Executivo € um 6rgdo colegial,
mas o PCEx tem uma visdo muito critica relativa a este ponto, afirmando que “de colegial ndo
tem nada”. Justifica esta afirmacdo, alegando que em “toda e qualquer decisdo, a
responsabilidade recai sobre o Presidente do Conselho Executivo”, seja do ponto de vista
financeiro, seja do ponto de vista da gestdo escolar. Segundo Bolivar (2012), o exercicio de
uma lideranca distribuida apresenta alguns “dilemas e tensdes”. Por um lado, o poder e a
responsabilidade precisam ser compartilhados, envolvendo todas as partes interessadas
(stakeholders); por outro, quem tem, em ultima instancia, a derradeira responsabilidade de
fazer com que a escola funcione, é o lider.

Relativamente as decisdes de ambito geral, o PCEx declara “ougo sempre os colegas”.
Como equipa, tém uma politica de levar 0s assuntos aos grupos e, estes, por sua vez, sugerem
qual a decisdo a tomar. Esta conduta interliga-se com o estilo democratico de Goleman, dado
que o lider democratico valoriza o contributo e escuta as opinides de cada membro, obtendo a
unanimidade das pessoas através da participacdo nas tomadas de decisdo (Goleman et al.,
2011; Fraga, 2014; Goleman, 2015). Por este motivo, 0 PCEx argumenta que ‘“ha muitas
situacbes, que nos levamos ao Conselho PedagOgico, que nem teriamos de levar, mas
preferimos porque tém a ver com a escola”. Esta ¢ uma forma de envolver todas as pessoas
interessadas a participar, obrigando-as a assumirem a responsabilidade, para que sintam que a
decisdo também ¢ delas. Na lideranca democratica, o lider delega responsabilidades e fomenta
a participacdo dos liderados na tomada de decisfes (Chiavenato, 2004; Bento & Ribeiro,
2013). A participagdo ativa e a responsabilizagdo conjunta foram, igualmente, aspetos
evidenciados por Barroso (2005). O PCEXx expde que “existem até decisdes que pedimos a
opinido e, acaba, por ndo ser aquela que nés concordamos enquanto Conselho Executivo, mas
optamos por assumir, porque € a ideia geral da escola”. Neste sentido, sublinha que “as
decisdes ndo sdo tomadas de cima para baixo”. Tendo em consideracdo esta apreciacdo, a

VPCE é da opinido que por vezes “ndo ¢ a questdo de ter autonomia ou nao ter autonomia
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para tomar sozinha a deciséo, as vezes, se envolvermos os outros na tomada de deciséo, eles
interiorizam melhor aquilo que queremos transmitir e envolvem-se rapidamente”.

O PCCE defende as suas ideias e gosta que vao avante, mas geralmente tenta chegar a
um certo consenso, em relacdo ao que é aprovado, com os elementos do CCE e com 0s outros
0rgdos da escola. Em altimo caso, se 0 mesmo néo for suficientemente convincente a exprimir
as suas ideias, os outros membros do CCE podem votar contra a decisdo. Conforme garante,
“eu apenas oriento o conselho, 0 meu voto ndo se sobrepde ao dos outros”. Inferimos que este
é um lider democratico, pois assume o papel de orientador do grupo (Bento & Ribeiro, 2013).

A PCP afirma que “no Conselho Pedagdgico, muito raramente, diria até quase nunca,
decidimos sozinhos”, primeiro ouvem-Se Sempre 0S grupos e 0s departamentos, antes de
tomar alguma decisdo. Mesmo depois, quando emitem um parecer, este é partilhado com
todos os representantes assentes no Conselho Pedag6gico. Como podemos constatar, as
decisdes nunca sd3o tomadas individualmente, sdo sempre em conjunto, menciona: “damos
muita importancia a opinido dos nossos colegas, é necessario que eles se sintam parte da
organizagao e SO assim € que nos vamos comprometer € vamos ter uma cultura de escola”. De
acordo com Kouzes e Posner (2009), a PCP permite que 0s outros participem através do
sentido de trabalho em equipa. Reforcando esta ideia, os autores adicionam “os lideres
permitem que 0s outros ajam, ndo a exibir o poder que tém, mas a abrir mao dele e a
transmiti-lo” (p. 43). A presidente acrescenta que muitas das decisfes sdo levadas ao CCE e
conclui, convicta, praticamos uma lideranca partilhada. Em conformidade com Sergiovanni
(2004b), nas boas escolas “pratica-se uma lideranca partilhada, respeitando os professores
como profissionais, realcando a resolucdo de problemas através da colaboracdo e envolvendo
os funcionarios nos aspectos criticos da escola, incluindo os valores em desenvolvimento,
objectivos ¢ a sua missdo” (p. 106). A pratica desta lideranga distribuida, salientada por
Bolivar (2012), faz com que a iniciativa e influéncia sejam partilhadas por todos os elementos
da escola. O mesmo autor considera que a lideranga distribuida ou partilhada “reconhece que
as deferentes pessoas — e ndo s6 0s que ocupam cargos oficiais - podem emergir como fontes
de influéncia em diferentes ocasides, com efeitos positivos nas atividades da escola” (p. 75).

A PCP assinala que os diretores de turma solicitam a intervencgéo dos pais nas decisoes,
e cita, “noés tentamos sempre incluir os pais nas decisdes”. Quando surge problemas com
algum aluno, informam os pais ou encarregados de educacao e tentam coloca-los a colaborar
na decisdo. Um estudo de Duttweiler (1990, cit. por Sergiovanni, 2004b) revela que “as boas
escolas envolvem os pais na vida escolar” (p. 106). Neste sentido, Novoa (1995) considera

que 0s pais S0 um grupo que intervém no processo educativo e, por este motivo, devem

107



participar nas decisOes e, assim, ajudar a orientar os seus filhos, associando-se aos esforgos
dos professores. E, pois, importante a criacdo de condic@es propicias a colaboracio efetiva
dos encarregados de educacéo na vida escolar.

Relativamente a forma como a PCP lida com os alunos, esta da um exemplo, quando é
necessario aplicar uma medida disciplinar a um aluno. Primeiramente, analisa todos os
antecedentes desse aluno. Segundo a sua opinido, “hd sempre antecedentes que temos de ter
em conta, ndo pode ser tudo by the book”. E preciso ouvir, perceber e considerar. Mas é claro
que o aluno néo sai impune, pois a presidente toma sempre alguma deciséo.

A representante da Autarquia refere que, ao nivel das decisbes, o seu papel ndo é
determinante, esclarecendo que “o nosso voto ¢ um voto complementar a algo que ja foi
decidido pelas pessoas que tém essas competéncias, acabamos por dar apenas o nosso aval”.
Quando assiste as reunides, “parece que ndés nao temos um papel muito interventivo e os
outros elementos que estéo fora da escola também tém essa sensagdo”. Com efeito, ndo tem
duvidas que sé por participar e dar o seu parecer sobre os assuntos relacionados com a escola,
esta € uma vantagem para ambas as instituicdes. Contudo, Fraga (2008) sublinha que este é

um poder meramente consultivo, mas necessariamente praticavel.

5.2.4. Escola

5.2.4.1. Desafios

O PCEx aponta que as questdes da indisciplina sdo um dos pontos mais complicados
que a escola tem que lidar atualmente e que os professores enfrentam no ambiente de sala de
aula. A este respeito, afirma que “os problemas da indisciplina ndo estdo na escola, vém de
fora para dentro, porque, no fundo, sdo o reflexo daquilo que hd em casa, daquilo que ha a
volta de casa”, ou seja, estes dilemas vao para além dos limites da escola. O representante dos
Encarregados de Educacéo enfatiza este mesmo ponto, afirmando: “acho que certos pais nao
se importam com a educacdo de seus filhos, ndo os acompanham, ndo os ajudam nos
trabalhos de casa”. Claro, a consequéncia destes atos refletem-se numa crianga indisciplinada,
abusiva, ou seja, com uma conduta problematica no que concerne a educacdo. Em
conformidade com o RI (2010-2014) da EBSGZ, esta implicito o objetivo da prevencgéo de
situagBes de indisciplina, proporcionando a comunidade escolar conhecimentos suficientes

para lidar com estes comportamentos irregulares.
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Outra problemaética tem a ver com o absentismo escolar. A este titulo, 0 PCEx observa
que muitos destes alunos gostam de vir para a escola, mas faltam muito as aulas, porque ficam
nos patios com os amigos. O mesmo, curiosamente, evidencia que “esse tipo de alunos, se
entram a 13h, as 8h da manha ja estdo na escola ou, se sairem as 13h, ficam até as 18h na
escola”. Portanto, podemos constatar que estes alunos “ndo tém nada em casa que 0s cative”.
Por esta razdo, tém de vir para a escola porque é onde estdo os amigos, sendo esta “a
possibilidade que eles tém de se relacionar com outras pessoas”. Também a VPCE destaca
esta questdo e afirma que “mesmo aqueles com absentismo, a maioria deles VEm a escola”, 0
que leva a concluir que estes alunos consideram importante o espago escolar e a socializagdo
com os colegas. Com o intuito de complementar esta realidade, Sousa (2007) descreve este
espaco escolar, sobretudo como “um espago construido socialmente e uma dimensédo através
da qual e sobre a qual as relagbes sociais se vao construindo e concretizando” (p. 113). A
autora salienta ainda que “os alunos tornam-se alguém nesse espaco” (Ibidem). Entendemos
por espaco escolar, toda a estrutura fisica da escola, como as salas de aula, corredores, atrio,
patios, etc. (Névoa, 1995).

Retomando o discurso da VPCE, estes alunos “nao se enquadram ¢ no modelo de
ensino”. A realidade ¢ que ha todo um conjunto de factos/problemas por tras destas atitudes,
tais como familias desestruturadas e desmotivadas, a desvalorizacdo da escola, entre outros.

Outra situacao tem a ver com os resultados escolares, razéo pela qual o PCEx exp0e que
“este também ¢ um ponto sobre o qual trabalhamos, grupo a grupo, professor a professor, no

sentido de encontrar estratégias para melhorar os resultados”. O mesmo considera

Embora, a nossa politica ndo seja ter uma escola virada para 0s exames e para os resultados dos
exames, porque nao apoiamos esse tipo de politica, ndo nos podemos esquecer que 0s alunos tém

de estar preparados para efetud-los, por isso tentamos trabalhar nesse sentido.

Todavia, a PCP considera que a escola tem uma boa equipa, “temos bons profissionais,
a maioria dos nossos colegas, com pouco, conseguem fazer muito”. Quanto aos alunos, estes
tém conseguido bons resultados, enfatiza, “ndo se refletem nos rankings, mas a evolucdo do
aluno ao longo dos anos ¢ muito positiva”. Neste sentido, a presidente defende que “em
educacéo os resultados ndo aparecem logo. Em educacao, os resultados sdo muito lentos e por
isso as liderangas tém a sua responsabilidade”. Bolivar (2012) e Silva (2010) abordam este
tema relativo & influéncia da lideranca nos resultados escolares dos alunos, concluindo

conjuntamente que existe influéncia.
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Para além destes desafios, juntam-se os graves problemas sociais que algumas familias
e alunos vivenciam. O PCEx menciona, a titulo de exemplo, o desemprego, a violéncia, a
fome, entre outros. Relativamente a esta questdo do desemprego, o PCCE afirma que, através
das folhas das cadernetas, nota que muitos alunos tém os pais desempregados, problema que
se reflete em muitos aspetos da vida escolar destes alunos, pois, por exemplo, “quase todos os
anos havia alguns alunos que adquiriam livros de colegas anteriores e, neste momento, quase
todos os alunos optam por utilizar esse método”. Existem igualmente casos de alunos que tém
refeicbes gracas a escola. Neste ambito, 0 PCCE afirma que “ha alguns que nds conseguimos
detetar diretamente e a escola tenta colmatar”, mas também “ha casos de pobreza
envergonhada”, o que torna dificil detetar e ajudar. Nesta situacdo especifica, “as pessoas tém
alguma vergonha de mostrar uma pobreza que ndo tinham anteriormente e tentam oculta-la”.
A PCP corrobora esta realidade e acrescenta “infelizmente, esta crise em que vivemos tem
influenciado muito os nossos alunos, cada vez mais chegam a escola alunos com dificuldades
a nivel econémico, vém sem tomar o pequeno-almoco e, muitas vezes, ha alunos que tomam
as unicas refeicdes na escola”. E 6bvio que, depois, durante as aulas, “ndo podemos exigir de
um aluno que toma todas as refei¢des, que tem um acompanhamento necessario em casa, 0
mesmo, que se exige destes alunos, que lhes falta tudo”. Neste contexto, a representante dos
Alunos confirma que “esta crise ¢ as dificuldades dos alunos, claro que afetam a escola”.
Também, a VPCE evidencia este aspeto das problematicas das familias e dos préprios alunos.

O PCEXx, juntamente com o PCCE, afirmam que a questdo atual da crise e,
consequentemente, as questdes financeiras afetam significativamente a escola e prejudicam o
funcionamento das aulas. O PCEx explica esta opinido, dizendo que a escola ndo tem
projetores suficientes para os professores utilizarem, faltam gravadores para os professores
das linguas, tem problemas com computadores obsoletos e precisam de computadores
atualizados. A VPCE, de igual modo, salienta que as condicionantes orcamentais prejudicam
a acdo da escola.

Tanto a VPCE como o PCCE sublinham uma outra problematica que a escola tem que
lidar, nomeadamente com 0s pais, pois muitos ndo participam e ndo aparecem guando
solicitados. Neste sentido, o PCCE afirma que “temos alguma dificuldade em trazer alguns
pais a escola”. Mas existem excegdes, admitindo que “os que vém sd0 quase sempre 0S
mesmos”, normalmente sdo os mais interessados e, muitas vezes, com os filhos mais
participativos. Estes pais “aparecem com alguma frequéncia e tentam colocar-Se a par da

realidade e, as vezes, até questionam as decisdes tomadas pela escola”.
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5.2.4.2. Autonomia da Escola: Obstaculos e Praticas

O PCEXx considera que existe autonomia na escola, mas em certas areas encontra-se
muito limitada. Realca que “continua a ndo existir autonomia na questio da gestdo do
curriculo e na questdo da gestao dos horarios dos colegas”. Neste sentido, a VPCE corrobora
estas condicionantes e acrescenta “vamos jogando com a margem de autonomia, ao
complementar a formacéo dos alunos com alguns projetos, com o convite a preletores de fora
(...) que trazem as suas experiéncias aos alunos”. Menciona que a autonomia do professor
sofreu uma enorme reducdo. E, para justificar o seu ponto de vista, argumenta que estes
“estdo sujeitos a bitola do exame nacional e as metas que foram implementadas pelo
Ministério”. A VPCE acrescenta que a colocagdo dos professores ¢ feita pela SRE, “a opinido
da escola é muito reduzida e ¢ relativa aos contratados”. A este proposito, 0s autores Ventura,
Castanheira e Costa (2006, cit. por Silva, 2010) evidenciam essa falta de autonomia nas
escolas, sobretudo na questdo da gestdo dos recursos humanos, materiais e financeiros, dos
curriculos, da avaliacdo e do recrutamento de professores e de pessoal ndo docente.

Os mesmos autores assinalam um ponto relevante e muito debatido nas escolas
contemporaneas, designadamente com a autonomia da administragdo dos recursos
financeiros. Sobre este tema, o PCEx afirma que “autonomia financeira nés nao temos
nenhuma, acabamos por administrar 0 orgcamento apenas para pagar ordenados e pouco mais”.
Assim sendo, a capacidade de decisédo atribuida ao Conselho Administrativo é muito limitada,
devido ao reduzido orcamento. Visto que as necessidades da escola sdo tdo evidentes, o
proprio argumenta: “nds acabamos por utilizar as nossas verbas naquilo que precisamos
mesmo”. Tanto o PCEx como a VPCE pretendiam proporcionar aos alunos mais visitas de
estudo, mas ndo conseguem atingir esse objetivo, porque ndo tém capacidade financeira para
tal. Todavia, a VPCE salvaguarda que a escola tenta superar esses entraves, rentabilizando os
seus espacos e servigcos, conseguindo desta forma proporcionar diversas atividades
pedagdgicas, com a ajuda de parcerias. Este enfoque encontra-se em conformidade com o que
estd descrito no PEE (2010-2014) da EBSGZ, quando enuncia que esta recorre a apoios e
financiamentos externos. Este aspeto foi, igualmente, assinalado por Cabral e Bessa (2014),
ao referirem que as escolas devem procurar outras formas de financiamento.

Ainda a proposito da questdo financeira, 0 PCCE da a sua opinido sustentando que “a
situagdo financeira que a escola detém, condiciona muito a sua atuagao”. Segundo as palavras
do mesmo, a escola ndo estd a conseguir sustentar um funcionamento normal, porque

efetivamente “ha uns anos, passamos de uma situagdo em que havia uma certa abundancia,

111



para uma situagdo em que nao ha dinheiro para questdes essenciais”. Concluimos com o
parecer de Cabral e Bessa (2014), quando afirmam que as fortes restricbes orcamentais atuais
sdo um obstaculo a autonomia que se esta a tentar construir nas nossas escolas.

Sob outra perspetiva, 0 PCEx esta convicto que existe “uma outra autonomia que ¢ o ser
escola”. A EBSGZ tem todo o apoio da Secretaria Regional de Educagdo para apresentar
projetos, j& que, relativamente a este ponto, a escola tem tido uma grande autonomia. De
facto, a VPCE explica que a SRE concede uma espécie de bolsa de horas, em que uma parte é
atribuida aos projetos da prépria Secretaria, que sdo implementamos com alguma
flexibilidade, sendo que a outra parte dessa bolsa de horas é gerida pela escola com projetos
internos. De acordo com Cabral e Bessa (2014), a autonomia impulsiona, nos
estabelecimentos de ensino, a implementacdo de projetos préprios, defendendo que estes
devem ser elaborados em estreita colaboracdo com a comunidade local.

Retomando o discurso do PCEx, mesmo do ponto de vista das aulas, existem diversos
curriculos alternativos, embora os seus programas sejam muito limitados e ndo venham dar
resposta as necessidades dos alunos. Porém, a autonomia estd em tentar pegar nesses
programas e adapta-los consoante essas necessidades. Acrescenta, ainda, que “desde que
tenhamos crédito horario, desde que tenhamos professores, nds conseguimos desenvolver um
conjunto de projetos na escola, com a autonomia que queremos”. O Despacho Normativo n.°
10-A/2015, de 19 de junho, esclarece este topico do crédito horario atribuido as escolas.

Atendendo aos varios pontos de reflexdo, apresentados anteriormente, podemos afirmar
gue existe autonomia para tentar aos poucos mudar a escola, mas sempre dentro dos limites
legais estabelecidos. A VPCE considera que esta “¢ uma autonomia relativa”, porque “ha um
conjunto de regras a respeitar”. S0 varios os autores (Formosinho, Ferreira & Machado,
2000; Noévoa, 1995; Barroso, 2005; Silva, 2010; Cabral & Bessa, 2014), que classificam
como relativa a autonomia escolar. Visando este contexto, Cabral e Bessa (2014) advogam
que ‘“se analisarmos a realidade somos levados a concluir que as nossas escolas ndo sao
verdadeiramente autonomas” (para. 1). A margem de manobra das escolas torna-se reduzida
face ao centralismo do ME e a excessiva regulamentacéo existente (Idem).

