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Resumo

A hodiernidade reveste-se de imprevisibilidade e de alguma consternacéo
perante um futuro desconhecido e repleto de incertezas. As escolas, de hoje, enfrentam
diversas dificuldades perante a mudanca e o futuro, pelo que se torna inadiavel a
adequacao e o alinhamento dos procedimentos que lhes permitam encontrar respostas e
novos contornos, no sentido de cumprir a sua misséo de servico publico.

Assim, é reconhecida a urgéncia de mudanca na dindmica destas organizagoes,
quer a nivel pedagdgico, quer a nivel organizacional. Torna-se, deste modo, imperioso
abordar a problemética do Projecto Educativo de Escola (PEE) como um instrumento a
sua disposicdo para um total reajustamento as exigéncias de uma sociedade cada vez
mais complexa.

No quadro da progressiva autonomia dos estabelecimentos de ensino em que se
vive hoje, temos por um lado, o lider escolar que ganha uma nova dimensao porgquanto é
colocado “no centro estratégico de um desenvolvimento organizacional que se pretende
coeso, eficaz e de qualidade” (Costa, 2000: 30) e por outro, 0 PEE como 0 espago por
exceléncia para a concretizacdo dessa autonomia, constituindo-se ponto de referéncia na
tomada de decis6es que, entendido como um documento de planificacdo global, define a
estratégia da escola e explicita a sua visao e a sua missao.

Deste modo, partindo do pressuposto que os lideres de qualidade assumem um
papel fundamental, se ndo imprescindivel, na definicdo do rumo da escola, “na
qualidade de facilitadores dos processos de inovag¢do e mudanga” (Costa, 2003c: 1334),
é essencial estabelecer uma relacdo entre a postura do lider e o PEE. Assim, como é
determinante percepcionar de que forma o lider permite e promove o envolvimento e a
participacdo critica da comunidade educativa no processo de desenvolvimento deste
documento estratégico.

Neste pressuposto, a escola do 1° ciclo surge, no contexto do Sistema Educativo,
com particularidades proprias que lhe conferem igual complexidade, relativamente as
suas congeneres, pelas variaveis em interaccdo constante. Também a lideranga neste
grau de ensino se apresenta com especificidades préprias, que caracterizam uma gestdo
e uma organizag&o estratégica particular.

Embora surja na lei mais tardiamente em relagéo a outros graus de ensino, o PEE

assume-se, neste contexto, como um meio através do qual a escola pode promover o



Resumo

envolvimento da comunidade educativa sob a orientacdo fundamental de um lider eficaz
na definicdo do rumo da escola. Pretendemos, assim, saber se o lider promove e permite
o0 envolvimento da comunidade educativa na preparacdo da resposta que oferece, apesar
dos entraves que possam 0Ocorrer.

Nesta perspectiva, realizamos o trabalho de investigacdo empirica, que aqui
apresentamos, numa escola publica do 1° ciclo do ensino basico com pré-escolar da
Regido Autonoma da Madeira, cuja principal finalidade é compreender de que forma a
lider influencia o processo de desenvolvimento do PEE, em conformidade com o(s)
seu(s) estilo(s) de lideranca.

Para isso, recorremos a uma abordagem qualitativa e quantitativa, numa
aproximacdo ao estudo de caso, com recurso as técnicas de entrevista e de inquéritos
por questionario.

Para melhor compreendermos a actuacdo da lider, determinamos o(s) estilo(s) de
lideranca que esta privilegia (Transformacional, Transaccional e Laissez — Faire) e a
sua influéncia no processo de desenvolvimento do PEE, através das percepgdes do
corpo docente, de alguns intervenientes mais directos da comunidade educativa e da

opinido da prdpria lider da escola.

Palavras-chave: Escola, Mudanc¢a, Projecto Educativo, Lideranca, Autonomia,

Participacéo.
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Abstract

The present times are fraught with the unforeseeable and with some
consternation vis-a-vis an unknown future, full of uncertainties. Today’s schools face
several difficulties due to changes and to the future, thus, the need to establish the
adequacy and the alignment of procedures is unpostponable, it will allow them to find
answers and new contours towards the accomplishing of their public service mission.