Segundo a opinido do PCEx, “a autonomia da trabalho e a autonomia acarreta
responsabilidade”. Muitos docentes defendem que é preciso mais autonomia para as escolas,
“mas eu ndo sei se querem realmente essa autonomia”. Justifica, argumentando que ‘“‘a
autonomia vai obrigar a decidir e a assumir aquilo que decidimos”. E muito mais facil um
superior delegar funcoes e tarefas, do que termos de decidir por nds proprios e assumirmos as

nossas escolhas. Por vezes, “a autonomia ¢ muito bonita de se dizer, mas eu gostava de ver
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uma verdadeira autonomia nas escolas, na qual estas pudessem decidir a escolha dos
professores, a escolha dos programas, a escolha até dos alunos”. Frisa que as escolas nao
estdo preparadas para assumir essa autonomia no seu todo. No seu entender, “era preciso uma
grande capacidade de organizacdo, uma grande capacidade de lideranca e, mesmo assim, nao
seria facil”. Refor¢ando esta ideia, 0 PCEx d& o exemplo das metas curriculares. O ME deu
autonomia aos grupos disciplinares para definirem os conteddos e as metas que seriam
alcancadas ao longo de trés anos, mas sé esta tarefa provocou muitos problemas. Esta
perspetiva vai ao encontro da apreciacdo de Cabral e Bessa (2014), quando afirmam que “a
realidade de cada escola é diversa e nem todas estdo preparadas para receber 0 mesmo grau,
ou o mesmo tipo, de autonomia” (para. 55).

Contudo, o PCEXx ndo esta a querer dizer com isto que ndo devemos ambicionar uma
maior autonomia, pelo contrario, ndo ha davida que “é preciso dar mais autonomia as escolas,
pois muitos dos problemas se resolveriam se essa autonomia fosse dada, assumida e
praticada”. Esta opinido é coerente com a de Ndvoa (1995), ao reconhecer que a autonomia
proporciona as escolas 0s meios para responderem prontamente e eficazmente aos desafios

quotidianos.

5.2.4.3. Abertura da Escola a Comunidade

Na opinido do PCEx, “a escola nunca podera estar fechada dentro de muros”, devido a
“quantidade de pessoas que entram e que circulam na escola, seja para formagdes ou para a
implementa¢do de projetos”. Neste sentido, 0 mesmo afirma que ndo concorda com “a teoria
de que a escola existe apenas para os alunos”. Os professores, os funcionarios, 0S pais e todas
as entidades com quem a escola tem parcerias, “tudo isto € a escola”.

A este proposito, 0 PCCE considera que “a escola ndo ¢ nem nunca foi um sistema
fechado”, quanto mais ndo seja, porque esta dependente exatamente da comunidade a sua
volta para existir, “sem alunos e sem encarregados de educagdo a escola ndo existe, deixa de
ter sentido”. Neste contexto, a VPCE assegura que relativamente a um ponto de partida
anterior, vé a escola atualmente um pouco mais aberta, ao nivel das colaboragdes e parcerias.
Considera que a Escola Goncalves Zarco, comparada com outras escolas, tem uma grande
abertura, tendo em conta os diversos projetos que desenvolve. A PCP partilha esta mesma
ideia e refere “somos uma escola sem duvida aberta a comunidade e tentamos sempre ouvir 0s
nossos parceiros”. Salienta, “a escola ndo pode estar fechada, a escola tem que ser uma

organizacdo aprendente, nds aprendemos todos os dias, nds ndo somos detentores do saber, se
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ouvirmos varias opinides, a escola tornar-se-4& muito mais rica”. Estes pontos de vista
interligam-se com a opinido de Sousa (2007), quando menciona que “a escola publica esta
inserida em coordenadas espacio-temporais que a impedem de se abstrair do seu contexto
cultural e socialmente diversificado” (p. 112). No entanto, esta nocdo tem de estar presente
nos discursos e no dia a dia da agdo escolar, “se esta ndo quiser continuar alheada das
comunidades envolventes” (Ibidem).

A representante da Autarquia refere que “hoje em dia, a escola sé por si ndo consegue
funcionar, ¢ muito dificil”. Por esta razao formam-se parcerias com a comunidade local, como
confirma o PCEX, que afirma que tém muitos projetos com instituicbes da Freguesia. Estas
perspetivas vao ao encontro da ideia de Pintassilgo (2007), quando salienta que a escola néo
se pode isolar, nem se desvincular da realidade que a rodeia, pois ela torna-se um sistema
aberto, ou seja, uma organizacdo social integrada na comunidade. O PCEXx revela que mantém
uma relagdo de proximidade com todas as entidades da comunidade local. Em seu parecer,

nos tempos que correm,

a escola estd cada vez mais aberta [a comunidade] (...). Talvez de uma forma indireta, as questdes
da nova gestdo escolar e as questdes das comunidades educativas também tenham aos poucos
ajudado a abrir a escola. Os Conselhos Executivos foram percebendo que, sozinhos, era dificil
resolverem muitos dos problemas e que seria preciso a ajuda de quem esta a volta da escola, de

guem trabalha de perto com a comunidade e conhece perfeitamente a sua realidade.

Nesta perspetiva, “a escola tem de ser entendida como da Comunidade e para a
Comunidade” (Silva, 2010, p. 194). O mesmo autor defende ainda que esta é afinal a
prestacdo de um servico a uma comunidade especifica, situada num mesmo espaco territorial.

Embora, por um lado, a escola esteja cada vez mais aberta, por outro, permanece
fechada. Nesta l6gica, a VPCE afirma que “apesar dos nossos esforgos, a escola continua
muito fechada”, tendo em conta 0 modelo de escola tradicional, centralizado. O PCEx
sublinha igualmente que, do ponto de vista curricular, esta esta fechada e ndo muda.
Relativamente a maneira de dar as aulas, os contetdos séo transmitidos de forma diferente,
até porque as tecnologias vieram ajudar muito, mas a mudanca é minima, visto que o0s
métodos, as interagdes na sala de aula e a organizagdo da mesma, permanecem iguais, pois
seguem o modelo tradicional. De acordo com Pintassilgo (2007), é frequente esta critica a
chamada escola tradicional, porque a sua abertura ao meio circundante se encontra ainda, em

determinadas areas, circunscrita.
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Prosseguindo o discurso do PCEx, em geral, “continuamos a estudar para meia duzia de
contetidos, para depois despejar num exame. Ainda ¢ assim que continuamos a avaliar”. No
nosso tipo de avaliacdo, 0 que contam sdo 0s nimeros, sdo os resultados obtidos nos exames.
O mesmo acrescenta que “aquelas questdes da avaliagdo formativa, a avaliagdo enquanto
processo, ao longo do ano, ao longo da vida”, ¢ um pouco teoria, porque na pratica 0S
resultados a curto prazo é que sdo valorizados. Logo, podemos analisar que o PCEX critica
esta forma de avaliacdo e defende mais a qualidade do que a quantidade. Este pensamento €
congruente com o discurso de Hargreaves e Fink (2007), quando dos sete principios da
lideranca sustentavel realcam a profundidade. Neste principio, a lideranca sustentavel defende
uma aprendizagem profunda e ampla para todos, contra a conveniéncia dos resultados
imediatos.

Entretanto, a vice-presidente faz uma critica em relacdo aquilo que é a matéria e 0s
contetdos disciplinares. Na sua Gtica, “muitos dos programas disciplinares precisavam de ser
reequacionados”. Com base nesta ideia, Silva (2010) e Bolivar (2012) confirmam que a escola
deve rever, com base nas necessidades de formacdo emergentes, as varias componentes
curriculares, visando a formacdo integral do educando e a sua aptiddo tanto para a
prossecucdo dos estudos, como igualmente para a preparacéo para a vida ativa.

Na perspetiva do PCCE, a escola é vista muitas vezes por pessoas exteriores, como um
elemento fechado, referenciando que “é¢ um pouco dificil promover essa ligagdo ¢ trazer a
comunidade a escola”. No entanto, esta tenta colmatar essa dificuldade estabelecendo o
contacto através da organizacdo de formacBes para 0s encarregados de educacdo e
organizagcdo de diversas atividades com entidades exteriores, como por exemplo:
conferéncias, palestras, acOes de sensibilizacdo, entre outras. A representante da Seguranga
Social evidencia 0os mesmos aspetos, pois, de acordo com a sua perspetiva, a escola
“encontra-se em constante mudanca e interacdo com o meio, atraves de reunides e formacoes
para pais, organizacdo de palestras e conferéncias, atividades extracurriculares, clubes,
exposigoes ¢ varios projetos”. Neste sentido, a representante dos Alunos e 0 representante dos
Encarregados de Educagdo concordam com estas posigdes. Todo este conjunto de atividades
encontram-se expressas no PAE (2014/2015) da EBSGZ. A representante da Autarquia
descreve a EBSGZ como muito aberta e atribui, em parte, essa abertura a lideranga do
Conselho Executivo. Neste sentido, Bolivar (2012) confirma que uma diregdo escolar eficaz
pode marcar a diferenca na educacdo, na escola e na comunidade, mais importante ainda se

esta inserida num contexto social desfavorecido.
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A PCP acredita que estdo a trabalhar no sentido de aumentar de certa forma essa
abertura da escola, razdo pela qual sdo estabelecidas parcerias e se elaboram projetos
juntamente com a comunidade. Reforca este facto, afirmando: “tentamos ir ao encontro das
necessidades do nosso meio e tentamos estar abertos a todas as oportunidades que nos
aparecem”. A este respeito, Cabral e Bessa (2014) defendem que estes projetos conjuntos
devem atender as necessidades da comunidade local, particularmente as que ainda ndo foram
satisfeitas ou o foram de forma insuficiente. Segundo a perspetiva da VPCE, essa abertura
faz-se através do dialogo, da participacdo estruturada, da integracdo, de visitas de estudo,
assim como trazendo convidados das diferentes &reas do conhecimento para divulgarem as
suas experiéncias aos alunos, professores e comunidade educativa. Esta asser¢do estd em
conformidade com a ideia de Sousa (2007), quando diz que “a escola constitui um ambiente
onde se podem adquirir experiéncias vitais e se podem provocar nas criangas € jovens
maltiplas vivéncias relevantes para uma integracdo social mais consentanea com a sociedade
global actual” (p. 112).

Por sua vez, o representante do Club Sport Maritimo destaca que a abertura da escola a
comunidade é um tema muito atual que se tem evidenciado em mdultiplos discursos. Refere
que tanto a escola como a comunidade tém as suas complexidades, mas, ao se interligarem,
formam uma excelente combinacdo, pois mutuamente véo tentando colmatar essas lacunas.
Portanto, acredita que “a escola estabelece, cada vez mais, essa ligacdo com a comunidade”.
Na sequéncia desta afirmacdo, Pintassilgo (2007) considera que esta ‘“necessidade do
estabelecimento de relagbes mais proximas entre a escola e 0 meio (ou a comunidade) torna-
se, mesmo, um elemento central da politica educativa que se pretende concretizar” (p. 65).

De acordo com o PCCE, esta abertura da escola a comunidade aumenta, inclusive,
através do Conselho da Comunidade Educativa. O conselho ajuda a estabelecer essa ligacao,
na medida em que, como integra alguns elementos da comunidade local, permite que

compreendam melhor o funcionamento da organizacéo escolar através da participagéo.

5.2.4.4. Conselho da Comunidade Educativa

O Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M, de 21 de junho, estabelece que o CCE é
0 Orgdo principal da escola. No entanto, segundo a opinido do PCEXx, existe uma certa
incoeréncia, porque, na pratica, o 6rgdo com maior poder € o Conselho Executivo, uma vez
que “toda a responsabilidade recai sobre o Presidente do Conselho Executivo”. Por

conseguinte, o PCCE afirma que os elementos externos a escola confundem o Presidente do
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Conselho da Comunidade Educativa com o Presidente do Conselho Executivo, o que constitui
“uma confusdo habitual”. De acordo com a opinido do mesmo, o Presidente do Conselho
Executivo tem uma maior visibilidade, porque exerce “fungdes executivas e esta todos os dias
a atuar perante as pessoas”. Esta opinido interliga-se com a de Kouzes e Posner (2009),
quando afirmam que “os lideres que mais influenciam as pessoas sdo aqueles que estdo mais
proximos delas” (p. 370).

Todavia, 0 PCEX verifica que o Conselho da Comunidade Educativa, pela forma como
estd organizado, ndo € muito pratico. Justifica a sua opinido, alegando que as pessoas ndo tém
0 héabito de intervir. Este mesmo aspeto é mencionado pelo PCCE, quando afirma que alguns
elementos do Conselho, particularmente os elementos como a Autarquia e os encarregados de
educacdo, “s6 ao fim de algum tempo (...), comegam a participar”. Contudo, o proprio

reconhece que o CCE tem pouca visibilidade.

Por reunir-se relativamente poucas vezes por ano e como, de um modo geral, ndo se assume pela
negativa, ou seja, ndo blogqueia decisdes, antes tenta que as decisdes sejam adaptadas de modo a

que funcionem. (...) Acaba por tornar-se pouco conhecido (PCCE).

Sublinha que “é muitas vezes necessario manter os membros do Conselho da
Comunidade Educativa alerta em rela¢do ao seu funcionamento”, sendo necessario lembrar as
pessoas de que o conselho existe, bem como qual a sua importancia e necessidade. O CCE
reline-se geralmente uma vez por trimestre e, excecionalmente, sempre que necessario. Este
facto esta assente no artigo 9.° do DLR n.° 21/2006/M.

Quanto as suas fungdes, o0 CCE tem que dar pareceres e aprovar varios documentos, tais
como o0 Regulamento Interno e a aprovacdo de contas. Tem, também, uma funcdo de
“fiscalizagdo” dos outros oOrgdos, nomeadamente o Conselho Executivo. Portanto, pode
questionar o porqué de certas decisdes tomadas e pode analisar e retificar algumas das
decisbes do Conselho Pedagogico. Neste sentido, 0 PCCE aponta que existem decisdes sobre
as quais o Conselho Pedagogico emite um parecer inicial, mas a sua aprovacao sé pode ser
determinada pelo CCE. Todas as fungdes e competéncias do CCE estdo estabelecidas no
artigo 8.° do DLR n.° 21/2006/M. Nesse mesmo artigo, o item n.° 2 reforca o que foi
mencionado pelo PCCE.

Consensualmente, todos os representantes constituintes do CCE consideram muito
importante a sua integracdo neste Conselho. A representante dos Alunos acredita que estes

devem manter-se informados sobre 0 que acontece na escola. Esta opinido é corroborada por
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Sergiovanni (2004b), quando realga a importancia do envolvimento dos alunos nos assuntos
da escola. O representante dos Encarregados de Educagdo salienta que € importante fazerem
parte das tomadas de decisdo e terem orientacdo. A representante da Autarquia diz que “é
importante (...) para termos a no¢do do que € que se passa dentro das escolas e irmo-nos
adaptando a realidade”. Por isso, se a Autarquia ndo possuisse esta representacdo nas escolas,
ficaria muito mais distante e haveria muita coisa que passaria despercebida. A Representante
da Seguranca Social também concorda que é necessario manter sempre uma articulacdo do

Servico Local de Seguranca Social com a escola e vice-versa.

5.2.5. Comunidade Educativa

O representante do Club Sport Maritimo evidencia a relacdo de proximidade existente
entre a escola e a comunidade educativa, afirmando que esta se efetiva “através dos projetos
que a escola vai implementando e através da colocacdo dos alunos em diversas instituicdes
para estagio”. O PCEx confirma que, de facto, a escola tem muitos cursos na area do desporto
e estes alunos realizam o estagio nas instalagdes do Maritimo, possuindo igualmente parcerias
com diversos hotéis, devido aos cursos de hotelaria.

A representante da Autarquia assume que existem limitacGes no relacionamento com a
escola, embora estas ndo estejam diretamente relacionadas com a prépria escola, mas com a
SRE.

Aqui, na Regido, as escolas de 2.° e 3.° ciclo funcionam de maneira diferente do que as do
Continente, porque no Continente ndo existe uma Secretaria de Educacdo, as Autarquias no
Continente tém um papel mais interventivo ao nivel das escolas, sdo elas que gerem as escolas.
Aqui, na regido, como esse papel é da tutela da Secretaria, a Autarquia acaba por ndo ter uma
ligacdo tdo direta. Por exemplo, nas escolas de 1.° ciclo, a Autarquia detém os edificios e é
responsavel por manté-los, mas, ao nivel de decisdes de programas, ndo podemos intervir porque

estdo a cargo da Secretaria Regional de Educacdo.

De acordo com a opinido relativa as Autarquias do Continente, Silva (2010) corrobora
que estas sdo “parceiros institucionais cujo peso tem vindo a crescer em termos das suas
responsabilidades sobre aspetos diversos da gestdo dos sistemas de ensino” (p. 194). Todavia,
na perspetiva da representante da Autarquia, esta situacdo nao é o que acontece na RAM.

A escola abre-se a comunidade através dos projetos, alguns impulsionados pela escola

para a comunidade, outros sdo desenvolvidos fora do &mbito escolar, conjuntamente com a

118



comunidade envolvente. A PCP e a representante da Autarquia referem, como exemplo, 0
recente projeto da Universidade Sénior, o que constitui uma forma de tentar atrair outro tipo
de populacédo a escola e de dar resposta as necessidades dessa populacdo. Outro exemplo de
um projeto desenvolvido em parceria com a comunidade educativa, mencionado pelos varios
presidentes e vice-presidente, é a criagdo do Clube de Pais. Na opinido do PCEX, “este clube
sera uma mais-valia para a escola, contribuira para o debate e ajudaré a resolver problemas,
através de sugestdes”. Esta ¢ mais uma forma de tentar reforcar o contacto com a comunidade
educativa e de reconhecer o papel decisivo dos pais e encarregados de educacdo no percurso
escolar dos seus educandos, como a PCP afirma: “integrando-os de forma mais direta”. De
acordo com Fraga (2008), a comunidade educativa veio atenuar algumas lacunas existentes
entre a escola e a comunidade, logo, viabilizou uma maior abertura da instituicdo ao meio e
uma participacdo coerente e intensificada dos membros da comunidade educativa nas préaticas
escolares. Branco (2007) também se debruca sobre este tema da comunidade educativa,
afirmando que esta “resulta de uma dilui¢do das fronteiras entre a escola e a comunidade
envolvente” (p. 263).

De entre os diversos projeto que a EBSGZ dinamiza, a representante da Seguranca
Social destaca o Projeto UNIVA-Zarco. Refere que esta Unidade de Insercdo na Vida Ativa
(UNIVA) contribui para a formacéo dos pais e ajuda-os a procurar emprego, permitindo que
estes se envolvam mais na educacdo de seus filhos e facilitando o desenvolvimento pessoal e
social de ambos. Neste contexto, o PCEx salienta o projeto conjunto com a Paréquia da
Nazaré, designado ‘Nazaré em agdo’, e o projeto com o Centro Comunitario de Sdo Martinho,
que estdo precisamente relacionados com a educagéo parental e a procura ativa de emprego.

A Autarquia apoia e envolve-se principalmente no Projeto Eco Escolas, que
curiosamente “comegou a ser dinamizado na Escola Gongalves Zarco”, como revela a
representante da Autarquia. Este projeto foi, igualmente, evidenciado pela representante dos
Alunos. Todas as informagOes sobre o Projeto Eco Escolas encontram-se descritas no artigo
74.°, do R1(2010-2014) da EBSGZ.

Outro meio encontrado para agilizar essa abertura da escola operacionaliza-se através de
parcerias. Segundo Barroso (2005), as escolas deveriam desenvolver mais a interatividade e a
cooperacdo entre “outras organizagdes locais, no quadro de parcerias educativas” (p. 138).
Para reforcar essa ideia, Fraga e Correia (2013) mencionam que as escolas definidas
particularmente como sistemas abertos devem potencializar a criacdo de parcerias com
representantes do poder local, de um mesmo territério educativo. Quanto a esta questdo, a

representante da Autarquia verifica que “durante muito tempo as escolas isolaram-se, e agora,
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também porque os recursos sao cada vez mais escassos, tém que procurar auxilio fora, nas
instituicdes que de forma positiva podem apoiar e acrescentar algo”. Em concordancia com
esta apreciacdo, Carapeto e Fonseca (2014) referem que devido a turbuléncia que as entidades
publicas enfrentam, torna-se “crucial a obtencéo e a preservacdo de apoio externo, ou seja de
individuos, grupos e organizacOes, de partes interessadas (stakeholders)” (p. 93). Como tal,
estes sdo apoios que permitem otimizar recursos (Idem). O PCEx nota que, por causa da
visibilidade da escola e pela forma como trabalha, muitas empresas e instituicdes externas
procuram-na para ajudar e participar nas iniciativas que desenvolve. Acrescenta, a este titulo,
que “indiretamente, conseguimos fazer com que depois a sociedade ao redor, queira participar
e queira ajudar”. Nesta logica, Novoa (1995) aborda o assunto do reconhecimento publico,
preconizando que esta relacionado com a imagem publica da escola e é um fator decisivo para
a sua eficacia. Porém, “uma das formas privilegiadas para garantir o apoi0 externo, &
estimular os stakeholders a participar (...), estes ir3o contribuir sob a forma de
comportamentos, recursos ¢ capacidades” (Terry, 1995, cit. por Carapeto & Fonseca, 2014, p.
93). Este parecer interliga-se com o do PCEX, quando expde que as entidades que apoiavam a
escola a nivel financeiro “fazem outro tipo de apoios™.

Por conseguinte, 0 PCEX, a VPCE e a PCP declaram que a escola mantém parcerias
com uma grande quantidade de entidades locais, como com a Comissdo de Protecdo de
Criancas e Jovens (CPCJ), o Tribunal, o Instituto de Seguranca Social da Madeira (ISSM), o
Instituto de Emprego da Madeira (IEM), o Centro Comunitario de Sdo Martinho, a Pardquia
da Nazaré, a Junta de Freguesia, a Camara Municipal, os Sindicatos, a Universidade da
Madeira, o Club Sport Maritimo e, até mesmo, com a Policia de Seguranca Publica (PSP),
através do Programa Escola Segura. Neste sentido, o representante do Club Sport Maritimo
afirma que “nos dias de hoje a questdo das parcerias é fundamental para as grandes
instituigdes”. Os autores Carapeto e Fonseca (2014) concordam com esta afirmagio, pois “o
desenvolvimento de parcerias ¢ um recurso fundamental para a gestao das entidades publicas”
(p. 311).

A parceria entre a EBSGZ e a Autarquia desenvolve-se através da dinamizacdo de
varias acOes de sensibilizacdo e formacgdo. Relativamente & parceria entre a escola e a
Seguranca Social, “fazemos uma sensibilizacdo com os pais € com os alunos, para a
importancia da frequéncia escolar obrigatoria, para a melhoria de assiduidade, comportamento
e aproveitamento dos alunos”. A representante da Seguranca Social faz uma articulagdo com a
Educadora Social da escola, visando a sinalizagéo e intervencao (disponibilizar apoios) junto

dos alunos em situacéo de risco e suas familias.
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5.3. Triangulagdo dos Resultados

Efetuada a apresentacdo e analise dos resultados obtidos nos inquéritos por questionario
e entrevistas, procedemos a triangulagdo dos mesmos, tendo em conta 0s objetivos e as
questdes de investigacdo, para as quais pretendemos obter resposta.

Com este estudo procuramos responder a seguinte questdo de investigacdo: Como se
perfila a lideranca na relacdo entre escola e comunidade educativa? Primeiramente,
identificamos, através dos inquéritos por questionario, qual o estilo de lideranca exercido
pelos lideres e, posteriormente, as entrevistas ajudaram a entender como esse estilo se pratica
na escola e na sua relacdo com a comunidade educativa.

Ao analisar os resultados apresentados no capitulo V, alinea 5.1., podemos constatar
que, em ambas as percecoes, os resultados obtidos foram equivalentes. Tal como sucedeu nas
autoavaliacBes dos presidentes, os colaboradores também avaliam os trés presidentes,
apresentando uma média de frequéncia superior no estilo de lideranca transformacional,
seguido da lideranca transacional e, por ultimo, afastando-se significativamente dos outros
dois estilos, encontra-se a lideranca laissez-faire. Esta sequéncia de estilos enquadra-se no
perfil de lideranga “6timo”, determinado por Avolio e Bass (1995, cit. por Bento, 2008).
Desta forma, concluimos que os comportamentos de lideranca transformacional sdo os mais
predominantes nos trés presidentes, seguido dos comportamentos de lideranca transacional e,
finalmente, os comportamentos menos observados correspondem ao estilo laissez-faire.

Os dados obtidos nas entrevistas permitem-nos encontrar varias caracteristicas e
praticas de lideranca que comprovam que os trés presidentes exercem comportamentos
predominantes da lideranca transformacional, tais como: atuar de forma a motivar os
colaboradores a atingirem determinados objetivos, para que se sintam realizados e satisfeitos
com o trabalho que desempenham; compartilhar os sucessos com a equipa; mobilizar os
liderados para causas e processos coletivos; estabelecer uma determinada visao de futuro; ter
uma visdo global da escola; pautar-se por uma rapida capacidade de resolucdo de problemas,
procurando solucOes alternativas para 0s mesmos; possuir sentido de misséo; assumir uma
relacdo de compromisso e recompensar 0s colaboradores.

Outras qualidades importantes, que caracterizam os comportamentos transformacionais
destes lideres, sdo a capacidade de didlogo, o saber ouvir 0s outros, a humildade, o bom senso
e o sentido de justica. Os presidentes estabelecem relagdes de confianga com os colaboradores

mais diretos e comunidade educativa; assumem 0s Seus erros e 0s da equipa; tém experiéncia

121



e um conhecimento profundo sobre as questfes da educacdo; tomam a iniciativa e fazem com
que as coisas acontegam, pois séo persistentes quando pretendem atingir determinadas metas,
decidindo e debatendo os assuntos em conjunto com os colaboradores, incentivando-os a
participar na tomada de decisdes.

Estes sdo lideres pro-ativos, tém em consideracdo a realidade dos alunos, professores,
encarregados de educacdo, entre outros. Sabem tomar decisdes, no entanto, estas ndo sao
impostas, mas deliberadas em equipa; sdo respeitados e inspiram confianca; marcam a
diferenca; aumentam o compromisso dos colaboradores e o orgulho por pertencerem a
organizacéo escolar; ajudam-nos a desenvolverem os seus pontos fortes; organizam, orientam
e valorizam a sua equipa, através de propdsitos partilhados, e praticam uma lideranca
distribuida ou partilhada entre todos. Estes lideres estdo em constante formacdo; tém objetivos
definidos para a instituicdo; sdo flexiveis; delineiam estratégias; valorizam a formacdo dos
colaboradores, aumentando assim o desempenho dos mesmos e reconhecem o contributo e o
trabalho das liderancas intermédias. Concluimos que os presidentes incentivam a participacdo
ativa, a responsabilizacdo conjunta e o trabalho em equipa.

Este resultado € consistente com os resultados obtidos em inimeros estudos, como, por
exemplo, no de Castanheira e Costa (2007), Bento (2008) e Teles (2009), em que os lideres
mais eficazes sdo aqueles que praticam a lideranca transformacional, distanciando-se do estilo
laissez-faire. Muitos autores reforcam a importancia da utilizagdo de uma lideranga
transformacional nas escolas. De acordo com Sergiovanni (2004a, 2004b), Fullan, (2003),
Branco (2007) e Hargreaves e Fink (2007), esta é uma lideranca moral, porque suscita uma
transformacéo e visa a melhoria dos resultados dos alunos, o aperfeicoamento da escola e uma
aproximacdo efetiva a comunidade.

Segundo Goleman et al. (2011), os lideres eficazes sdo aqueles que recorrem aos estilos
ressonantes, geradores de sentimentos positivos e potenciadores da acdo coletiva, no entanto,
sempre que necessario, recorrem aos estilos dissonantes. Os lideres com inteligéncia
emocional estdo preparados para gerir as suas proprias emocoes e as relagdes com 0s outros.
Este pensamento interliga-se com o de Fullan (2003), quando afirma que numa organizacdo a
construcdo de relacdes faz parte de qualquer estratégia de sucesso. Os tipos de relacfes que as
pessoas estabelecem entre si sdo essenciais para o desenvolvimento emocional tanto do lider
como do grupo que lidera.

Verificamos que o estilo de lideranga transformacional relaciona-se com o estilo de
lideranca democréatico (Chiavenato, 2004; Bento & Ribeiro, 2013), pois ambos possuem

caracteristicas semelhantes, uma vez que as dindmicas entre lider e equipa baseiam-se na
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motivacdo, incentivo, satisfacdo, orientacdo, objetivos comuns, trabalho em equipa,
participacdo ativa, partilha de ideias, entre outros.

Na opinido de Kouzes e Posner (2009), para o lider tornar-se eficaz e alcancar feitos
extraordinarios na sua organizacdo deve adotar estas cinco praticas da lideranca exemplar:
mostrar o caminho dando o exemplo; inspirar os colaboradores para uma visdo comum;
desafiar o processo através do correr riscos; permitir que 0s outros ajam e encorajar a vontade
mostrando gratidao pelos contributos dos colaboradores. Se o lider, efetivamente, desenvolver
essas praticas de lideranca exemplar, esta a por em pratica a lideranca transformacional.

Quanto aos resultados da lideranca, na analise efetuada aos dados obtidos nos inquéritos
dos presidentes e seus colaboradores, apuramos que 0s comportamentos da categoria
satisfacdo foram os que alcancaram niveis mais elevados em ambas as percecBes. Desta
forma, todos concordam que os lideres trabalham com cada elemento do grupo de uma forma
satisfatoria e desenvolvem métodos de lideranca satisfatorios, como a cooperacdo, delegacédo
de responsabilidades, entre outras. Conforme os dados apurados pelos colaboradores, a area
com menor meédia corresponde ao esforco extra, apresentando, porém, uma estreita
proximidade com a eficacia.

Na abordagem motivacional de McClelland (1987, cit. por Rego & Cunha, 2004), todas
as pessoas partilham estes trés tipos de motivacgdes (sucesso, afiliacdo e poder), mas em niveis
diferentes, visto que uma sera predominante e mais caracteristica numa pessoa, do que as
outras duas. Logo, podemos concluir que as caracteristicas individuais e os fatores
motivacionais variam de pessoa para pessoa, dependendo do tipo de necessidade que
prevalece nos individuos. Relativamente aos dados obtidos pelos presidentes nos inquéritos,
inferimos que para o Presidente do Conselho Executivo a motivacdo é para a afiliagdo. Como
tal, o lider apresenta as seguintes caracteristicas: na instituicdo, gosta de ser uma pessoa
amavel e mostra satisfacdo quando os outros ficam felizes com o seu apoio. No caso do
Presidente do Conselho da Comunidade Educativa e da Presidente do Conselho Pedagdgico, a
motivacao esta tanto para a afiliagdo como para o sucesso. Nesta componente do sucesso, 0
lider aperfeigoa constantemente as suas competéncias pessoais, a0 passo que, na instituicéo,
procura fazer cada vez melhor. Porém, verificamos que a afiliacdo, de acordo com a percegédo
dos colaboradores, é a principal motivacdo dos trés presidentes. Por fim, todos os inquiridos
indicaram com niveis mais baixos a motivacdo para o poder.

Ja no ambito das entrevistas, evidenciaram-se 0s seguintes comportamentos
motivacionais dos lideres: tentam manter a equipa sempre unida e satisfeita; valorizam todos

os elementos da equipa; fazem a gestdo dos conflitos; esforcam-se por manter o bem-estar das
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pessoas; procuram estabelecer relagdes interpessoais amigaveis e criam harmonia no seu
grupo de trabalho.

Para responder a questdo, De que forma os problemas sociais ocorridos na
comunidade afetam a escola e as suas liderancas?, identificamos, inicialmente, o0s
problemas sociais ocorridos na comunidade e, posteriormente, analisamos a sua influéncia
sobre a escola e, consequentemente, sobre os seus lideres.

Os entrevistados referem que ndo podemos pensar a escola, independente do contexto
no qual esta inserida. O que ocorre no ambiente escolar € mais do que uma analogia a
situacOes sociais mais amplas, constituindo um reflexo da comunidade circundante.

Apuramos que 0s graves problemas sociais que algumas familias e alunos vivenciam,
como o desemprego, as dificuldades economicas, a violéncia, a fome, as familias
desestruturadas e desmotivadas, a desvalorizacdo da escola, entre outros problemas
destacados pelos entrevistados, sdo consequéncias da crise. Estas dificuldades refletem-se em
muitos aspetos da vida escolar destes alunos, condicionando a aquisi¢éo de livros escolares e
de outros materiais necessarios em contexto de sala de aula. Além disso, os alunos tomam as
unicas refeicdes na escola e tém imensas dificuldades de concentracao e aprendizagem. Logo,
esta € uma realidade que origina nos alunos atitudes relacionadas com a indisciplina, o
absentismo escolar e insucesso (baixos resultados escolares). Claramente, todas estas
problematicas afetam significativamente a acdo da escola e prejudicam o funcionamento das
aulas, ndo sendo de descurar gque a crise causa condicionantes orcamentais que,
consequentemente, levam a falta de recursos financeiros e impossibilidade de renovacgédo de
materiais obsoletos (computadores, radios, retroprojetores, etc.). Outra consequéncia que a
escola e seus lideres tm que lidar tem a ver com o desinteresse dos pais, que ndo participam
na educacdo de seus educandos. Todavia, a escola ajuda de certa forma a combater estes
problemas através de acBes de solidariedade e de diversos projetos, relacionados com o
combate ao insucesso e absentismo escolar, a educagdo parental e a procura ativa de emprego.
Como podemos constatar, os lideres escolares esforcam-se por criar condi¢des propicias a
participacdo efetiva dos pais e encarregados de educacdo na vida escolar, pois consideram que
estes devem ser envolvidos nas decisfes e no processo educativo dos seus educandos (N6voa,
1995).

Segundo os entrevistados, estes factos influenciam a forma como os lideres (formais ou
das liderangas intermédias) atuam e lidam com os alunos. Quanto as dificuldades de
aprendizagem e desempenho escolar, os professores tentam encontrar estratégias para a

melhoria dos resultados. Relativamente as questdes da alimentacao, os professores durante as
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aulas, ndo podem exigir de um aluno que passa necessidades, 0 mesmo que exige de um aluno
que toma todas as refeicBes e tem um acompanhamento necessario em casa, pois nesta
situacdo existe uma grande discrepancia que o lider deve ter em atencdo no exercicio da sua
pratica. A atuacdo do professor dentro da sala de aula torna-se moderada e flexivel, porque
tolera certos comportamentos e faltas de material, sendo de registar que, antes de aplicar
qualquer medida disciplinar, este ouve o aluno e considera todos os seus antecedentes. Deste
modo, os lideres tornam-se mais pacientes, tolerantes, tentam ajudar a superar de alguma
forma os problemas e apostam na formacdo pessoal e civica dos alunos enquanto futuros
cidaddos. Para finalizar, a Presidente do Conselho Pedagogico defende que os professores
também assumem, perante os alunos, o papel de lideres dentro da sala de aula.

Na sequéncia desta questdo, recorremos a terceira parte do inquérito, na qual os DT,
MCCE e MCP confirmam que, efetivamente, a atual crise e as transformacdes sociais
ocorridas na comunidade afetam a escola e, consequentemente, a sua lideranca.

Em seguida, centramo-nos na Ultima questdo de investigacdo: Como se desenvolve a
relacdo entre as liderancas da escola e a comunidade educativa? Pretendemos assim
compreender a relacdo entre as liderancas da escola e a comunidade educativa.

De acordo com os entrevistados, existe uma relagdo de proximidade entre a escola e a
comunidade educativa, mediada pelas liderangas da organizacgdo escolar. A abertura da escola
a comunidade concretiza-se por meio dos projetos que a escola vai implementando na
comunidade e das parcerias com diversas entidades locais. Os entrevistados declaram que a
escola tem autonomia para implementar e desenvolver uma série de projetos. Em suma, todos
estes projetos e parcerias ajudam a escola a progredir, através da melhoria das suas praticas e
a dinamizar e fortalecer as suas relagdes com a comunidade. Permitem, igualmente, que 0s
alunos, professores, pessoal ndo docente, pais e restante comunidade educativa, experienciem
vivéncias estimulantes e adquiram novas aprendizagens, contribuindo para 0 seu
desenvolvimento pessoal, social, académico, bem como profissional.

Outra estratégia encontrada para agilizar essa abertura da escola ao meio envolvente foi
a criacdo de uma imagem publica favordvel da escola, transmitida pelos lideres, de forma a
aumentar a visibilidade do estabelecimento de ensino por meio da intervengdo na comunidade
local e identificagdo com a escola. De acordo com os entrevistados, esta imagem positiva €
construida mediante a publicacdo de todos os projetos e atividades de sucesso. Com efeito, 0
reconhecimento publico torna-se benéfico para os elementos internos da escola, porque
aumenta o seu desempenho, proporciona-lhes uma percecdo positiva sobre o seu trabalho e o

orgulho por pertencer a organizacdo escolar. Ao nivel das empresas e instituicbes externas, 0
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reconhecimento € importante no sentido em que renova as relagbes com antigos parceiros e
permite estabelecer novas colaborages e parcerias.

Inclusive, o Conselho da Comunidade Educativa reforca essa ligacdo entre a escola e a
comunidade, por estar em contacto direto com os representantes da comunidade local que
trabalham de perto com a comunidade e conhecem perfeitamente a sua realidade. A escola
estabelece a interacdo com os colaboradores exteriores (pais, entidades, etc.), através da
realizacdo e organizacdo de reunides, formacdes, conferéncias, palestras, acdes de
sensibilizacdo, clubes, exposi¢des, entre muitas outras atividades. Com o intuito de reforcar e
comprovar este facto, recorremos a terceira parte do inquérito, na qual os DT, MCCE e MCP
corroboram que as acgbes (formacGes, projetos, atividades) realizadas pela escola, ou seja,
pelos seus lideres, influenciam a sua abertura a comunidade.

Na terceira e Ultima parte do inquérito por questionario, procuramos identificar pelas
percegOes dos Diretores de Turma, membros do Conselho da Comunidade Educativa e
membros do Conselho Pedagogico, se o Presidente do Conselho Executivo tem influéncia na
relacdo entre a escola e a comunidade educativa. A vista disso, os resultados apresentam que
na maioria das afirmacdes existe uma percecdo homogénea entre estes trés grupos em relacéo
ao presidente. Os inquiridos reconhecem que o PCEx promove a abertura da escola a
comunidade, tentando construir uma relacdo entre a escola e 0 meio em que esta inserida.
Também constatam que o lider estabelece relacbes de cooperacdo, pois trabalha com
representantes da comunidade local. Retomamos os dados das entrevistas para validar estas
assercOes, de acordo com as opinides dos representantes da comunidade, constituintes do
CCE da escola. Portanto, verificamos que o representante da Autarquia, do Club Sport
Maritimo e da Seguranca Social tém uma ideia muito positiva sobre o PCEX, pois
consideram-no: participativo, culto, reconhece e valoriza o trabalho dos colaboradores, é
dindmico, inovador, acessivel e aberto ao dialogo, comparece quando é convidado a estar
presente nas iniciativas organizadas pela comunidade, conhece bem as realidades sociais da
escola, desenvolve e envolve-se em diversos projetos com a comunidade, preocupa-se com a
imagem publica da escola, administra eficazmente os fatores de risco (indisciplina,
absentismo e insucesso escolar) e valoriza os recursos existentes na comunidade, por meio de
parcerias.

Genericamente, para 0s grupos em andlise, a escola ndo é caracterizada como um
sistema fechado, pelo contrario, encontra-se em constante mudanca e interacdo com o0 meio
envolvente. Nos dados obtidos mediante as entrevistas, apuramos que todos os entrevistados

estdo convictos e confirmam esta afirmacéo.
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Apenas no ultimo item, verificamos que existem diferencas significativas nas opinides
dos inquiridos, pois os MCCE consideram que a autonomia da escola é relativa e reduzida, ao
passo que os DT e os MCP observam que ha& alguma autonomia no cendrio atual da escola.
No dominio das entrevistas encontramos duas perspetivas distintas quanto a este tema. Os
entrevistados afirmam que existe autonomia na escola para apresentar e desenvolver maltiplos
projetos, podendo adaptar os programas dos curriculos alternativos consoante as necessidades
dos alunos e complementar a formagcdo dos mesmos com diversas atividades, como a
organizacdo de palestras, conferéncias, exposicdes, entre muitas outras. Todavia, pelo
contrario, em determinadas areas a autonomia encontra-se muito condicionada, devido ao
centralismo do ME e a excessiva regulamentacdo existente (Cabral & Bessa, 2014). Realcam
gue continua a ndo existir autonomia, sobretudo na questdo da gestdo do curriculo, dos
recursos humanos, materiais e financeiros, na avaliacdo, na escolha dos horarios dos docentes,
na colocacdo dos mesmos e no recrutamento de pessoal ndo docente. Na opinido do
Presidente do Conselho Executivo, por um lado, a autonomia implica inimeras
responsabilidades, uma grande capacidade de lideranca e de organizacdo, porém, as escolas
ndo estdo preparadas para assumir essa autonomia na sua totalidade. Contudo, por outro lado,
ele reconhece e defende mais autonomia para as escolas, uma vez que esta fornece os meios
necessarios para responderem prontamente e eficazmente aos problemas e desafios
emergentes.