The urgency of changing the dynamics of these institutions is acknowledged
both in a pedagogical and organizational level. It is imperative to broach the
problematic posed by the “Projecto Educativo de Escola” (PEE) as a tool at their
disposal for a total readjustment to the demands of an increasingly complex society.

Under the progressive autonomy of teaching institutions which we live today,
we have, on one hand, the school leader who gain a new dimension as he is placed “in
the strategic centre of an organizational development which everyone wants to be
cohesive, efficient and of quality” (Costa, 2000:30), and on the other hand, the PEE as,
pre-eminently, the space to make that autonomy real, constituting itself as point of
reference in the making process decision, which, understood as a document of global
planning, it describes the school’s strategy and renders its mission and vision explicit.

This way, assuming that quality leaders have a fundamental, if not
indispensable, role in the definition of the school’s course, acting “as facilitators of the
innovation and change processes” (Costa 2003c:1334), it is essential to establish a
relationship between the leader’s posture and that of the PEE. Determinant as well, is to
understand in which way the leader allows and promotes the involvement and critical
participation of the educational community in the development process of this strategic
document.

As such, the first cycle schools emerge in the Educational System context with
their own peculiarities which confers them equal complexity as compared to similar
institutions due to variables in constant interaction. Also, leadership at this level of
teaching presents itself with its own specificities which characterise a particular
strategic management and organization.

Although, it later appears in law in relation to other levels of teaching, the PEE
assumes itself in this context, as a means through which the school may promote the

involvement of the educational community under the fundamental guidance of an

Vi
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effective leader in determining the course of the school. By this, we intend to find out if
the leader promotes and allows the involvement of the educational community in
preparing the answers, despite the obstacles that may arise.

In this perspective, we have done the empiric research, presented here in a first
cycle basic teaching public school combined with pre-school of the Madeira
Autonomous Region, which the main purpose is to understand how the school leader
may influence the development process of the PEE according to their leadership styles.

A qualitative and quantitative approach was used with the purpose of learning
about this case study, resorting to interview techniques and inquiries by questionnaire.

To understand better the performance of the leader, we have determined the
leadership styles that she emphasizes (Transformational, Transactional or Laissez-
Faire) and her influence in the development process of the PEE, through the
perceptions of the teaching staff and of some people more directly involved in the

educational community, as well as the opinion of the school leader herself.

Keywords: School, Change, Educational Project, Leadership, Autonomy, Participation.
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Resumen

Los tiempos de hoy estan cargados del imprevisible y alguna consternacion con
respecto a un futuro desconocido, lleno de incertidumbre. Las escuelas de hoy se
confrontan con varias dificultades como resultado de cambio y del futuro, siendo por lo
tanto necesario no postergar el establecimiento de la idoneidad y alineacion de tramites
que iran permitirles encontrar nuevas respuestas y nuevos contornos para cumplir su
mision de servicio pablico.

Se reconoce la urgencia en cambiar la dinamica de estas instituciones, sea al
nivel pedagogico como de organizacion. Es imperativo abordar los problemas
planteados por el “Projecto Educativo de Escola” (PEE) como un instrumento a
disposicion de ellas para un total reajuste a las necesidades méas apremiantes de una
sociedad cada vez mas compleja.

Frente a un fondo de autonomia progresiva de las instituciones de ensefianza que
vivimos hoy dia, tenemos, por un lado, lo lider escolar que gana una nueva dimension
ya que colocado “en el centro estratégico de un desarrollo organizador que todos
quieren cohesivo, efectivo y de calidad” (Costa, 2000:30), y por otro, el PEE como el
espacio preeminente para hacer real esa autonomia, constituyendo-se como punto de
referencia en el proceso de toma de decisiones que, entendido como documento de
planificacion global, describe la estrategia de la escuela y hace explicitas su mision y su
vision.

De esta manera, y presumiendo que los lideres de calidad tienen un papel
fundamental, si no imprescindible, en la definicion del curso de la escuela, “al facilitar
procesos de innovacion y de cambio” (Costa, 2003c:1334), es esencial establecer una
relacién entre la postura del lider y la del PEE. Es también determinante entender de qué
forma el lider permite y promueve el compromiso y participacién critica de la
comunidad educativa en el proceso de desarrollo de esto documento estratégico.