Concluimos, segundo o parecer do Presidente do Conselho Executivo da EBSGZ, que o

problema essencial da educacdo nos Ultimos anos assenta no seguinte pressuposto:

Tivemos mais de vinte Ministros da Educacdo e ainda ndo houve um que conseguisse definir
exatamente o que é que pretendemos para a educacdo, o que é que queremos para a escola de hoje,

0 que é que queremos para 0s Nossos alunos.

Em seguida, apresenta para este problema uma solucdo, ja implementada em outros
paises Europeus. Refere que a educagdo em Portugal precisa de “um pacto educativo para que
todos em conjunto: escolas, sindicatos, Ministério e Autarquias, trabalhem para o mesmo”,

isto é, para a melhoria continua da educacéo e do ensino.
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6.1. Consideraces Finais

A partir do que foi desenvolvido anteriormente, ao nivel da triangulacdo dos resultados
obtidos e ndo querendo ser repetitiva nas ideias e na analise, apresentamos para as
consideracOes finais, as conclusdes predominantes da investigagdo. Portanto, a sua leitura
complementa-se com a leitura do ponto anterior.

A presente investigacdo tem como tema as liderancas no binémio escola-comunidade
educativa: estudo de caso numa escola da RAM. Esta explora a influéncia das liderancas na
relacdo entre a escola e a comunidade educativa, que vem assumindo uma centralidade
crescente neste século, devido as tendéncias evolutivas que vém sendo apresentadas no plano
da organizacdo e acdo do Sistema Educativo Portugués.

Neste contexto, tem havido uma proliferacdo de conceitos como autonomia, projeto
educativo, territorializagdo, descentralizacdo, democratizacdo, participacdo e comunidade,
bem como o surgimento de novas politicas e praticas de administracdo escolar, que originam
parcerias socioeducativas entre a escola e instituicGes locais de saude, servicos sociais,
empresas, entre outras entidades. Estas parcerias contribuem para a valorizacdo da escola na
comunidade e para que haja uma maior visibilidade e reconhecimento da sua participagéo no
desenvolvimento local. Nesta ética, observamos que o0s processos de descentralizacdo e de
territorializacdo da educacdo sdo atribuidos pela administracdo central as Autarquias, ou seja,
ao poder local. Para que estes processos se concretizem, precisam de uma efetiva autonomia.
Esta é, por sua vez, construida a partir do estabelecimento de relacdes entre a escola e a
comunidade na qual esta inserida.

Pretendemos com a elaboragdo deste estudo, responder ao seguinte problema de
investigacdo: De que forma as liderancas influenciam a relacdo entre a escola e a
comunidade educativa? Deste modo, analisamos se as liderancas tém influéncia sobre a
relagdo entre a escola e a comunidade educativa, se no contexto escolar existe abertura a
comunidade e como se desenvolve.

Os resultados da pesquisa indicaram que o estilo de lideranca mais observado nos
comportamentos dos presidentes dos orgdos de dire¢do da Escola Bésica e Secundaria
Gongalves Zarco, pelos inquiridos, foi o estilo transformacional. Na sua prética, os lideres
conhecem bem as realidades sociais da escola, desenvolvem diversos projetos em conjunto
com a comunidade, valorizam os recursos existentes na comunidade, sdo acessiveis e abertos

ao diadlogo, mobilizam os colaboradores para causas e processos coletivos, partilham os
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sucessos com a equipa, estabelecem relagdes de confianga com a comunidade educativa e
incentivam a participagdo na tomada de decisdes.

A lideranca transformacional torna-se, portanto, uma dimensao essencial, tanto para a
escola como também para a comunidade local, na qual desenvolve as suas acoes.
Constatamos que 0s comportamentos transformacionais dos presidentes influenciam a forma
como a escola interage com a comunidade educativa. Comprovamos que essa relagdo é
mediada pelas liderancas e que estas sdo fundamentais para o desenvolvimento dessas
interacdes. Por este motivo, focamos 0 nosso estudo nos 6rgdos responsaveis pela direcéo da
escola, mais especificamente o Conselho Executivo, o Conselho da Comunidade Educativa e
0 Conselho Pedagdgico, com o intuito de verificar a sua influéncia e como esta é posta em
pratica.

A andlise realizada aos resultados obtidos nos inquéritos por questionario revela
unanimidade entre a percecdo dos colaboradores (DT, MCCE e MCP) e a perce¢do dos
presidentes (PCEx, PCCE e PCP), quanto ao estilo de lideranca praticado. Assim sendo, néo
houve discrepancias entre as analises efetuadas pelos lideres e pelos seus colaboradores.

Quanto aos resultados da lideranca, os inquiridos verificaram como mais frequentes 0s
comportamentos que revelam a satisfacdo. Nos tipos de motivacdes dos presidentes, 0s
inquiridos evidenciaram que a principal motivacdo é para a afiliacdo, seguindo-se da
motivacdo para 0 sucesso. Estes indicadores mostram que os presidentes dos Orgdos de
direcdo da EBSGZ, no seu dia-a-dia, tentam manter a equipa sempre unida e satisfeita, através
do desenvolvimento de métodos de lideranca satisfatorios, fazendo a gestdo dos conflitos,
esforgando-se por criar harmonia no seu grupo de trabalho, valorizando todos os elementos da
equipa e trabalhando para alcancar o sucesso da organizacao.

A aquisicdo destes dados € importante, na medida em que gera informacdo aos
individuos participantes e ao estabelecimento de ensino a que pertencem, sobre 0s seus pontos
fortes e fracos relativamente as praticas de lideranca, no sentido de melhora-las
progressivamente.

A escola, de um conceito de sistema fechado passou, atualmente, para um conceito de
sistema aberto a comunidade, onde muros e fronteiras se esbatem. O que ocorre no espago
escolar ¢ um reflexo de situagBes sociais que surgem da comunidade envolvente. Os
resultados da pesquisa mostram que a atual crise e as transformacdes sociais ocorridas na
comunidade afetam a escola e, portanto, as suas liderancas. Nesta légica, a escola cria
condicBes propicias para combater esses problemas, por meio de a¢bes de solidariedade,

realizacéo de atividades e projetos de cariz educativo e social e, tambeém, através de parcerias.
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O estabelecimento de parcerias e protocolos, por parte da escola, com entidades da
comunidade local contribuiu para garantir uma eficiente articulagdo de espacgos e recursos
(materiais, técnicos e financeiros), permitiu uma maior abertura da instituicdo ao meio e a
uma participacdo coerente e mais ativa dos elementos da comunidade educativa nas dindmicas
escolares. Inclusive, a EBSGZ, através destas parcerias, assegura a colocagdo dos alunos dos
Cursos Profissionais e dos CEF, em estagios. Verificamos também que, mediante o Conselho
da Comunidade Educativa, esta tem um contacto direto com a Autarquia (atual Departamento
de Educacdo e Qualidade de Vida) e com entidades locais da area da salde e seguranca social.

De acordo com as diversas percecOes, esta relacdo estabelecida entre a escola e a
comunidade estd em desenvolvimento, visto que os seus lideres manifestam a intengdo de
reforcar cada vez mais essas interacdes com a comunidade educativa, tentando, assim,
aproximar os varios atores envolvidos no processo educativo, designadamente os alunos,
pessoal docente e ndo docente, pais, encarregados de educacdo e comunidade, implicando-os
nas decisdes internas da escola, mediante a organizacao de reunides, formacoes, conferéncias,
palestras, acdes de sensibilizacdo, clubes, exposicdes, entre outros.

Para agilizar a abertura ao meio envolvente, a escola, através das suas liderancas, faz
uma divulgacao da sua imagem junto da comunidade. Esta imagem favoravel é construida por
meio da publicacdo de todos os projetos e atividades escolares desenvolvidas. Estas séo
estratégias que a escola utiliza para aumentar a viabilidade das suas acdes, a fim de
estabelecer novas colaboracGes e parcerias.

Por fim, pretendemos evidenciar que todos estes processos, que contribuem para uma
real abertura da escola ao meio, representam oportunidades educativas (formais, ndo formais e
informais) para os varios atores implicados na relagdo entre a escola e a comunidade

educativa.

6.2. Sugestdes para Futuras Investigagoes

Esta investigacdo foi efetuada a partir de motivacOes pessoais e representou uma
oportunidade Unica de crescimento académico e desenvolvimento pessoal. Com este estudo de
caso ficamos a conhecer melhor o contexto especifico de uma escola, situada no concelho do
Funchal, e permitiu retirar conclusbes importantes sobre os temas: lideranca, escola e
comunidade educativa.

Nesta etapa, pretendemos colaborar em novas investigacbes, motivo pelo qual

assumimos que outros aspetos poderiam ser estudados e outras andlises realizadas. Assim
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sendo, sugerimos alargar este estudo a outras escolas da Regido, pois, a nosso ver, seria
interessante perceber como este tema se desenvolve em outras escolas publicas localizadas em
diferentes contextos socioecondmicos. Além disso, poderiamos estudar este tema, porventura
contrastando uma escola situada numa zona urbana com uma escola situada numa zona rural.
No entanto, poderia igualmente ser aplicado este estudo, colocando, alternativamente, o foco

sobre as perspetivas da comunidade em relacdo a escola.
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Apéndice 1 — Descricdo dos itens correspondentes aos Tipos, aos Resultados e as Motivacdes
de Lideranca

Tabela 7 - Descricao dos itens correspondentes aos Tipos, aos Resultados e as Motivacdes de

Lideranca
Temas Subtemas Componentes Itens
Atitudes de 14 - Ultrapassa 0s seus interesses
Influéncia pessoais em prol do grupo.
Idealizada 17 - Atua de forma a inspirar respeito
(Idealized Influence | por si.
Attitudes)
Comportamentos | 11 - Mostra a importancia de planear e
de Influéncia de especificar os objetivos a alcancar.
Idealizada 25 - Enfatiza a importancia de ter um
(Idealized Influence | sentido de missdo comum na
Behaviors) instituigéo.
- 10 - Fala com entusiasmo sobre o que
Motivagao . .
: e precisa de ser realizado.
Lideranca Inspiracional . S .
. o 20 - Inspira otimismo e confianga no
Transformacional (Inspirational f
S uturo.
Motivation)
Estimulacéo 2 - Reflete sobre as situages criticas,
Intelectual questionando se elas sdo pertinentes.
(Intellectual 7 - Congrega perspetivas diferentes
Stimulation) para solucionar problemas.
Tipos 15 - Na sua relacdo com os outros,
~ de Consideragéo encara-os ndo s6 como membros do
Lideranca Individualizada | grupo, mas como pessoas.
(Adaptado (Individualized |23 - Ajuda o0s outros no
de Bass & Consideration) desenvolvimento dos seus pontos
Avolio, fortes.
entre .
outros) 1 - Desenvolve agdes de recompensa

Lideranca
Transacional

Recompensa
Contingencial
(Contingent
Reward)

face aos esforgos dos outros.

8 - Apura quais as responsabilidades
de cada membro da instituicdo.

12 - Apresenta de forma clara as
recompensas que ira dar aos outros
pelos objetivos alcangados.

26 - Exprime satisfacdo quando os
outros  correspondem  as  suas
expectativas e aos objetivos.

Gestdo por Excecdo
Ativa

4 - Focaliza a sua atencdo em
irregularidades, erros, excecbes e
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Resultados
da
Lideranca

Lideranca
Laissez-Faire

Variaveis

(Active
Management by
Exception)

Gestao por Excecao
Passiva
(Passive
Management by
Exception)

desvios das regras existentes.

18 - Dedica a sua atencdo em detetar
erros e falhas, estando aberto em ouvir
criticas e queixas.

19 - Procura manter-se informado
sobre todos os erros que ocorrem na
instituicao.

21 - Focaliza a sua atengédo nas falhas,
face as regras estabelecidas.

3 - Atua apenas quando os problemas
se tornam manifestos.

9 - Aguarda até que os problemas se
tornem evidentes para comecar a agir.
13 - Demonstra que acredita que nédo
se deve alterar o que esta a ter
resultados positivos.

16 - Demonstra pelas suas acGes que
sO atua quando os problemas se tornam
mais graves.

Laissez-Faire

Eficéacia
(Effectiveness)

5 - Procura alhear-se quando surgem
assuntos mais complexos.

6 - Esta ausente quando precisam dele.
22 - Na tomada de decisGes, procura
esquivar-se dessa responsabilidade.

24 - Demora a responder face a
questdes urgentes.

28 - Mostra-se eficaz no atendimento
das necessidades dos outros em relacao
ao trabalho.

32 - Representa eficazmente o grupo
perante niveis hierarquicos superiores.

Esforco Extra

39 - Atende eficazmente as
necessidades da instituig&o.
31 - Desenvolve estratégias de

motivagéo, de forma a alcangar novos
objetivos ndo esperados.
37 - Motiva os outros para obter

(Extra Effort)
sucesso.
40 - Aumenta a vontade dos outros
para trabalhar com maior dedicacao.
29 - Desenvolve estratégias de
Satisfacio lideranca (cooperacdo, delegacdo de

(Satisfaction)

responsabilidades, etc.).
34 - Trabalha com os outros de forma
satisfatoria.
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Tipos
de
Motivacoes
(Adaptado
de Rego &
Cunha)

Variaveis

Sucesso

27 - Na instituicdo, procura fazer cada
vez melhor.

30 - Gosta de aperfeicoar
constantemente as suas competéncias
pessoais.

Afiliacéo

33 - Na instituicdo, gosta de ser uma
pessoa amavel.

35 - Mostra satisfacdo quando os
outros ficam felizes com o seu apoio.

Poder

36 - Procura relacionar-se com pessoas
influentes.

38 - Nos convivios, aproveita para
influenciar os outros e obter o seu
apoio para o que quer fazer.

Fonte: (adaptado de Teles, 2009, pp. 98-100)
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Apéndice 2 — Caracterizacdo dos Presidentes da EBSGZ

Tabela 8 - Caracterizacao dos Presidentes da EBSGZ

PCEX PCCE PCP
1. Género Masculino Masculino Feminino
2. ldade 41 a 50 anos 41 a 50 anos 41 a 50 anos
3. HabilitagBes Literarias Mestrado Licenciatura Mestrado
4. Categoria Profissional Profe(sjsor do quadro | Professor do quadro | Professor do quadro
e Escola de Escola de Escola
5. Tempo de Servico 21 a 30 anos 21 a 30 anos 11 a 20 anos
6. Tempo na Instituicéo 6 a 15 anos 16 a 25 anos 6 a 15 anos
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Apéndice 3 — Resultados da Lideranca dos Presidentes

Tabela 9 - Resultados da Lideranca dos Presidentes

Subtemas Componentes PCEXx PCCE PCP
M Iz M

Eficéicia 4,3 3,3 4,7

Resultados da Lideranca  Esforgo extra 4,3 3,7 4,7
Satisfacéo 4,5 4,5 5,0

It (média da populagéao)
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Apéndice 4 — Tipos de Motivacdes dos Presidentes

Tabela 10 - Tipos de Motivacgbes dos Presidentes

Subtemas Componentes PCEXx PCCE PCP
M M M

Sucesso 4,5 4,5 5,0

Tipos de Motivagdes Afiliacdo 50 4,5 5,0

Poder 4,0 2,0 3,0

It (média da populagéao)
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Apéndice 5 - Influéncia do PCEXx na relacdo Escola-Comunidade Educativa

Tabela 11 - Influéncia do PCEX na relacédo Escola-Comunidade Educativa

DT MCCE MCP Total
rt+5 it+5 rt+5 it+5
1.0 lider promove a abertura da escola a
comunidade, tentando construir uma _relagao 43+07| 45+07 | 46+08|44+07
entre a escola e 0 meio em que esta inserida.
(F=0,636; p=0,532)
2.0 lider trabalha com representantes da
comuandade local es:[abelecendo, desta forma, 43+08| 44+07 |45+08|44+08
relages de cooperacéo.
(F=0,221; p=0,802)
3. As acOes (formacOes, projetos) realizadas
pela e_scola influenciam a sua abertura a 42+08| 41+07 |45+08|43+08
comunidade.
(F=0,855; p=0,430)
4. A atual crise e as transformacfes sociais
ocorridas na comunldad_e afetam a escola e 31+09| 34205 |35+12 (32409
consequentemente a sua lideranca.
(F=0,966; p=0,386)
5. A sua escola atualmente é caracterizada
como um  sistema fechado a comunidade 1500 | 19411 | 16+1 |16+009
educativa.
(F=1,088; p=0,342)
6. A sua escola encontra-se em constante
mudanca e interacdo com o meio envolvente. 4+09 | 38+x09 [44+08| 4+£0,9
(F=1,796; p=0,173)
7. Existe autonomia no cendrio atual da sua
escola. 34+08| 28x1 |[36%x12]| 331

(F=2,931; p=0,06)

n (frequéncia absoluta); ¥ (média da amostra); S (desvio padrdo da amostra); F (Estatistica de teste da Analise
de variancia para comparacdo de mais de duas amostras normais e independentes); p (p-value/ valor de prova).
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Apéndice 6 — Questionario aplicado aos DT, MCCE e MCP da EBSGZ

Questionario Multifactorial de Lideranca
Por Bernard M. Bass e Bruce J. Avolio (Adaptado)

Destinatario: Diretores de Turma

Este questionario faz parte de uma investigagdo que esta a ser desenvolvida no ambito
do Mestrado em Ciéncias da Educacdo — Administracdo Educacional, a decorrer na
Universidade da Madeira, com o tema: As Liderancas no binémio Escola-Comunidade
Educativa: estudo de caso numa escola da RAM. Tem como objetivo, caracterizar e
compreender os estilos de lideranca exercidos pelos Presidentes dos 6rgdos do Conselho
Executivo, Conselho da Comunidade Educativa e Conselho Pedagdgico da Escola Bésica e
Secundéaria Gongalves Zarco.

O respetivo questionario é de caracter confidencial, pedindo-lhe, por isso, que expresse
livremente a sua opinido.

Desde ja agradeco a sua colaboracdo nesta investigacao.

Parte |. Caraterizacdo do(a) Inquirido(a)
(Assinale a sua resposta com um X):
1. Género:

Masculino | Feminino

2. ldade:

Até 30 anos | 31 a40anos | 41 a 50 anos | 51 a 60 anos | Mais de 61 anos

3. Categoria Profissional:

Professor do quadro de zona Professor do quadro de
Contratado

Pedagogica Escola

Outra

Qual?
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4. Tempo de Servigo:

Até 10 anos | 11 a 20 anos

21 a 30 anos | Mais de 31 anos

5. HabilitacGes Literarias:

12.° ano | Bacharelato | Licenciatura

Pds-graduacdo | Mestrado | Doutoramento | Outra

Qual?

6. Tempo na Instituicdo:

Menos de 5 anos

6 al15anos | 16 a 25 anos | Mais de 26 anos

Parte Il. Lideranca

Nas seguintes questdes, encontram-se quarenta itens descritivos. Indique para cada uma

das afirmacdes qual a que melhor retrata as acdes desenvolvidas pelo Presidente do Conselho

Executivo da sua escola. Responda a cada afirmacdo selecionando apenas um dos numeros

que estdo a direita de cada afirmacao, utilize a seguinte escala:

1 - Nunca

2 - Ocasionalmente

3 - Algumas vezes

4 - Muitas vezes

5 - Frequentemente

2.1. O Presidente do Conselho Executivo da minha escola:

1. | Desenvolve acdes de recompensa face aos esfor¢os dos outros. 213145

2. | Reflete sobre as situagdes criticas, questionando se elas sdo 213|145
pertinentes.