Como tal, las escuelas de primero ciclo emergen en el contexto del sistema
educativo con sus peculiares propiedades que les confieren igual complejidad en
comparacion con instituciones semejantes, debido a variables en interaccion constante.
También, a este nivel de ensefianza, la liderazgo se presenta con sus propios factores
especificos que caracterizan una gestion estratégica y organizacion particulares.

Aunque mas tarde aparezca como ley en relacion con otros niveles de

ensefianza, el PEE se asume en esto contexto como el medio a través del cual la escuela
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puede promover el compromiso de la comunidad educativa, bajo la orientacion
fundamental de un lider efectivo en determinar el curso de la escuela. Con esto, nos
proponemos averiguar si el lider promovi y permite el compromiso de la comunidad
educativa en la preparacion de una respuesta, pese a los obstaculos que puedan
presentar-se.

En esta perspectiva, hicimos el trabajo de investigacion empirica que aqui se
presenta en una Escuela Publica de Ensefianza Bésica de primero ciclo con Parvulario,
de la Region Autonoma de Madeira, siendo nuestro propdsito principal el de intentar
comprender como puede la lider de la escuela influenciar el proceso de desarrollo del
PEE de acuerdo con sus estilos de liderazgo.

Fue adoptado un acercamiento cualitativo y cuantitativo con el fin de estudiar
este estudio de caso, recurriendo a técnicas de entrevista y preguntas por cuestionario.

Para mejor entender la actuaciéon de la lider, se determinaron los estilos que
podria preferir (Transformacional, Transaccional e Laissez-Faire) y su influencia en el
proceso de desarrollo del PEE, a través de la percepcion del personal docente, la de
personas mas directamente asociadas con la comunidad educativa, asi como la opinion

misma de la lider escolar.

Palabras - Clave: Escuela, Cambio, Proyecto Educativo, Liderazgo, Autonomia,

Participacion.
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En ces temps troublés par I’imprévisibilité et une certaine consternation vis-a-Vvis
d’un avenir inconnu, plein d’incertitude, les écoles actuelles se confrontent avec
plusieurs difficultés qui se présentent comme résultat de change et du futur. Pour cette
raison, le besoin d’établir la compétence et 1’alignement de procédures lesquelles iront
leur permettre trouver des nouvelles réponses et des nouveaux contours pour accomplir
la mission de service public ne peut pas étre renvoyé a plus tard.

L’urgence de changer la dynamique de ces institutions est reconnue, au niveau
pédagogique et organisateur a la fois. C’est impératif entamer les problemes posés par le
“Projecto Educativo de Escola” (PEE) comme outil a leur disposition pour un
rajustement total aux exigences d’une société chaque fois plus complexe.

Sur le fond d’autonomie progressive des institutions scolaires qu’on vit
aujourd’hui, nous avons, d’une part, le leadeur scolaire qui gagne une nouvelle
dimension en raison d’étre placés dans “le centre stratégique d’un développement
organisationnel dont tout le monde veut qu’il soit cohésive, efficace et de qualité”
(Costa,2000:30), et d’outre part, le PEE, avant tout, 1’espace pour rendre cette
autonomie réelle , en se constituant comme le point de référence dans le proces de prise
de décisions lequel, entendu comme un document de planification globale, décrit la
stratégie de 1’école et rend sa mission et vision explicites.

De cette facon, et a supposer que les leadeurs de qualité assument un role
fondamental, sinon indispensable, dans la définition du cours de 1’école, “comme les
facilitateurs du processus d’innovation et de change” (Costa 2003c:1334), il est
essentiel établir le lien entre la posture de le leadeur et celle du PEE. Il est aussi
déterminant comprendre de quelle facon le leadeur permette et encourage 1’engagement
et participation critigue de la communauté éducative dans le processus de
développement de ce document stratégique.

Comme tel, les écoles du 1° ciclo émergent dans le contexte du Systéme Educatif
avec des propriétés particuliéres qui leur conférent égale complexité en comparaison
avec des institutions pareilles, & cause des variables en interaction constante. Egalement,
le leadership a ce niveau d’enseignement se présente avec des spécificités propres qui

caractérisent une stratégie particuliére de gestion et d’organisation.
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Bien que plus tard, il se manifeste comme loi dans les autres niveaux
d’enseignement, le PEE s’assume dans ce contexte comme le moyen a travers le quel
peut 1’école promouvoir la participation de la communauté éducative sous les lignes
directrices d’un leadeur efficace en déterminant le cours de 1’école. Par ce méthode,
nous avons pour but découvrir si le leadeur encourage et permet 1’engagement de la
communauté éducative dans la préparation de réponse, malgré les obstacles qui peuvent
se poser.

Dans cette perspective, nous avons fait le travail de recherche empirique ici
présenté dans une école de 1° ciclo d’Enseignement Elémentaire et Préscolaire de la
Région Autonome de Madeira, avec 1’objectif principal d’essayer comprendre comme la
leadeur scolaire peuvent exercer influence sur le processus de développement du PEE
selon leur style individuel.

Un abordage qualitatif et quantitatif en a été usé pour étudier cette étude de cas,
avec recours a des techniques d’entrevue et renseignements par questionnaire.

Pour mieux comprendre la performance de la leadeur, nous avons déterminé le
style de leadership qu’ils auraient pu préférer (Transformationnel, Transactionnel ou
Laissez-Faire) et leur influence dans le processus de développement du PEE, par les
perceptions des enseignants, celles des personnes plus directement engagées dans la

communauté éducative et aussi, par I’opinion de la leadeur scolaire elle méme.

Mots - clé : Ecole, Changement, Projet Educatif, Leadership, Autonomie, Participation.
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Introducéo

A escola, como organizagéo, tem sido palco de profundas transformacdes ao
longo do seu percurso, construido em diferentes épocas e contextos.

Neste tempo da pos-modernidade, caracterizado por rapidas e imprevisiveis
mutacOes, embebidas no actual contexto da globalizacdo e da sociedade do
conhecimento, urge reflectir o modo como a escola, enquanto organizagdo em mudanca
se projecta no futuro.

Quando o factor competitivo € a gestdo do conhecimento, quando o capital
intelectual é a maior riqueza, quando a flexibilidade, a inovacdo, a adaptacdo a mudanca
sdo estratégias de sucesso, s6 com uma gestdo orientada para as pessoas - atenta ao seu
potencial, a sua valorizacdo, as suas caracteristicas, valores e personalidades - é possivel
dotar as organizacfes dos meios necessarios para poderem competir a escala global.

A escola, como qualquer outra organizagdo, tem de procurar adaptar-se aos
novos contextos e operar uma resposta aferida com a realidade hodierna. N&o se
vislumbra, no entanto, uma tarefa facil, porquanto o sistema educativo continua a
conferir-lhe dependéncia. Também enquanto unidade socialmente construida e enquanto
extensdo da familia, a escola é um espaco ideologicamente preestabelecido e, como tal,
concentrado em valores e crencas politicas.

Apesar dos sinais de mudanca, presentes nos modelos de administracédo e gestédo
das escolas, que foram surgindo em Portugal ao longo dos anos, continuamos a
vivenciar um quadro ainda marcado pelo centralismo, pela burocracia e pelo controlo do
Estado, factores que se apresentam inadequados face as crescentes necessidades.

Embora a década de oitenta represente em Portugal um periodo de alteracdes
significativas no ambito do regime juridico da autonomia das escolas, € s6 no inicio da
década de noventa que a construcdo do Projecto Educativo de Escola (PEE) no 1° ciclo
Vé concretizada a sua existéncia legal no enunciado da lei. Assim, o PEE surge como o
instrumento capaz de operacionalizar a concretizagdo da autonomia da escola, abrindo o
espaco a participacdo de todos os intervenientes, numa adaptacdo coerente com a
comunidade onde se insere.

Contudo, o PEE como instrumento promotor da mudanca na escola, surge do
exterior para o interior da mesma, mais presente nos discursos oficiais do que na

promocéo efectiva das condi¢des necessarias ao seu desenvolvimento. Assim, por um
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lado, carrega o peso de uma politica tradicionalmente centralista e, por outro, uma certa
resisténcia & mudanca por parte das escolas. Uma resisténcia que pode justificar-se por
uma “inac¢do interna a propria organizacdo ou pela propensdo desta em manter a
estabilidade.” (Bento, 2008:31). Também a ac¢do das pessoas que ocupam posi¢des de
lideranca nas escolas pode significar um entrave a mudanca, pelo facto de terem “de
desempenhar um simultaneo e duplo papel de gestores e lideres.” (ibidem).