3. | Atua apenas quando os problemas se tornam manifestos. 213145

4. | Focaliza a sua atencdo em irregularidades, erros, excecoes e desvios 213145
das regras existentes.

5. | Procura alhear-se quando surgem assuntos mais complexos. 213|145
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6. | Esta ausente quando precisam dele. 1123|415

7. | Congrega perspetivas diferentes para solucionar problemas. 1123|415

8. | Apura quais as responsabilidades de cada membro da instituicéo. 1123|415

9. | Aguarda até que os problemas se tornem evidentes para comegar a 1123|415
agir.

10. | Fala com entusiasmo sobre o que precisa de ser realizado. 1123|415

11. | Mostra a importancia de planear e de especificar os objetivos a 1123|415
alcangar.

12. | Apresenta de forma clara as recompensas que ira dar aos outrospelos |12 |34 |5
objetivos alcancados.

13. | Demonstra que acredita que ndo se deve alterar o que esta a ter 1123|415
resultados positivos.

14. | Ultrapassa 0s seus interesses pessoais em prol do grupo. 1123|415

15. | Na sua relagdo com os outros, encara-0s ndo s6 como membros do 1123|415
grupo, mas como pessoas.

16. | Demonstra pelas suas a¢des que s6 atua quando os problemas se 1123|415
tornam mais graves.

17. | Atua de forma a inspirar respeito por si. 112345

18. | Dedica a sua atencdo em detetar erros e falhas, estando aberto emouvir | 1|2 |3 4|5
criticas e queixas.

19. | Procura manter-se informado sobre todos 0s erros que ocorrem na 1123|415
instituicao.

20. | Inspira otimismo e confianc¢a no futuro. 1123|415

21. | Focaliza a sua atencdo nas falhas, face as regras estabelecidas. 1123|415

22. | Natomada de decisdes, procura esquivar-se dessa responsabilidade. 1123|415

23. | Ajuda os outros no desenvolvimento dos seus pontos fortes. 112(34|5

24. | Demora a responder face a questdes urgentes. 1123|415

25. | Enfatiza a importancia de ter um sentido de missao comum na 1123|415
instituicdo.

26. | Exprime satisfacdo quando os outros correspondem as suas 112(34|5
expectativas e aos objetivos.

27. | Na instituicdo, procura fazer cada vez melhor. 112345

28. | Mostra-se eficaz no atendimento das necessidades dos outros em 1123|415
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relacdo ao trabalho.
29. | Desenvolve estratégias de lideranca (cooperacao, delegacdo de 1123|415
responsabilidades, etc.)
30. | Gosta de aperfeicoar constantemente as suas competéncias pessoais. 1123|415
31. | Desenvolve estratégias de motivacédo, de forma a alcangar novos 1123|415
objetivos ndo esperados.
32. | Representa eficazmente o grupo perante niveis hierarquicos superiores. |12 |3 |4 |5
33. | Nainstituicdo, gosta de ser uma pessoa amavel. 1123|415
34. | Trabalha com os outros de forma satisfatoria. 1(2(3(4|5
35. | Mostra satisfacdo quando os outros ficam felizes com o seu apoio. 1123|415
36. | Procura relacionar-se com pessoas influentes. 1123|415
37. | Motiva os outros para obter sucesso. 1123|415
38. | Nos convivios, aproveita para influenciar os outros e obter o seuapoio [1[2|3 |45
para o que quer fazer.
39. | Atende eficazmente as necessidades da instituicéo. 1123|415
40. | Aumenta a vontade dos outros para trabalhar com maior dedicacao. 1123|415

Fonte: (Teles, 2009, Anexo I)

Comentério Geral:

Parte I11. Escola e Comunidade Educativa

3.1. Relativamente a escola-comunidade educativa:

1. | O lider promove a abertura da escola a comunidade, tentando construir | 1|2 |34 |5
uma relacédo entre a escola e 0 meio em que esté inserida.

2. | O lider trabalha com representantes da comunidade local estabelecendo, |12 |3 |4 |5
desta forma, relagOes de cooperagéo.

3. | As acOes (formac0es, projetos) realizadas pela escola influenciamasua (123|415
abertura a comunidade.
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4. | A atual crise e as transformag0es sociais ocorridas na comunidade 4|5
afetam a escola e consequentemente a sua lideranca.

5. | A sua escola atualmente é caraterizada como um sistema fechado a 4|5
comunidade educativa.

6. | A sua escola encontra-se em constante mudancga e interagdo com o meio 5
envolvente.

7. | Existe autonomia no cenario atual da sua escola. 5

Comentério Geral:

Muito obrigada pela sua disponibilidade e colaboracéo.
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Apéndice 7 — Questionario aplicado ao PCEx, PCCE e PCP da EBSGZ

Este questionario faz parte de uma investigacdo que esta a ser desenvolvida no ambito
do Mestrado em Ciéncias da Educacdo — Administracdo Educacional, a decorrer na
Universidade da Madeira, com o tema: As Liderancas no binémio Escola-Comunidade
Educativa: estudo de caso numa escola da RAM. Tem como objetivo, caracterizar e
compreender os estilos de lideranca exercidos pelos Presidentes dos 6rgdos do Conselho

Executivo, Conselho da Comunidade Educativa e Conselho Pedagdgico da Escola Bésica e

Questionario Multifactorial de Lideranca

Por Bernard M. Bass e Bruce J. Avolio (Adaptado)

Destinatario: Presidente do Conselho Executivo

Secundéaria Gongalves Zarco.

Parte I. Caracterizacao do(a) Inquirido(a)

(Assinale a sua resposta com um Xx):

1. Género:
Masculino | Feminino
2. ldade:
Até 30 anos | 31 a40anos | 41 a50 anos | 51 a 60 anos | Mais de 61 anos

3. Categoria Profissional:

Contratado

Professor do quadro de zona

Pedagogica

Professor do quadro de

Escola

Outra

Qual?




Qual?

4. Tempo de Servigo:

Até 10 anos | 11 a 20 anos | 21 a 30 anos | Mais de 31 anos

5. HabilitacGes Literarias:

12.°ano | Bacharelato | Licenciatura | Pés-graduacdo | Mestrado | Doutoramento

Outra

6. Tempo na Instituicdo:

Menos de 5anos | 6 a 15 anos | 16 a 25 anos | Mais de 26 anos

Parte Il. Lideranca

Nas seguintes questdes, encontram-se quarenta itens descritivos. Indique para cada uma

das afirmagfes qual a que melhor retrata a sua agdo, enquanto Presidente do Conselho

Executivo da escola. Responda a cada afirmacdo selecionando apenas um dos nameros que

estdo a direita de cada afirmacao, utilize a seguinte escala:

1-Nunca |2-0Ocasionalmente |3-Algumasvezes |4 - Muitasvezes |5 - Frequentemente

2.1. Como Presidente do Conselho Executivo da escola:

1. | Desenvolvo acGes de recompensa face aos esforcos dos outros. 1123|415
2. | Reflito sobre as situac@es criticas, questionando se elas sdo pertinentes. | 12|34 |5
3. | Atuo apenas quando os problemas se tornam manifestos. 1123|415
4. | Focalizo a minha atencdo em irregularidades, erros, excecoes e desvios |12 |3 |4 |5
das regras existentes.
5. | Procuro alhear-me quando surgem assuntos mais complexos. 112(34|5
6. | Estou ausente quando precisam de mim. 1123|415
7. | Congrego perspetivas diferentes para solucionar problemas. 112(3]4|5
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8. | Apuro quais as responsabilidades de cada membro da instituicao. 1123|415

9. | Aguardo até que os problemas se tornem evidentes para comecar a 1123|415
agir.

10. | Falo com entusiasmo sobre o que precisa de ser realizado. 1123|415

11. | Mostro a importéncia de planear e de especificar os objetivos a 1123|415
alcancar.

12. | Apresento de forma clara as recompensas que irei dar aos outrospelos |12 |34 |5
objetivos alcangados.

13. | Demonstro acreditar que ndo se deve alterar o que esta a ter resultados | 1|2 |34 |5
positivos.

14. | Ultrapasso 0s meus interesses pessoais em prol do grupo. 1123|415

15. | Na minha relagdo com os outros, encaro-0s ndo s6 como membrosdo | 12|34 |5
grupo, mas como pessoas.

16. | Demonstro pelas minhas a¢des que s6 atuo quando os problemas se 1123|415
tornam mais graves.

17. | Atuo de forma a inspirar respeito por mim. 1123|415

18. | Dedico a minha atencdo em detetar erros e falhas, estando abertopara |12 |34 |5
ouvir criticas e queixas.

19. | Procuro manter-me informado sobre todos 0s erros que ocorrem na 1123|415
instituicao.

20. | Inspiro otimismo e confianga no futuro. 112345

21. | Focalizo a minha atencdo nas falhas, face as regras estabelecidas. 1123|415

22. | Natomada de decisdes, procuro esquivar-me dessa responsabilidade. 1123|415

23. | Ajudo os outros no desenvolvimento dos seus pontos fortes. 1(2(3(4|5

24. | Demoro a responder face a questdes urgentes. 1123|415

25. | Enfatizo a importancia de ter um sentido de missdo comum na 112(34|5
instituicdo.

26. | Exprimo satisfacdo quando os outros correspondem as minhas 1123|415
expectativas e aos objetivos.

27. | Na instituicdo, procuro fazer cada vez melhor. 1123|415

28. | Mostro-me eficaz no atendimento das necessidades dos outros em 1(2(3|4|5
relacdo ao trabalho.

29. | Desenvolvo estratégias de lideranca (cooperacéo, delegacéo de 11213]4|5
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responsabilidades, etc.)
30. | Gosto de aperfeicoar constantemente as minhas competéncias pessoais. |12 |3 |4 |5
31. | Desenvolvo estratégias de motivacdo, de forma a alcancar novos 1123|415
objetivos nédo esperados.
32. | Represento eficazmente o grupo perante niveis hierarquicos superiores. |12 |3 |4 |5
33. | Na instituicdo, gosto de ser uma pessoa amavel. 1123|415
34. | Trabalho com os outros de forma satisfatoria. 1123|415
35. | Mostro satisfagdo quando os outros ficam felizes com o meu apoio. 1123|415
36. | Procuro relacionar-me com pessoas influentes. 1123|415
37. | Motivo os outros para obter sucesso. 1123|415
38. | Nos convivios, aproveito para influenciar os outros e obter o seuapoio |12 3|4 |5
para o que quero fazer.
39. | Atendo eficazmente as necessidades da instituicao. 1123|415
40. | Aumento a vontade dos outros para trabalhar com maior dedicacéo. 1123|415

Fonte: (Teles, 2009, Anexo 1)

Comentério Geral:

Muito obrigada pela sua disponibilidade e colaboragéo.
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Apéndice 8 — Matriz da Anélise de Conteldo

Legenda:

[ Lideranca
[[] Escola

[] Caracterizacio Pessoal

[] Comunidade Educativa

Analise de Conteudo - Matriz

Categoria

Entrevistados

Subcategoria

Unidades de Contexto

Caracterizacgéo
Pessoal

“Sou formado em Humanidades e fiz o0 Mestrado

Area de em Linguas e Literaturas Contemporaneas e
Formacéo Modernas, pela Universidade Catolica de
Braga”.
Anos de :
g “Tenho 27 anos de servigo”.
Servico
Tempo no “Terminei um mandato de 4 anos e agora estou
Cargo no meu 5.° ano”.
“A nivel do Conselho Executivo, naturalmente,
tenho toda a representacdo da escola e tenho uma
parte muito importante, que é tentar coordenar
todas as areas: desde os alunos, os professores, a
~ parte da Acdo Social Escolar. Toda a parte,
Funcoes . . .
também, fora dos muros da escola: os pais e
desempenhadas N e
encarregados de educacdo, as parcerias...”.
no Cargo

“A questdo da indisciplina esta sobre a minha
geréncia, portanto, Sou eu que a assumo
diretamente enquanto membro do Conselho
Executivo”.

“Sou Licenciada em Design de Projetacdo pelo
Instituto Superior de Design, fiz Mestrado e

Area de = L

Formacio Doutoramento em Ciéncias da Educacdo, area da
¢ Inovacdo Pedagogica, pela Universidade da
Madeira”.

Anos de “Depois vim para o ensino, onde ja estou ha 26

Servigo anos”.
Tempo no .

P “Ha 2 anos e meio”.
Cargo
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“Tenho a gestdo da 4rea dos professores, os
horérios da escola tanto para os professores
como para 0s alunos, estou encarregue da gestéo
do trabalho dos professores e, para além disso,
tenho a constituicdo do Presidente na auséncia

Funces dele. Tenho também de alguma maneira a
desempenhadas | supervisdo sobre a formagdo docente, esta &€ uma
no Cargo area que me agrada muito e € muito importante.

Coordeno a gestdo da componente noturna da
escola, fago a coordenacdo do Ensino Recorrente
e, também coordeno o Projeto Altamente”.

Area de o .
x “Sou licenciado em Fisica”.
Formacao
Anos de “Trabalho nesta 4area como professor desde

Servigo 1990”.

Tempo no
Cargo

“Este ja ¢ 0 3.° ano que exerco este cargo”.

“H4a uma data de tarefas que estdo inerentes a
propria legislacdo e & prdpria organizacdo da
escola. Pelo facto de ser Presidente do Conselho
da Comunidade Educativa estou, também,
assente no Conselho Pedag6gico, embora sem
direito de voto como estd estabelecido no
Regulamento Interno. Tenho alguma influéncia
no Conselho Pedagdgico, no sentido em que
posso fazer ouvir as minhas opinides, ndo no
sentido em que possa votar decisdes nesse 0rgéo,

Funcbes nesse aspeto ha independéncia dos 6rgdos. Tento
desempenhadas | também manter um contacto com o Conselho

no Cargo Executivo, exatamente no sentido de tentar
perceber determinadas medidas que sdo levadas a
cabo, e ver em que medida é que concordo ou
ndo concordo com elas. No Conselho da
Comunidade Educativa e por ineréncia também a
minha pessoa, temos a funcdo de analisar a
legislacdo e as normas que vigoram na escola,
para verificar até que ponto é que elas estdo
atualizadas ou ndo e se sdo levadas a cabo,
podemos sugerir de facto modificagcbes se
necessario”.

“Sou licenciada em Linguas e Literaturas
Modernas, na variante de Estudos Portugueses e
i Ingleses, na Universidade da Madeira. Possuo
Area de uma Poés-graduacdo em Organizagdo e Gestdo
Formacao Escolar, pela Universidade Auténoma de Lisboa
e, mais recentemente fiz Mestrado na area da
Administracdo Publica, na especialidade de
Administracao e Educacao”.
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Anos de
Servico

“Comecei a lecionar por volta de 1996”.

Tempo no
Cargo

“Ha cerca de 1 ano”.

Funces
desempenhadas
no Cargo

Ano de
Escolaridade

“Enquanto Presidente do Conselho Pedagdgico
da nossa escola, tento estar constantemente
atualizada a nivel de legislacdo, para poder
transmitir as informagdes mais corretas aos meus
colegas. (...) Depois, tenho que preparar e
conduzir as reunides de uma forma eficiente e
eficaz, manter todo o dossié quer em papel quer
em suporte digital, toda a informacdo que é
facultada através do Conselho Pedagdgico.
Portanto, para todas as reunifes elaboro um
memorando que envio previamente aos colegas,
para que Se preparem para a reunido e se
mantenham  informados, com todos 0s
documentos para poderem analisar de uma forma
mais pormenorizada e poderem se pronunciar na
reunido com conhecimento de causa. Para que as
reunibes na se prolonguem muito, os colegas ja
tém a informacdo dos assuntos que vao ser
tratados e tém todos 0s documentos de apoio
necessarios”.

“Estou no 12.°ano”.

“Estou a tirar o Curso Profissional de Técnico de

Curso a9
Comércio”.
Tempo na . .
Esfola “ja estou ha 15 anos”.
Representante “Esta ¢é a primeira vez”
no CCE P '
|
Habilitagcdes
- C; “Tenho o 12.° ano”.
Literarias
Ocupacéo “Sou Consultor de Seguranga”.
N.° de filhos
que frequentam | “Sao dois, um casal”.
a Escola
Representante “E” a primeira vez
no CCE P '
5
Habilitagbes | “Sou licenciada em Turismo, embora na CAmara
Literarias tenho a categoria de Técnica de Educacdo”.

161



Lideranca

Presidente do
Conselho
Executivo

(PCEX)

Representante
no CCE

“Ja& somos representantes desde 2003,
inicialmente com [outra Dr.2] como representante
e, depois, eu fui substitui-la. Portanto, deve ter
uns 9 anos, mais ao menos, desde a substituicao.
Penso que este ja € o terceiro mandato™.

Ha.bl ! It,a(.;oes “Sou licenciada em Politica Social”.
Literarias
Representante « 5
no CCE Desde Margo de 2004”.

“Sou licenciado em Educagdo Bésica (1.° e 2.°

Habilitagbes | ciclos), variante de Educagdo Fisica e tenho o
Literarias Mestrado em Ciéncias do Desporto, variante
Recriacao e Lazer”.
Duraca :
u agao. da “Acho que vai para 0 5.° ano”.
Parceria

Conceito

“Eu acredito numa lideranca onde se consiga
rentabilizar as mais-valias que a escola tem, os
colegas que nds temos, que sdo pro-ativos e
dinamicos. E importante valoriza-los e abrir-lhes
as portas para aquilo que eles gostam de fazer e
as oportunidades que podemos ter, porque, desta
forma, esta a escola a ganhar e estd o Conselho
Executivo a ganhar”.

Caracterizacédo

“Para liderar € necessario ter uma visao global da
escola, é preciso conhecer muito bem a escola,
conhecer muito bem os professores e os alunos”.

Caracteristicas
do Lider

“Tem que ter capacidade de didlogo, muito
conhecimento sobre as questdes da escola, as
guestdes dos professores e as dos alunos. Tem
que ter também uma grande capacidade para
resolver problemas na hora e uma visdo de
futuro. (...) E necessario uma certa cultura geral,
para poder ter um conhecimento profundo quanto
as questdes da educacdo. Para ndo se limitar a
liderar por liderar, apenas gerir”.

“[O] lider tem de ter capacidade pro-ativa, para
tentar sempre fazer com que a escola ganhe
mais-valias com 0s projetos que Vvai
desenvolvendo, tendo em conta a realidade dos
alunos, dos professores, etc.”

“[A] capacidade de lideranca ¢ muito importante,
sem duvida nenhuma, porque depois 0s outros
acabam por respeitar e acabam por acreditar que
¢ possivel fazer alguma coisa diferente”.
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Estratégias que
utiliza
enquanto Lider

“A lideranga tem um ponto muito importante,
guem ¢ lider tem que ter sempre essa
consciéncia: que é a linha do bom senso, a linha
do dialogo, a capacidade de dialogar com as
pessoas ¢ fundamental para nés termos sucesso”.

“Eu tenho uma postura de muita proximidade
com os alunos, de os ouvir, estar com eles para
que eles também se sintam a vontade para virem
falar comigo sobre todos os assuntos, sejam eles
quais forem, as vezes sdo coisas insignificantes,
mas eles sentem essa necessidade. Essa
proximidade tem-me ajudado a resolver imensos
problemas, e problemas até gravissimos, do
ponto de vista social, do ponto de vista criminal e
acabamos por conseguir resolver ou ajudar a
resolver, devido a essa relacdo de confianca que
eu tenho com eles”.

“Percorro muito a escola, os corredores, conheco
todos os alunos, principalmente aqueles que tém
problemas disciplinares”.

“Tenho muito essa relacdo de proximidade com
todas as entidades aqui & volta da escola. (...) E
preciso ir a procura deles e é preciso também
levar os projetos na médo, é preciso chegar ao pé
deles e dizer o que é que nos pretendemos”.

“Esta ¢ também uma das minhas politicas, que ¢
mostrar para fora aquilo que nés fazemos de
bom. Esta é uma estratégia, porque em vez da
comunicagdo social apenas publicitar o que
correu mal, ou um ato de violéncia, um assalto,
ou um aluno que caiu, n6s passamos aquilo que
nés queremos, isto é, as mais-valias que temos,
aquilo que de bom nds fazemos. E uma forma
das pessoas gostarem da nossa escola e terem
uma visdo positiva da mesma”.

Procedimentos
para a Tomada
de Decisdes

“Ha determinadas situacbes que tenho que
decidir de imediato, por exemplo: questdes de
indisciplina e até questdes financeiras. Um lider
tem que ter essa capacidade de saber tomar
decisGes e assumir as decisoes que toma”.

“Diz-se que o Conselho Executivo € um 6rgdo
colegial, mas que de colegial ndo tem nada.
Porque a responsabilidade é toda e sé do
Presidente do Conselho Executivo, do ponto de
vista financeiro, do ponto de vista da gestdo
escolar, do ponto de vista das decisdes. Toda e
qualquer decisdo, a responsabilidade recai sobre
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o Presidente do Conselho Executivo”.

“Dai que também, ha determinadas decisdes que
eu tomo, mas tendo em conta essa situagdo, eu
ndo arrisco, se eu tenho davidas ndo tomo
determinada decisdo e as pessoas até podem ter
outra opinido, mas como sou eu gue vVou assumir
a decisdo que serd tomada, eu oi¢o naturalmente,
mas eu tomo a decisdo de forma também a me
proteger”.

“Quanto a decisdes do ponto de vista geral,
naturalmente, que ougo sempre o0s colegas.
Principalmente quando existem determinadas
decisdes quanto a escola, temos sempre uma
politica de levar aos grupos e estes sugerem. Ha
muitas situacdes, que nds levamos ao Conselho
Pedagdgico, que nem teriamos de levar, mas
preferimos porque tém a ver com a escola. Esta é
uma forma de nds obrigarmos o0s colegas a
assumirem também essa responsabilidade.
Existem até decisdes que pedimos a opinido e,
acaba, por ndo ser aquela que nés concordamos
enquanto Conselho Executivo, mas optamos por
assumir, porque é a ideia geral da escola. N6s
temos essa politica de levar aos grupos, que é
exatamente para que as pessoas também sintam
que a decisdo também ¢ delas, e que eles também
participaram. As decisdes ndo sdo tomadas de
cima para baixo”.

“O conceito de Lideranca é complexo. Esta
Conceito relacionado com a gestdo das pessoas e a gestdo
das pessoas € uma area muito complexa”.

“[Para] termos a melhor escola possivel, ¢
necessario contrabalancar as metas definidas
pelo Ministério Publico com aquilo que sdo 0s
objetivos para a instituicdo. Mas, também é
preciso conciliar a forma de definir estratégias
para conseguir esses objetivos, com a massa

Vice-presidente humana que se vem juntar para realiz4-los. Neste

do Conselho . . L
_ .__ .~ |sentido, é preciso alguma flexibilidade e alguma
E()i(;gggo Caracterizagao harmonizacéo, relativamente aquilo que se tenta

implementar para conseguir 0s objetivos.
Portanto, temos de partir da massa humana que
temos e temos que ir delineando as estratégias,
nem sempre sdo as mais rapidas para chegar a
determinado  objetivo, mas se tentarmos
enveredar pelas mais répidas, acho que aquela
massa humana néo esta preparada”.

Caracteristicas | “A primeira de todas é ter sensibilidade humana,
do Lider ter flexibilidade, estar em constante formac&o, ter
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objetivos definidos para a instituicdo, mas ter
abertura suficiente para ir modelando esses
objetivos de acordo com o contexto e de acordo
com as mudangas que vdo acontecendo. E ser
mais benevolente com as pessoas com quem
trabalha”.

Papel do Lider

“[Mesmo] numa instituicdo em que Se gosta da
participacdo de todos é sempre necesséario que
haja alguém, digamos, que toma as rédeas, que
organiza, que focaliza, etc. O papel do lider para
mim é essencialmente esse, ndo é propriamente o
de definir o que todos vao fazer, mas é o de
orientar e de organizar”.

Estratégias que
utiliza
enquanto Lider

“Estas sdo decisOes relacionadas com mudangas
de modos de trabalho ou outros assuntos, que se
dissermos faz-se assim, se calhar ndo véao
concordar, mas se as pessoas tiverem debatido e
tiverem chegado a essa conclusdo numa reunido,
estdo mais abertas a trabalhar sobre esse assunto.
E muito importante fazer as pessoas abrirem a
mente e decidirem os assuntos em conjunto”.

“A nossa forma de estar, a nossa atitude,
influencia sempre o feedback dos outros. Se nos
ndo procurarmos a ligacdo ela nunca acontece, as
vezes procuramos a ligagdo com outro organismo
Ou com outro parceiro € ndo acontece porque as
pessoas ndo estdo abertas a isso, mas se
persistirmos podemos fazer com que acontega.
Mas é procurando que as coisas acontecem. E
fazendo propostas e entendimentos que podemos
alcangar os objetivos”.

“E obvio, que temos que gerir [a escola] de
acordo com 0 que acontece no momento, sempre
procurando, mesmo que seja na ilusdo ou que
seja uma utopia, procurando dar o salto para
fazer um pouco mais, para andar um pouco mais
para a frente, fazer algo diferente. (...) E
importante ndo sucumbir, ndo se conformar com
a realidade e tentar transpor um pouco essa
realidade”.

Procedimentos
para a Tomada
de Decisdes

“Ha situagdes que tém que ser ou que pelas suas
caracteristicas podem ser decididas
imediatamente, porque ndo deixam grande
divida ou porque sdo urgentes. Existem outras,
em que se procura a opinido de mais alguém e
outras que se tomam em reunides alargadas,
depende da decisdo e do que implica. Ha
decisdes que eu até poderia tomar sozinha, mas
gue de modo a envolver toda a gente e para todos
fazerem a reflexdo, convoco reunides. Porque
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Presidente do
Conselho da
Comunidade
Educativa
(PCCE)

por vezes ndo é a questdo de ter autonomia ou
ndo ter autonomia para tomar sozinha a decisao,
as vezes, se envolvermos 0s outros na discussao
e na tomada de decisao, eles interiorizam melhor
aquilo que queremos transmitir e envolvem-se
rapidamente”.

Lideranca
Participativa

Conceito

“Acho que é importante a lideranga participativa
e acho que uma escola pelas caracteristicas que
tem, ndo pode ser de outra maneira”.

“Quanto ao conceito existem diferentes

perspetivas”.

Papel do Lider

“[O] lider é alguém que além de ter, por vezes,
que impor as suas ideias, consegue coordenar 0s
outros elementos e orientéa-los, claro, um pouco
de acordo com a sua visdo de como deve
funcionar um determinado 6rgdo ou, neste caso,
a escola”.

Caracteristicas
do Lider

“Tem que ter a capacidade de decidir, ou seja, a
partir de um determinado momento acaba por ter
qgue decidir, mas de preferéncia mantendo
sempre uma ponte com as pessoas que esta a
liderar. Ndo pode tomar decisfes que afrontam
claramente a generalidade das pessoas, caso
contrario essas decisbes acabam por nao ter
efeito. Portanto, o lider ndo se pode esquecer do
meio que o rodeia, se se esquecer do meio que o
rodeia pode tentar implementar pela forca as
decisdes, mas ndo serdo eficazes”.

Condutas do
Lider

“O lider é importante, no sentido que indica
caminhos que se podem seguir, mas em ultima
analise também esta sempre muito dependente da
propria estrutura. Um bom lider consegue
exatamente colocar as pessoas que estdo a sua
volta a trabalharem para um objetivo comum.
Quando o lider é bom ndo se lhe da tanta
importancia assim, porque parece que as coisas
funcionam bem naturalmente, mas na realidade
um lider faz diferenga”.

Estratégias que
utiliza
enquanto
PCCE

“Portanto, ¢ preciso manter as pessoas atentas,
coloca-las a par da documentacdo e tento fazer
isso enviando as coisas por correio eletronico,
etc. No fundo, é necessario estar a recordar de
facto as pessoas, que o Conselho existe, que ele é
importante, caso contrario corremos o risco das
coisas se desvanecerem um pouco, e as pessoas
ndo se aperceberem até da importdncia e da
necessidade do proprio Conselho da Comunidade
Educativa”.
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Presidente do
Conselho
Pedagdgico
(PCP)

Estratégias que
utiliza
enquanto Lider

“Eu préprio tentei aproveitar um pouco isso que
aprendi com outros, de modo a poder organizar
melhor as minhas ideias. Um lider também deve
saber observar o que de bom fazem os outros e,
nesse aspeto, ndo ter vergonha de o dizer, copiar
exatamente aquilo que funciona bem. Tentei
adaptar obviamente também ao meu estilo,
porque notei que determinadas decisGes eram
tomadas de uma forma muito mais pensada, a
forma como ele organizava as reunies era muito
mais eficazes do que eu verificava
anteriormente”.

Procedimentos
para a Tomada
de Decisbes

Conceito

“Eu dentro do possivel, claro que tento defender
as minhas ideias e como qualquer pessoa gosto
gue as minhas ideias vdo avante, no entanto,
tento gque normalmente haja um certo consenso
com os outros elementos. Até porgque algumas
das decisdes, por exemplo, no Conselho da
Comunidade Educativa ha assuntos que sao
simplesmente debatidos, mas ndo é necessario
emitir um parecer ou aprovar. Em ultimo caso, se
eu ndo for suficientemente convincente a
exprimir as minhas ideias, o0s outros elementos
do Conselho da Comunidade Educativa podem
votar contra a minha decisao, eu apenas oriento o
conselho, 0 meu voto ndo se sobrepbe ao dos
outros”.

“Num sentido muito lato, lideranca sera a
capacidade que nés temos de motivar uma
equipa, fazer com que eles atinjam determinados
objetivos, mas de uma forma em que eles se
sintam também realizados e satisfeitos com o
trabalho que desempenham. Portanto, no fundo,
ndo sei se se podera chamar uma arte, mas é a
capacidade que cada um tem para liderar equipas
e atingir determinados objetivos”.

Caracterizagéo

“Em algumas institui¢des falha a comunicagéo e
muitas vezes isso é o0 que leva a que as
organizagdes ndo funcionem da forma esperada.
Na nossa ‘casa’ isso tem funcionado bem, de ano
para ano temos vindo a melhorar alguns aspetos
que tém sido apontados como aspetos a
melhorar. (...) Claro que ndo vamos ser utopicos
e dizer que tudo esta perfeito, mas acredito que
estamos a trabalhar para a exceléncia. Muito tem
a ver com as liderancas, ndo apenas com as
liderancas de topo, mas também a gestdo
intermédia”.

“Continuo a dizer que em educacdo 0s resultados
ndo aparecem logo. Em educacdo os resultados
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sdo muito lentos e por isso as liderancas tém a
sua responsabilidade”.

Caracteristicas
do Lider

“Primeiro, tem que ter um sentido de missao,
compromisso, tem de saber motivar e
recompensar 0s seus colegas, fazer com que
trabalhem todos para o mesmo fim, tentando
colocar as pessoas nos lugares certos, atendendo
aos seus perfis e ndo propriamente as amizades.
Para além das caracteristicas ja mencionadas,
tem de ser justo e humilde, na hora de receber os
louros, ndo pode guarda-los s6 para si deve
compartilhd-los com a equipa. Deve ter
consciéncia de que, em ultima instancia, quando
algo corre mal, ele é o principal responsavel,
embora possa haver outros responsaveis, ele tera
que assumir”.

Papel do Lider

“Tem de manter a equipa sempre unida,
satisfeita, (...) tentando dar o seu melhor, com
compromisso, com sentido de misséo, de justica
e de humildade”.

“Um lider tem sempre influéncia na gestdo e
funcionamento da organizacio”.

Liderancas
Intermédias

“No6s damos muito valor aos nossos colegas da
gestdo intermédia, nomeadamente os delegados,
diretores de turma, diretores de curso e
coordenadores de departamento”.

“Acredito que cada um de nds, enquanto
professor, também somos um lider dentro da sala
de aula, nés lideramos um grupo de alunos e o
nosso estilo de lideranca influencia as pessoas
que estdo a nossa volta, no fundo, a nossa equipa
digamos assim, porque nés também formamos
uma equipa com o0s nossos alunos”.

“[Se] somos demasiando autoritirios ndo vamos
obter os resultados pretendidos. Portanto, acho

Estilos de que um lider tem de ser eclético, tem que ter um

Lideranca pouco de autoritario, um pouco de democratico,
dependendo das situagbes, adaptando-se a
realidade que lhe é apresentada”.
“Sempre que héa algum assunto a tratar e alguma
decisdo a tomar, sdo sempre ouvidos 0S NOSS0S

Lideranca colegas”.

Participativa/
Partilhada “Na nossa escola trabalhamos em parceria, o

Conselho Executivo, o Conselho Pedagdgico e o
Conselho da Comunidade Educativa”.

Estratégias que

“Independentemente do posto, eu continuo a ser
a mesma pessoa, enquanto professora, enquanto
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Representante
dos Alunos

Representante
dos
Encarregados de
Educacéo

utiliza
enquanto Lider

delegada, enquanto Presidente. Continuo a estar
com as pessoas da mesma forma, continuo a
pedir sempre a colaboracdo dos meus colegas,
embora algumas decisdes, claro, tenham de ser
individuais. Mas eu quero acreditar que o meu
estilo de lideranca tem influéncia, porque eu
acho que ndo obrigo as pessoas a fazer, eu faco
parte da equipa, eu sou mais um elemento,
independentemente de ocupar este ou aquele
cargo. E acho que reconhego quando os colegas
procedem da melhor forma e fazem um bom
trabalho. Quando as coisas ndo correm bem,
reunimo-nos para tentar fazer melhor”.

Procedimentos
para a Tomada
de Decisdes

Conceito

“No Conselho Pedagbdgico muito raramente diria
até quase nunca, decidimos sozinhos. Ouvimos
sempre 0s grupos e os departamentos, antes de
tomar uma decisdo. Mesmo depois, quando
vamos tomar a decisdo, esta é partilhada com
todos os representantes do Conselho Pedagdgico.
Nunca decidimos sozinhos, sempre em conjunto,
reunimo-nos uma vez por més ordinariamente,
mas reunimos extraordinariamente sempre que é
necessario tratar de algum assunto. As decisdes
nunca sdo tomadas individualmente, depois de
ouvirmos 0s nossos colegas é que imitimos um
parecer, muitas das decisdes séo levadas ao CCE.
Isto é uma lideranca digamos partilhada, ndo é
individual”.

“Damos muita importancia a opinido dos nossos
colegas, é necessario que eles se sintam parte da
organizagdo e SO assim € que nos vamos
comprometer € vamos ter uma cultura de escola”.

“A lideranga ¢ organizacdo, ¢ saber orientar um
grupo”.

Caracteristicas
do Lider

Conceito

O Presidente do Conselho Executivo “sabe lidar
com os alunos, ha certos alunos aqui que passam
muitas dificuldades e o diretor tenta lidar com a
situacdo e ajudar de alguma forma, por muito
complicada que seja. Também, ha alunos que sdo
muito mal comportados e ele lida bem com esses
casos. Este diretor € mais compreensivo do que a
diretora anterior”.

“A lideranga ¢é subjetiva”.

“Mas, no fundo, a palavra lideranca sozinha
nunca é feita, tem de ser feita através de um
grupo de trabalho, é preciso haver uma
entreajuda entre todos os elementos, para que
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Representante da
Autarquia

Representante da

essa lideranca seja positiva e se torne eficaz”.

Caracterizacéo

“O liderar esta relacionado com o acompanhar,
orientar, desenvolver e ajudar”.

Caracteristicas
do Lider/
Grupo de
Trabalho

Caracterizacéo

“E um bom lider, trabalha com pessoas
responsaveis, iddneas, sérias. Atras dele as
pessoas sdo de tal maneira competentes que, no
fundo, o saber liderar ndo é dificil num grupo téo
satisfatorio como este”.

“Para haver lideranca ¢ preciso alguém que saiba
orientar 0s outros, para atender aos objetivos ou
a missdo que, neste caso, a escola ou a instituicdo
se propds”.

A lideranga desta escola “tem sido muito eficaz.
Pela tal ideia, por aguela imagem mais positiva e
mais dindmica. E pelo que vou acompanhando
nas reunides, também, pelo que vejo nas noticias
e nos meios de comunicacdo, € uma escola que
tenta envolver-se em muitos projetos com a
comunidade, também, para que os alunos tenham
oportunidades diferentes”.

Caracteristicas
do Lider

O Presidente do Conselho Executivo “é¢ uma
pessoa muito aberta, muito participativa”.

Estratégias que
utiliza
enquanto Lider

“A escola, desde que [0 Presidente do Conselho
Executivo] esta a frente, envolveu-se em muitos
projetos, mesmo projetos fora do &mbito escolar,
na comunidade”.

“Mesmo a nivel da visibilidade, a saida nos
meios de comunicacdo social, ele tenta transmitir
uma visdo, uma ideia da escola mais positiva,
salientando todos o0s projetos e atividades.
Porque a escola durante muitos anos, teve uma
imagem muito negativa, mas desde que ele
entrou, parece-me que tenta mostrar tudo o que
de valor ¢ feito na escola, tudo o que é positivo”.

Tomada de
DecisOes

Caracteristicas

“A nivel das tomadas de decis@o, nés podemos
ndo ter um papel decisivo, 0 nosso voto é um
voto complementar a algo que ja foi decidido
pelas pessoas que tém essas competéncias,
acabamos por dar apenas o0 nosso aval, tendo em
conta aquilo que as pessoas capacitadas ja
decidiram noutras reunides. Mas acho que
também é importante nés podermos dar a nossa
opinido, e como Autarquia concordar ou n&o, e
participar”.

O Presidente do Conselho Executivo

6]
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Presidente do
Conselho
Executivo

(PCEX)

do Lider

Conceito

dindmico, culto, jovem, inovador, acessivel e
aberto ao didlogo, comparece quando é
convidado a estar presente nas iniciativas
organizadas pela comunidade. Conhece bem as
realidades sociais da escola, tem perspetivas de
minorar as dificuldades sentidas e leva os
projetos adiante com expectativas ou com
previsdo de serem bem-sucedidos. Tem
valorizado os recursos existentes na comunidade,
realca as limitagbes que sente para colmatar
problemas graves de indisciplina e de
desaproveitamento geral dos alunos, tem aderido
a praticas atuais para a resolugdo do bullying e
outros, tem ocupado uma posi¢cdo de dominio
com visdo pedagdgica, com capacidade de
mobilizar o seu poder e da sentido util as
iniciativas escolares. Preocupa-se com a imagem
da escola e ministra eficazmente os fatores de
risco (alunos desinteressados, que perturbam,
que desrespeitam, que ndo conseguem ser bem
sucedidos, que desaproveitam 0s apoios
disponibilizados, que ndo chegam ao fim das
formacGes, que ja chegam a escola identificados
como problematicos, etc.).

“E organizagdo, principalmente”.

Caracteristicas
do Lider

Caracterizagéo

O Presidente do Conselho Executivo “é uma
pessoa idonea, extremamente culta e, acima de
tudo, sabe olhar para os lados e sabe tirar a
informag¢ao no bom sentido das coisas”.

“Embora, a nossa politica ndo seja ter uma escola
virada para 0s exames e para o0s resultados dos
exames, porque ndo apoiamos esse tipo de
politica, ndo nos podemos esquecer que O0S
alunos tém de estar preparados para efetua-los,
por isso tentamos trabalhar nesse sentido,
encontrando  estratégias para melhorar 0s
resultados”.

“Eu ndo defendo muito a teoria de que a escola
existe apenas para os alunos, ndo concordo.
Porque se for uma escola com cerca de 1550
alunos, temos quase 250 professores, 90
funcionarios, depois hd os pais e todas as
entidades fora da escola, tudo isto ¢ a escola”.