Para melhor enfrentar os desafios da escola de hoje, procura-se encontrar dentro
dela propria, em consonancia com a administracdo central, uma resposta concertada e
adequada. E este 0 espaco que o PEE assume, se encarado como um instrumento de
gestdo estratégica que, ao servico da escola e dos seus actores, Ihes permite construir a
sua autonomia no espacgo que lhes é concedido e oferecer-lhes a capacidade de gerarem
e operacionalizarem respostas capazes de transformar a realidade.

Deste modo, o envolvimento da comunidade, a autonomia da escola e a sua
estratégia constituem elementos determinantes na construcdo do PEE, incumbindo a
lideranca a tarefa de os congregar.

Simultaneamente, os principios de transparéncia, accountability, participacéo,
empoderamento e equidade surgem no &mbito do PEE como simbolo de uma lideranca
forte, como motores duma escola que se quer mais préxima da comunidade e mais
congruente com as suas fungoes e finalidades. Assim, importa correlacionar o papel dos
lideres de qualidade encarados como facilitadores dos processos de inovacdo e
mudanca e o espago cedido ao desenvolvimento do PEE, na definigdo do rumo da
escola.

E assim, no contexto do discurso autondmico das escolas e das exigéncias de
descentralizacdo do modelo de gestdo face ao ganho de uma melhor permeabilidade
para responder as transformacfes emergentes, que a lideranca na escola se assume como
uma forca capaz de revitalizar a organizacdo escolar. Deste modo, a lideranca tera de
assumir um papel fundamental na elaboracdo do PEE, quer na definicdo da necessidade
de mudanca, na dinamizacdo e na mobilizagdo dos actores, quer na sua estimulacéo para
0 compromisso e para a responsabilizagdo. Pois, s6 uma forte e esclarecida lideranca
permite e promove o0 envolvimento e a participacdo critica de toda a comunidade no
desenvolvimento do PEE.

Neste pressuposto, a escola cabe assumir o espaco cedido a concretizagdo da sua

autonomia através da elaboracdo do seu PEE suportado por uma lideranca efectiva e
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reconhecida e a administracdo central incumbe assegurar as condi¢des que o0
possibilitem numa relagdo de parceria.

Neste contexto, o lider serve de referencial a escola, pela definicdo da viséo e
pela capacidade de a transmitir aos outros. A visdo como a imagem mental de um
estado futuro possivel e desejavel que sé se reveste de significado quando o lider e os
seus seguidores decidirem transformar essa visdo em realidade. (Bento, 2008). E nesta
transformacdo que se enquadra o PEE porquanto vem possibilitar a escola ndo so
planear o sentido da direccdo a longo prazo mas também guiar a sua accdo diaria, na
concretizagdo da sua misséo.

E nesta relacdo entre PEE e lideranca que centramos a nossa investigagio, no
sentido de compreendermos que papel assume o lider na concretizacdo deste importante
instrumento estratégico, capaz de proporcionar as condicionantes necessarias a
concretizagdo dos objectivos e finalidades da escola.

Assim, considerado numa logica de accdo, o PEE apresenta-se como um
documento que planifica a longo prazo um conjunto de ac¢oes e define claramente as
estratégias de gestdo quotidiana da organizacdo escolar. Funciona, também, como um
instrumento que exprime a construgéo da liberdade e autonomia da escola e alinha os
principios, valores e politicas capazes de mobilizar os seus diferentes membros. E
assim, simultaneamente processo e produto “de uma planificagdo destinada a orientar a
organizacdo e o funcionamento do estabelecimento de ensino, tendo em vista a obten¢édo
de determinados resultados.” (Barroso, 2005: 126).