“No fundo, tentamos criar uma identidade da
escola, porque é preciso que os alunos, os pais e
os professores, sintam orgulho da escola onde
estdo, porque as pessoas sentem-se melhor e
trabalham melhor”.
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Desafios que a
Escola enfrenta

“Um dos pontos mais complicados que a escola
lida, tem a ver com as questdes da indisciplina,
tendo em conta também a area geografica onde
noés estamos, aqui no bairro da Nazaré”.

“E isto tem ajudado a resolver... ajuda a
minimizar, a resolver infelizmente ndo se
consegue porque vai para além das [fronteiras]
da escola. Eu até costumo dizer que o0s
problemas da indisciplina ndo estdo na escola,
vém de fora para dentro, porque, no fundo, sdo o
reflexo daquilo que h& em casa, daquilo que hd a
volta de casa”.

“Temos as questdes do absentismo escolar,
muitos destes alunos veem para a escola, gostam
de vir para a escola, mas faltam muito as aulas”.

“Eles estao na escola, nos patios, a jogar futebol,
estdo com 0s amigos, mas ndo veem para as
aulas. O que é curioso € que esse tipo de alunos
se entram a 13h, as 8h da manha ja estdo na
escola ou se sairem as 13h, ficam até as 18h na
escola. Portanto, da para ver que eles ndo tém
nada em casa que 0s cative, por isso tém de vir
para a escola, porque é onde estdo os amigos, € a
possibilidade que eles tém de se relacionar com
outras pessoas’.

“Outra das situagdes tem a ver, de facto, com os
resultados escolares. Este também é um ponto
sobre o qual trabalhamos, grupo a grupo,
professor a professor, no sentido de encontrar
estratégias para melhorar os resultados”.

E necessario apoiar “os pais daqueles alunos que
ttm problemas disciplinares  gravissimos,
problemas sociais gravissimos, onde ha fome,
onde ha violéncia, etc.”

LimitagcOes

“Claro que a crise traz muitos problemas para a
escola, do ponto de vista do desemprego, do
ponto de vista financeiro. As empresas que
apoiavam mais a escola em diversas situacdes,
fazem outro tipo de apoios, mas a nivel de apoios
financeiros, ja ndo tém tanta capacidade para nos
ajudar”.

“Ai temos um grande problema, tem a ver com
as questdes da crise (...). E depois temos
também as questdes do orcamento, que apenas da
para pagar ordenados e pouco mais”.

“E claro que afeta e prejudica o funcionamento
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das aulas, porque se nds ndo temos projetores
suficientes para os professores utilizarem, se ndo
temos gravadores para 0s professores das
linguas, se temos problemas com computadores
obsoletos e precisavamos de computadores
atualizados. Tudo isto afeta como é evidente e
tem a ver com as questdes da crise, as questdes
financeiras”.

A escola “[poderd] estar fechada do ponto de
vista curricular, do ponto de vista limitado dentro
da sala de aula, do ponto de vista tradicional de
dar as aulas, as cadeiras, as mesas, 0 professor a
frente, portanto ai esta um pouco fechado e néo
muda. Se repararmos, a forma de dar as aulas, a
forma de tratar todos praticamente por igual,
salvo algumas excecbes, como é evidente, ha
excecBes sempre, mas no geral as coisas sdo da
mesma forma, pode ter mais um PowerPoint,
pode ter o computador, as tecnologias vieram
ajudar bastante, vieram revolucionar até muito,
mas a mudanga é pouca. Continuamos a estudar
para meia duzia de conteudos, para depois
despejar num exame, ainda é assim que
continuamos a avaliar. Neste tipo de avaliacdo o
que contam sdo 0s numeros, sdo os resultados
gue se tem no exame. Aquela questdo da
avaliagdo formativa, a avaliacdo enquanto
processo, ao longo do ano, ao longo da vida, isso
é um pouco teoria, porque na pratica ou tens no
exame ou entdo meu amigo tem paciéncia mas
ndo consegues entrar na universidade”.

Autonomia da
Escola

“Ha autonomia, ao contrario daquilo que se diz,
eu considero que ha até uma grande autonomia”.

“E continua a ndo existir autonomia na questao
da gestdo dos curriculos e na questdo da gestdo
dos horarios dos colegas, a autonomia é muito
limitada”.

“[Eu] acho que ha uma outra autonomia que é o
ser escola, (...) eu tenho todo o apoio da
Secretaria Regional de Educagédo para todos 0s
projetos que nds apresentamos. Portanto, temos
autonomia para pegar na escola e fazer dela
aquilo que nds entendermos, dentro daquele
patamar que nds temos essa capacidade, como é
evidente. Aos outros niveis nos temos tido ai
uma grande autonomia e até a nivel dos projetos,
mesmo do ponto de vista das aulas, por exemplo
temos imensos curriculos alternativos, é verdade
que os programas dos curriculos alternativos séo
muito fechados, sdo muito limitados, ndo vém
dar resposta as nossas necessidades, nem as
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necessidades dos alunos, é um facto. Agora, nos
temos autonomia para no fundo pegar naqueles
curriculos, pegar naqueles programas e tentar
adapta-los. (...) E desde que tenhamos crédito
horério, desde que tenhamos professores, nos
conseguimos desenvolver um conjunto de
projetos na escola, com a autonomia que
queremos”.

“A autonomia da trabalho e a autonomia acarreta
responsabilidade. Os colegas dizem que € preciso
muito mais autonomia, mas eu ndo sei se querem
realmente essa autonomia. Porque a autonomia
vai obrigar a decidir e a assumir aquilo que
decidimos. Posso dizer que ndo gosto, mas é
muito mais facil alguém me dizer tens que fazer
isto e isto, tudo bem, faco, agora pega e faz,
decide, escolhe e depois tem que assumir a
escolha que fez, tem que justificar a escolha que
fez, se deu resultado ou n3o deu resultado. As
vezes a autonomia € muito bonita de se dizer,
mas eu gostava de ver uma verdadeira autonomia
nas escolas, na qual estas pudessem decidir a
escolha dos professores, a escolha dos
programas, a escolha até dos alunos. Era muito
dificil, nés ndo estamos habituados a isso,
infelizmente ndo estamos. Era preciso uma
grande capacidade de organizacdo, uma grande
capacidade de lideranca e, mesmo assim, nao
seria facil. Basta ver, quando surgiram as metas
curriculares, que pediram para 0S Qrupos
definirem no fundo os contelidos que iam ser
dados, as metas que iam ser dadas ao longo dos
trés anos, deram-nos alguma autonomia, mas e
os problemas que isso provocou”.

“Agora, é preciso dar mais autonomia as escolas,
muitos dos problemas se resolveriam se essa
autonomia fosse dada, assumida e praticada,
porque é preciso pratica-la também, como é
evidente”.

Autonomia
Financeira

“E de autonomia financeira no6s nao temos
nenhuma, acabamos por administrar o orgcamento
apenas para pagar ordenados € pouco mais”.

“[Do] ponto de vista financeiro a autonomia é
muito reduzida. A capacidade que nés temos
para decidir, com o bolo que temos do
orgamento, ¢ muito muito limitada (...). As
necessidades sdo tao evidentes, que nos
acabamos por utilizar as nossas verbas naquilo

que precisamos mesmo”.
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Conselho da
Comunidade
Educativa

“0O Conselho da Comunidade Educativa da forma
que esta organizado..., porque também nao hé o
habito das pessoas participarem e intervirem. Na
lei ha uma certa incoeréncia, porque de facto o
6rgdo do Conselho da Comunidade Educativa é o
principal, mas toda a responsabilidade recai
sobre o Presidente do Conselho Executivo”.

Abertura a
Comunidade

“Acho que a escola nunca podera estar fechada
dentro de muros”.

“a quantidade de pessoas que entram e que
circulam na escola, seja para formagdes ou para a
implementagcdo de projetos, nos temos toda a
escola aberta”.

“[N6s] organizamos imensas reunides com 0S
pais e estamos agora a tentar criar um Clube de
Pais”.

“Uma das nossas politicas que gostavamos de
implementar mas ainda ndo conseguimos, é fazer
com que 0s nossos alunos saiam da escola para
irem a visitas de estudo, para irem a museus (...).
Mas ndo conseguimos ainda atingir esse
objetivo, porgue ndo temos capacidade financeira
para pagar o transporte”.

“[A] escola estd cada vez mais aberta para o
meio, estd cada vez mais aberta para fora. Talvez
de uma forma indireta, as questdes da nova
gestdo escolar e as questdes das comunidades
educativas, também tenham aos poucos ajudado
a abrir a escola. Os Conselhos Executivos foram
percebendo, que sozinhos, era dificil resolverem
muitos dos problemas e que seria preciso a ajuda
de quem esté a volta da escola, de quem trabalha
de perto com a comunidade e conhece
perfeitamente a sua realidade”.

Projetos

“Tenho uma equipa, que faz parte do Projeto
Experiéncia Positiva e nds fazemos um trabalho
muito direto com o objetivo de ajudar a combater
a indisciplina na escola”.

“vamos criar um Clube de Pais para ser mais
pratico, uma Associacdo de Pais implica
eleicGes, implica dinheiros, implica um processo
burocratico muito grande. Este Clube serd uma
mais-valia para a escola, contribuird para o
debate e ajudara a resolver problemas, através de
sugestoes”.

Problema da

“Tivemos mais de vinte Ministros da Educacao e
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Vice-presidente
do Conselho
Executivo
(VPCE)

Educacéo

ainda ndo houve um que conseguisse definir
exatamente 0 que é que pretendemos para a
educacdo, 0 que é que queremos para a escola de
hoje, o que é que queremos para 0S NOSSOS
alunos”.

Solucdo

Desafios que a
Escola enfrenta

“Acho que era fundamental, a educacdo em
Portugal precisa, como na Europa tem muito, que
¢ um pacto educativo para que todos em
conjunto: escolas, sindicatos, Ministério e
Autarquias, trabalhem para o mesmo”.

“[Ha] pais que ndo colaboram, ndo vém” a
escola.

“Portanto, temos as condicionantes or¢amentais,
em que o orcamento quase todo ele é delineado
externamente pela Secretaria da Educacéo,
devido a isto a margem de manobra é muito
reduzida. A colocacdo de professores tambem é
toda feita externamente, a opinido da escola é
muito reduzida, é relativa aos contratados e
pouco mais. E mesmo 0s contratados, obedecem
de alguma maneira as regras ja estabelecidas.
Depois, ha as condicionantes do curriculo rigido
nacional e ha as condicionantes da avaliacdo
externa dos alunos. A margem que fica em
termos de gestdo esta muito fechada, temos de
gerir estas condicionantes todas, o que torna
dificil encontrar grandes alternativas”.

“O desafio esta em encontrar brechas pequenas,
que se possam manobrar de alguma maneira. E
tentar encontrar nas escolas o perfil certo do
professor X ou y, para um curso ou para um nivel
de ensino, mas ainda assim, também,
internamente existem outras condicionantes que
ttm a ver com o regulamento interno, que
impedem que se movimentem os professores
como desejariamos. O desafio principal, neste
momento, €  conseguir  perante  estas
condicionantes todas, a maior harmonia possivel
para os professores trabalhem e para os alunos
terem a melhor escola possivel, a melhor
educacdo. Trazendo achegas a formacdo do
curriculo (complementos) através de outras
formacdes, que vamos conseguindo realizar.

“[As] problematicas das familias e dos proprios
alunos”.

“Curiosamente, mesmo aqueles com
absentismo, a maioria deles vém a escola. Eles
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acham importante estar no espago escolar e a
socializacdo com os colegas, ndo se enquadram é
no modelo de ensino. Para eles ndo é importante
estarem a estudar, ha todo um conjunto de
problematicas: familias destruturadas que néo
valorizam a escola”.

Criticas

“A verdade ¢ que muitos dos programas
disciplinares precisavam de ser reequacionados”.

Autonomia da
Escola

“A autonomia ¢ muito reduzida. Vamos jogando
com a margem de autonomia, ao complementar a
formacdo dos alunos com alguns projetos, com o
convite a preletores de fora e através de pessoas
que trazem as suas experiéncias aos alunos”.

“E uma autonomia relativa, nds temos uma
espécie de bolsa de horas, dada pela Secretaria
de Educacdo, dessa bolsa de horas, uma parte é
para projetos da propria Secretaria de Educacdo
que nds implementamos a nossa maneira, com
alguma flexibilidade. E entdo, uma outra parte da
bolsa de horas, nés podemos gerir com projetos
internos”.

“Relativamente aos professores, a colocacdo é
praticamente nula, fica-nos uma ligeira
autonomia para modelar de alguma maneira
internamente de acordo com o resto dos 6rgdos
da escola, como é que se distribui 0 servico, que
turmas, que niveis a cada professor. Mas, como
disse, esta é uma autonomia relativa, porque ha
um conjunto de regras a respeitar. Nesse aspeto,
a autonomia é quase nula, fica-nos autonomia
para tentar influenciar os professores quanto ao
modelo de ensino que adotam. Mas, também ai,
os professores tém cada vez menos autonomia,
porgue estdo sujeitos a bitola do exame nacional
e as metas que foram implementadas pelo
Ministério. H& uma reducdo enorme da
autonomia do professor”.

Questodes
Financeiras

“Sdo muito poucas as saidas que conseguimos
proporcionar aos alunos porque nao ha dinheiro.
Portanto, ou proporcionamos saidas para perto
que eles se podem descolar a pé, ou ndo ha
dinheiro para transportes e para as entradas nos
lugares. Ocasionalmente, a autarquia ajuda, mas
eles também tém uma retencdo de custos e estdo
com muito menos disponibilidade do que tinham
noutras épocas’.

“[Se] estivéssemos ha dez anos atrds, em que os
orcamentos das escolas eram mais alargados, a
escola tinha mais autonomia na gestdo dos
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recursos, a escola podia pagar formadores
externos para virem dar formacdo aos
professores, estariamos gerindo a escola de outra
maneira, necessariamente. (...) Por exemplo, nds
fizemos n coisas sem dinheiro, fizemos ha duas
semanas umas jornadas pedagogicas, foram dois
dias de prelecGes com pessoas consagradas na
matéria”.

Abertura a
Comunidade

“E tentando discutir as coisas que podem
extravasar os muros da escola com a comunidade
envolvente, é trazendo a comunidade a escola
para participar com os atores da mesma”.

“[Existe participagdo], com o trazer convidados
das diferentes areas do conhecimento para
divulgarem as suas experiéncias aos alunos e aos
professores”.

“Tentamos organizar visitas de estudo”.

“[Queremos] que haja uma participagdo
estruturada [por parte dos pais] e que eles
consigam gerar um ndcleo de pessoas que
debatam os assuntos. E que, de alguma maneira,
possam acrescentar algo ao debate que se faz
internamente sobre as tomadas de decisdes na
escola”.

“Relativamente a um ponto de partida anterior,
termos a escola atualmente um pouco mais
aberta, ao nivel das colaborag@es, das parcerias.
Mas, apesar dos nossos esforcos, a escola
continua muito fechada relativamente ao meio.
No geral, se pensarmos na escola com as regras,
0 modelo de escola tradicional instituido a nivel
nacional, a sua abertura ao meio é muito relativa.
E claro, se pensarmos na nossa Escola Gongalves
Zarco e nos diversos  projetos  que
desenvolvemos, comparativamente a outras
escolas v&-mos uma grande abertura, mas em
termos tedricos ainda € uma abertura pequena”.

Projetos

“[Coordeno] o Projeto Altamente, que tem como
objetivo o combate ao insucesso escolar e ao
absentismo”.

“A escola neste momento esta tentando
implementar a criacdo de um Clube de Pais. Ao
longo dos anos houve sempre a tentativa de
implementar uma Associagdo de Pais, mas foi
sempre caindo pelas burocracias envolvidas.
Neste momento, ha um grupo de pais ja eleito
para trabalhar a organizacéo de um Clube de Pais
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e, enguanto Conselho Executivo, estamos
envolvidos no sentido de dar forga, de estruturar
inicialmente com eles, de modo a que se
concretize”.

“No6s implementamos o projeto da Galaria de
Arte, porque achamos que o curriculo nacional é
muito pobre em termos das questfes culturais.
Temos exposicdes temporarias, sempre com
material novo e de convidados, sdo sempre
pessoas consagradas. Um grande numero de
alunos passa por 14 em visitas, com atividades
ligadas a arte, para terem outras experiéncias”.

(13

O Conselho da Comunidade Educativa “é
obrigado a reunir & volta de 3 vezes por ano,
poderd reunir mais vezes excecionalmente, mas
de um modo geral, aponta para 1 vez por

Caracterizacéo | . . A
trimestre, no minimo .

do CCE

“E muitas vezes necessario manter os membros
do Conselho da Comunidade Educativa alerta em
relagdo ao seu funcionamento”.

“Tem que dar pareceres e principalmente aprovar
varios documentos, como o Regulamento Interno
da escola e a aprovacdo de contas. E tem,
também, uma funcdo que pode perfeitamente ser
usada, de “fiscalizacdo” dos outros o6rgdos,
nomeadamente o Conselho Executivo. Pode
Funcbes do | questionar o porqué de certas decisdes serem

Presidente do CCE tomadas, pode analisar eventualmente decisbes
Conselho da do Conselho Pedagégico e retificar algumas
Comunidade delas. Ha decisbes que sdo tomas no Conselho
Educativa Pedag6gico, emitem um primeiro parecer sobre
(PCCE) determinado assunto, mas sO sd0 aprovadas
exatamente pelo Conselho da Comunidade

Educativa”.

“No caso do Conselho da Comunidade
Educativa, na realidade, o lider é que tem de
conduzir todo o processo, de um modo geral. Ou
seja, alguns dos elementos do Conselho da
Participacdo | Comunidade Educativa, s6 ao fim de algum
dos Membros | tempo, depois de estarem no Conselho comegam

no CCE a participar. Particularmente os elementos que
sdo exteriores a escola, como por exemplo,
elementos da Autarquia e alguns Encarregados
de Educacdo, por vezes, tém uma perspetiva da
escola um pouco afastada”.

Desafios que a | A atual crise “afeta o funcionamento da escola e
Escola enfrenta | 0 modo como os alunos estdo na escola, tem de
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facto um efeito significativo”.

“E isto reflete-se em muitos aspetos, por
exemplo, quase todos os anos havia alguns
alunos que adquiriam livros de colegas
anteriores, neste momento, quase todos os alunos
optam por utilizar esse método. Quase ndo ha
alunos a comprarem livros novos, o que num
aspeto poderia até ser bom, mas as razGes nao
sdo as melhores. Neste momento, nota-se que de
facto existem varios alunos que estdo com
dificuldade para ter o essencial. (...) na minha
atuacdo como professor, eu sei que agora tenho
que tolerar determinadas faltas de questGes
essenciais e tolerar também, as vezes, certos
comportamentos, porque muitos deles estdo
relacionados exatamente com as necessidades
gue os alunos estdo a passar. Inclusivamente, nos
temos situacBes de alunos que tém dificuldades
graves em casa, mesmo a nivel alimentar, ha
alguns que nés conseguimos detetar diretamente
e a escola tenta colmatar. Se provavelmente tém
refeices quentes, tém-nas gracas a escola. Mas,
infelizmente ha casos de pobreza envergonhada,
em que se torna dificil detetar e ajudar. Por
vezes, as pessoas tém alguma vergonha de
mostrar uma pobreza que ndo tinham
anteriormente e tentam oculta-la”.

“De um modo geral, temos alguma dificuldade
em trazer alguns pais a escola”.

Questdes
Financeiras

“A situacdo financeira que a escola detém,
condiciona muito a sua atuagao”.

“Noés podemos tentar promover alteragdes, mas
neste momento nos estamos a funcionar abaixo
do essencial, ndo existe orcamento para garantir
um funcionamento corrente normal. Ha uns anos,
passamos de uma situacdo em que havia uma
certa abundancia, para uma situagdo em que ndo
ha dinheiro para questdes essenciais. Estas
questdes ndo permitem que a escola tenha um
funcionamento, eu j& ndo digo ideal, mas
razoavelmente normal. (...) Caso contrario, sera
muito dificil ter uma intervencdo razoavel sobre
0s nossos alunos e ter uma influéncia real sobre
eles, no sentido de tentar minorar os problemas
que alguns passam”.

Abertura a
Comunidade

“A escola ndo ¢ nem nunca foi um sistema
fechado. Quanto mais ndo seja, porque esta
dependente exatamente da comunidade & sua
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volta para existir, sem alunos e sem
Encarregados de Educacdo a escola ndo existe,
deixa de ter sentido. No entanto, é vista muitas
vezes por pessoas exteriores a escola como um
elemento um pouco fechado”.

“No6s tentamos que seja feito o contacto com o
exterior, mas nem sempre ¢ facil (...). A escola
tenta colmatar essa ideia, através da organizacao
de formagdes para os Encarregados de Educacao
(...) e isso ajuda a abrir um pouco a escola a
comunidade. A nossa escola organiza também
muitas atividades com entidades exteriores. Ha
uns tempos atras, tivemos aqui a Brigada
Cinotécnica e estiveram a mostrar 0 que é que 0s
cdes conseguiam fazer. Quase todos o0s anos
temos aqui na escola a Associacdo de
Astronomos Amadores, que veem fazer
observacGes. Temos muitas pessoas a fazerem
conferéncias, nesses aspetos, existe abertura”.

“Os elementos exteriores como os pais vém a
escola, alguns vém, mas de um modo geral, 0s
que Vvém sdo quase sempre 0S MESMOS,
normalmente os mais interessados e muitas
vezes, por consequéncia, também com os filhos
mais interessados. Esses aparecem com alguma
frequéncia e tentam colocar-se a par da realidade
e, as vezes, até questionam as decisGes tomadas
pela escola”.

“Sdo estabelecidos alguns contactos com a
comunidade em geral. No entanto, é um pouco
dificil promover essa ligacdo e trazer a
comunidade a escola”.

“O Conselho da Comunidade Educativa ajuda a
fazer um pouco a ponte, na medida em que como
tem alguns elementos que ndo sdo propriamente
professores, permite que alguns pais tenham uma
nogdo melhor de como a escola funciona, 0s
membros da propria autarquia, tenham uma
nog¢ao mais realista”.

Visibilidade do
CCE

“[O] Conselho da Comunidade Educativa na
grande maioria das escolas tem muito pouca
visibilidade. (...) Por exemplo, quando ocorreu
agora a eleicdo dos representantes dos pais para o
Conselho da Comunidade Educativa, eu
apresentei-me, referi que era o Presidente do
Conselno da Comunidade Educativa, ndo
confundir com o Presidente do Conselho
Executivo, que € uma confusdo habitual. Ou seja,
as pessoas acham que presidente é o do Conselho
Executivo e ndo existem outros 6rgdos. Primeiro
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que tudo, porque é o que exerce funcGes
executivas e esta todos os dias a atuar perante as
pessoas, € o que tem mais visibilidade”.

“Por reunir-se relativamente poucas vezes por
ano e como, de um modo geral, ndo se assume
pela negativa, ou seja, ndao blogueia decisdes,
antes tenta que as decisdes sejam adaptadas de
modo a que funcionem. Como nido muda o poder
de uma forma negativa, acaba por ser
relativamente pouco conhecido”.

“A escola esta a criar exatamente um Clube de
Pais, essa € uma tentativa de quebrar um pouco a
auséncia de ligagdo com o exterior, ou seja,
tentar promover mais a ligacdo. Durante muitos
anos, nos ndo tivemos Associagdo de Pais,
porque elas implicam alguma burocracia e, nesse
sentido, os pais ndo se querem envolver. Entdo
optou-se por uma solucéo que algumas escolas ja
tém, que é do Clube de Pais, que ndo é tao
formal e permite fazer a ligagdo (...). Este clube
vai permitir ajudar a prépria escola nalgumas das
suas dificuldades, os pais tém muitas vezes uma
perspetiva diferente da que tém os professores,
porgque veem a escola de um prisma diferente e,
as vezes, conseguem se movimentar bem e
ajudar a escola em determinados aspetos, até em
questdes  monetarias.  Conseguem  suprir
determinados problemas, isto porque tém
conhecimentos no exterior, que muitas vezes as
pessoas da escola ndo tém. Portanto, isso é uma
das coisas que eu penso que vai ajudar a nossa
escola a contactar com o exterior”.

“Infelizmente, esta crise em que Vvivemos tem
influenciado muito os nossos alunos, cada vez
mais chegam a escola alunos com dificuldades a
nivel econdémico, vém sem tomar o pequeno-
almoco e, muitas vezes, ha alunos que tomam as
Unicas refeicdes na escola. Isso é duro de ouvir e

Projetos

Problematicas

Presidente do claro que ndo podemos exigir de um aluno que
Conselho toma todas as refeicdes, que tem um
Pedagdgico acompanhamento necessario em casa, 0 mesmo,

que se exige destes alunos, que lhes falta tudo”.

PCP
Pep) “E claro que afeta, somos mais pacientes, mais
tolerantes, tentamos fazer um pouco o papel de
psicologo, de educador social. Ndo podemos
pensar s6 nos resultados, nds preocupamo-nos

Formas de também com a parte humana, a parte social”.

Atuar perante

0s Alunos “Quando por exemplo, é preciso aplicar uma

medida disciplinar a algum aluno, temos de ver
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todos os antecedentes. Ha sempre antecedentes
gue temos de ter em conta, ndo pode ser tudo by
the book, como se costuma dizer, temos de
atender, temos de ouvir e perceber, embora claro
0 aluno depois ndo sai impune, ha sempre
alguma coisa que € feita em relagdo ao aluno.
Mas sim, sim... influencia, sem divida, a forma
de lidar com eles e atuar”.

Objetivos do
CP

“Mas essencialmente, os objetivos do Conselho
Pedagogico, como o proprio nome indica, é tratar
da pedagogia, da didatica relacionadas com o0s
alunos, pessoal docente e ndo docente”.

Abertura a
Comunidade

“Acho que a nossa escola ¢ aberta ao meio,
podia ser um pouco mais e estamos a trabalhar
nesse sentido. E por isso é que sdo feitas as
parcerias e por isso é que abrimos a escola a
comunidade. Tentamos ir ao encontro das
necessidades do nosso meio e tentamos estar
abertos a todas as oportunidades que nos
aparecem”.

“Os diretores de turma solicitam muito a
intervencdo dos pais, nés tentamos sempre
incluir os pais nas decisdes, mesmo quando surge
algum problema ou alguma dificuldade com
algum aluno, tentamos chamar sempre 0s pais ou
os encarregados de educacdo a colaborar na
decisdo, ver a melhor forma de tratar aquele
problema ou aquela dificuldade que surgiu.
Somos uma escola sem duvida aberta a
comunidade e tentamos sempre ouvir 0S nN0SS0S
parceiros. (...) a escola ndo pode estar fechada, a
escola tem que ser uma organizagdo aprendente,
nos aprendemos todos os dias, ndés ndo Somos
detentores do saber, se ouvirmos varias opiniGes
a escola tornar-se-a muito mais rica”.

Aspetos
Positivos

“Temos bons profissionais, a maioria dos nossos
colegas com pouco conseguem fazer muito.
Claro que gostariamos de obter melhores
resultados escolares, é verdade, e trabalhamos
dia a dia para isso. Mas nds também ndo
podemos pensar s6 nos resultados e nos
Rankings, temos que pensar na formacgéo
pessoal, na formacéo civica, temos que preparar
os alunos enquanto cidaddos. E temos muitas
atividades na escola nesse sentido, para que eles
se possam tornar cidaddos plenos dos seus
direitos e deveres. Estas sdo aprendizagens
igualmente importantes”.

“No geral, considero que a escola tem uma boa
equipa, (...) e com os alunos que temos
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Representante
dos Alunos

Representante
dos
Encarregados de
Educacéo

conseguimos, diria, bons resultados. N&o se
refletem nos rankings, mas a evolugdo do aluno
ao longo dos anos ¢ muito positiva”.

Aspetos
Negativos

“E o fraco orgamento que temos para fazer face a
todas as solicitagcGes que nos sdo pedidas no dia-
a-dia”.

“Outro aspeto ¢ que temos de trabalhar com oS
alunos que nos chegam, uns mais bem
preparados, outros menos bem preparados, nos
temos que trabalhar com o universo que temos”.

Projetos

Desafios que a
Escola enfrenta

“No6s ndo temos uma Associacdo de Pais, ja ha
muito tempo tentamos trabalhar para isso, mas
parece que vai mesmo arrancar agora, esta € uma
forma de integrar melhor os pais”.

“Esta crise e as dificuldades dos alunos, claro
que afetam a escola”.

Conselho da E importante esta(mos represgntad‘?s no

Comunidade Conselho da Comunidade Educativa “porque

Educati acho que os alunos devem estar informados

ucativa sobre 0 que se passa na escola”.

“A escola organiza muitas atividades que sdo

Abertura a dirigidas aos pais, e mesmo em algumas

Comunidade | atividades feitas pelos alunos, os pais sdo sempre
convidados a participar”.

Projetos “[Temos] aqui varios projetos, por exemplo o

Desafios que a
Escola enfrenta

Projeto Eco Escolas”.

“Acho que certos pais ndo se importam com a
educacdo de seus filhos, ndo os acompanham,
ndo os ajudam nos trabalhos de casa. Isso depois
reflete-se numa crianca indisciplinada e abusiva
no que concerne a educagao”.

Conselho da
Comunidade
Educativa

“Estamos numa democracia em que é permitido
dar a nossa opinido, dar uma orientagdo e fazer
alguma observacdo. Foi com esse intuito que eu
tomei esta decisdo, de ser representante no
Conselho da Comunidade Educativa”.

Abertura a
Comunidade

“De varias maneiras, através dos projetos que
desenvolvem, através das reunides”.

Envolvimento
dos
Encarregados
de Educagéo na
Educacéo

“Ha muita participagdo porque, no fundo, ha uma
preocupacdo que permite que se rena varias
entidades, como neste caso, ser Representante
dos Encarregados de Educacdo possibilita que
nos seja dado um feedback e, também, a
oportunidade de podermos intervir na educacao
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dos nossos filhos”.

Desafios que a “Durante muito tempo as escolas isolaram-se, e
agora, também porque os recursos sdo cada vez

Escola ! A .
enfrenta/ Mais escassos, tém que procurar auxilio fora, nas
P . instituicbes que de forma positiva podem apoiar

arceras e acrescentar algo”.

“Eles tém muitos projetos com instituicdes

mesmo da Freguesia, como com a Paroquia e

muitas mais. Hoje em dia, a escola s6 por si ndo

consegue funcionar, ¢ muito dificil”.

“Eu penso que esta escola, até € uma escola

muito aberta. Entdo agora tem um novo projeto
Acerura |G Univeridude Sénor, paa et s ot

- u A u

Comunidade po g€ popu'ag

de abrir a escola a outra populagdo. E mesmo
formagoes para pais... acho que eles tém tido
essa abertura em relagdo ao meio envolvente. Eu
acho que deixou de ser um sistema fechado e
estd em mudanca, também muitas vezes pela
lideranca que tem a nivel do Conselho
Executivo. Acho que tem havido ali um bom
envolvimento com o meio”.

Representante da .. -
Autarquia “E importante estarmos 14 [representados],

também para termos a nocdo do que é que se
passa dentro das escolas e irmo-nos adaptando a
realidade”.

“Por isso, no 2.° ¢ 3.° ciclo, se n6s ndo fossemos
a estas reunides do Conselho da Comunidade
Educativa, talvez fichdvamos muito mais distantes
das escolas, muito mais a parte. Mas ao
participarmos nestas reunides conseguimos ir
acompanhando a realidade das escolas, pelo

Conselho da
Comunidade | M daguelas em que estamos representados,
Educativa que sdo quase todas do Funchal”.

“Por vezes, podemos assistir as reunides e parece
que nods ndo temos um papel muito interventivo e
0s outros elementos que estdo fora da escola
também tém essa sensagcdo. Mas é sempre bom
estar por dentro, ir acompanhando a realidade. E
bom termos um feedback e uma nocédo do que é
que se vai passando na escola, para também nos
irmos adaptando a realidade. Se estivesse-mos
um pouco mais a parte, se calhar havia muita
coisa que nos ia passando despercebida”.

Representante da | Conselhoda | “Acho que é importante a Seguranca Social
Seguranca Social | Comunidade | [estar representada no Conselho da Comunidade
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Comunidade
Educativa

Club Sport
Maritimo

Presidente do
Conselho
Executivo

(PCEX)

Educativa Educativa e] manter sempre uma articulagdo com
a escola e vice-versa”.

A escola “encontra-se em constante mudanca e

pberuraa | S com o o, v de ruice <
Comunidade ’

Abertura a
Comunidade

Relacédo
Escola-
Comunidade
Educativa

conferéncias, atividades extracurriculares,
clubes, exposi¢des e varios projetos”.

“Tenho que admitir que isto ¢ um fator
generalizado porque nos dias de hoje estd muito
em moda... e acho correto, acho bem, a abertura
da escola a comunidade. A escola néo é perfeita,
no entanto a comunidade também ndo o0 é, e a
interligacdo entre a escola e a comunidade, acho
que sem duvida alguma, formam uma excelente
combinagdo”.

“Nos dias de hoje, as escolas estdo muito abertas
a caracterizacdo social, a questdo das
competéncias sociais e orientadas segundo a
comunidade local. Portanto, isto para lhe dizer
gue a escola estabelece, cada vez mais, essa
ligagdo com a comunidade™.

Existe essa interligagdo entre a escola e a
comunidade “através dos projetos que a escola
vai implementando e através da colocagdo dos
alunos em diversas instituigdes para estagio”.

“Uma das ligacdes que ndés temos e que
achamos fundamental, tem exatamente a ver com
guem trabalha no bairro onde temos 99% dos
alunos”.

“O Centro Comunitario trabalha dentro do
bairro, as Assistentes Sociais vdo a casa das
pessoas, vado conhecer a realidade das pessoas,
conhecem muito bem as pessoas, possuem uma
relacdo de proximidade maior do que com a
escola”.

“E uma boa estratégia, neste sentido, ndo
imagina as empresas e entidades externas que
nos procuram para nos ajudar, ja aconteceu
varias vezes, para nos ajudar até com a
alimentacio para os nossos alunos. E uma atitude
gue acho que tem a ver com a visibilidade da
escola e tem a ver com a forma como a escola
trabalha. Portanto, indiretamente, conseguimos
fazer com que depois a sociedade ao redor,
queira participar e queira ajudar”.
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“Temos tido um trabalho muito préoximo com as
familias, temos inclusivo até um projeto com a
Pardquia da Nazaré e com o Centro Comunitario
de S&o Martinho, que estda exatamente
relacionado com a educacdo parental, ajudar
aqueles pais destes alunos que faltam muito as
aulas, ttm problemas disciplinares graves, que
aprendam a serem pais”.

“Temos também um projeto com a Paroquia da
Nazaré, desenvolve-se na igreja, no saldo
paroquial da Nazaré, que ¢ ‘Nazaré em acdo’
. onde nds trabalhamos com o0s pais que estdo
Projetos desem dos”
pregados .

“[N6s] temos muitos projetos com outras
entidades fora da escola, ligados as questdes da
formagdo como por exemplo os Sindicatos, a
Universidade da Madeira, entre outras”.

“E depois temos outro tipo de projetos, por
exemplo, com o Club Sport Maritimo, que é
muito importante, ndo sé pelo apoio que nos déo,
gue oferecem bilhetes para 0s nossos alunos,
desenvolvem um conjunto de projetos na nossa
escola”.

“No6s temos imensos cursos na area do desporto e
0s nossos alunos fazem estagio nas instalacdes
do Maritimo, na organizagdo dos inventos deles e
trabalham no estadio. (...) temos parcerias com
diversos hotéis, por causa dos cursos de
hotelaria, para que deem estdgio aos nossos
alunos”.

Estagios

“Dai a questdo de eu assumir o Conselho
Administrativo, tem a ver com o facto de tentar
procurar parcerias fora da escola, para ajudar do
ponto de vista financeiro e até temos
Parcerias conseguido”.

“[Temos] parcerias com a Junta de Freguesia, o
Centro Comunitario de Sao Martinho, um
trabalho muito intenso”.

Existe contacto “com uma grande quantidade de
organismos, como com 0S organismos de apoio

Vice-presidente aos jovens, CPCJ (Comissdo de Protecdo de

do Cons_elho Parcerias Criancas e Jovens), o tribunal, o Centro
Executivo N ) ;
(VPCE) Comunitario, a Paroquia da Nazare, a Junta de

Freguesia e a Camara Municipal”.
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Presidente do
Conselho da
Comunidade
Educativa
(PCCE)

Presidente do
Conselho
Pedagdgico
(PCP)

Representante da
Autarquia

Representante da
Seguranga Social

Problemas
Sociais

Projetos

“Neste momento, eu noto através das folhas das
cadernetas que existem muitos alunos que tém ou
0 pai desempregado e a mde é doméstica, ou
afirmam mesmo que ambos o0s pais estdo
desempregados”.

“Esta semana, comecou a Universidade Sénior,
uma forma de dar resposta a outra populacdo e
de ocupar, eles vdo ter diversas atividades, quer
na area da educacdo fisica, quer na area musical,
quer na area das linguas e vao fazer visitas de
estudo”.

Parcerias

LimitacOes

“[Temos] muitas parcerias com  outras
instituicGes, com o Centro de Seguranca Social,
com a Pardquia, com a Universidade da Madeira,
até mesmo com a Policia de Seguranga Publica
(PSP)”.

“Aqui na Regido, as escolas de 2.° e 3.° ciclo
funcionam de maneira diferente do que as do
Continente. Porque no Continente ndo existe
uma Secretaria de Educagdo, as Autarquias no
Continente tém um papel mais interventivo ao
nivel das escolas, sdo elas que gerem as escolas.
Aqui na regido, como esse papel é da tutela da
Secretaria, a Autarquia acaba por nao ter uma
ligagdo tdo direta. Por exemplo, nas escolas de
1.° ciclo, a autarquia detém os edificios e é
responsavel por manté-los, mas ao nivel de
decisbes de programas, ndo podemos intervir
porque estdo a cargo da Secretaria Regional de
Educagao”.

Projetos

“O nosso departamento essencialmente envolve-
se no Projeto Eco Escolas”.

Como se
desenvolve
essa Parceria

Projetos

“Como departamento, fazemos varias acoes de
b
sensibiliza¢do ¢ formagao™.

“A Escola Basica e Secundaria Gongalves Zarco
desenvolve o Projeto UNIVA-Zarco, no qual a
Educadora Social da escola também participa.
Esta Unidade de Insercdo na Vida Ativa
(UNIVA) contribui para a formacdo dos pais e
ajuda-os a procurar emprego, permite que estes
se envolvam mais na educacdo de seus filhos e
contribui para o desenvolvimento pessoal e
social, quer dos pais quer dos proprios alunos”.

Como se
desenvolve

“Fazemos uma sensibilizagdo com os pais € com
os alunos, para a importancia da frequéncia
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Club Sport
Maritimo

essa Parceria

escolar obrigatéria, para a melhoria de
assiduidade, comportamento e aproveitamento
dos alunos. A Seguranga Social faz uma
articulagdo com a Educadora Social da escola, no
sentido de sinalizar e disponibilizar apoios aos
alunos e suas familias. Neste sentido, a
Educadora Social agiliza meios para que 0s
alunos ndo desistam da escola, evitando assim o
abandono escolar”.

Relacao Existe essa interligacdo escola-comunidade
Escola- “através dos projetos que vai implementando e
Comunidade |através da colocacdo de alunos em diversas
Educativa instituicdes para estagio”.
. “Nos dias de hoje a questdo das parcerias ¢
Parceria Je a q p

fundamental para as grandes institui¢des”.
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ANEXOS
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Anexo 1 — Projeto Educativo da EBSGZ (consultar CD)

Anexo 2 — Regulamento Interno da EBSGZ (consultar CD)
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