Contudo, é perante alguma ambiguidade que a accdo do director de escola se
depara neste processo. Se por um lado tem de responder e prestar contas face as
exigéncias de uma administracdo, ainda centralizada, por outro tem de apoiar a
comunidade onde se insere na compreensao das suas dificuldades diarias. Deste modo, a
accao do director da escola pode promover ou eliminar as expectativas em seu redor,
assim como a propria escola e as relacGes que nela se estabelecem podem fomentar ou
comprometer o que se espera de uma comunidade coerente, com a sua realidade e com
as praticas que preconiza. (Formosinho e Machado, 2000). A ac¢do do director pode
assim, numa atitude mais aberta, suscitar a participacdo e as reac¢des colaborativas dos
membros da sua comunidade, contrariando a habitual tendéncia para o individualismo e
para a escassez de praticas colaborativas e, por outro lado, numa atitude mais fechada e
autoritaria, pode promover resisténcias aos projectos e & mudanca, assim como provocar

atitudes reactivas pelos membros da comunidade. (Perrenoud, 2002).
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E fruto da conjugacio dos varios constrangimentos que o director se posiciona
face ao PEE. Deste modo, o director efectivamente lider pode entender este documento
como uma oportunidade para desenvolver a escola na definicdo de uma politica
educativa que a singulariza, mesmo que enquadrada num sistema organizacional mais
amplo, possibilitando a definicdo da sua estratégia, promovendo a melhoria do seu
funcionamento e a qualidade do ensino que preconiza. Um director cuja accao liderante
é efectiva assume destaque no centro estratégico do desenvolvimento organizacional da
escola, primando pela coesdo, pela qualidade e pela promogao de “relagdes que ajudem
a produzir os resultados desejaveis.” (Fullan, 2003: 72). Um lider que, na base do PEE,
promove estratégias com harmonia e coeréncia de actuagdo capazes de impulsionar o
empenhamento individual ou colectivo, a construcdo de espacos de autonomia, a
definicdo da identidade da escola e a concretizacdo da sua missdo. (Revez, 2004). Um
lider cuja accdo fomenta a conjugacdo efectiva de Varios interesses, numa resposta
concertada com os objectivos definidos pela administragcdo, pela comunidade e pelo
meio onde a escola se insere.

Por outro lado, o director pode promover o desenvolvimento de um PEE,
fazendo apenas cumprir o decreto que, imposto pela administracdo, é entendido como
um formulario que uniformiza técnicas e procedimentos para todas as escolas e por isso
ndo é fruto da necessidade sentida no interior das mesmas. Temos, neste caso, um
director cuja accdo se caracteriza pela auséncia de lideranca e que se preocupa apenas
com os procedimentos de gestdo e que justifica a resisténcia ao desenvolvimento deste
documento, nos constrangimentos existentes e em ritualismos rotineiros e adversos a
mudanca.

Atendendo as posturas diferenciadas do lider escolar, poderao surgir verdadeiros
projectos reflexo da comunidade onde se inserem ou Supostos projectos com ideias
contraditérias e ambiguas, afirmando-se como auténticos desvios ou resisténcias a sua
elaboracdo. (Costa, 2000). Compete ao lider, a dificil tarefa de mostrar o caminho a
seguir, para que este assuma o resultado das opgdes apontadas pela comunidade e ndo o
resultado de um caminho apontado por outros. (Canario, 2005).

Perante a complexidade que envolve este processo, afirmamos que a construcao
do PEE ndo é uma tarefa facil. Os caminhos que se constroem em torno do seu
desenvolvimento sdo representativos das divergéncias e resisténcias ao que em esséncia
o define. Este importante documento s sera assumido pela maioria das escolas quando

for encarado numa ldgica de autonomia e responsabilidade, traduzindo por um lado a
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definicdo da identidade da escola e por outro a sua capacidade de aceitar desafios e
prestar contas. (Martins, 2003).

Considerando a natureza complexa, singular e dindmica da escola, 0s interesses
diversificados e os constrangimentos que nela coabitam, assim como as relacdes que
nela se estabelecem, pretendemos recolher e compreender as percepgdes dos diferentes
actores educativos em relagdo a lideranca da lider formal da escola em estudo e a sua
relagdo com a construcao do PEE.

Deste modo, pretendemos aferir qual a influéncia da lider no processo de
desenvolvimento do PEE, em conformidade com o seu estilo ou estilos de lideranga.
Para responder a esta questdo é nossa intencdo caracterizar o estilo ou estilos de
lideranca assumidos pela lider e constatar se o seu estilo de lideranca assume alteracfes
em conformidade com as circunstancias.

Pretendemos igualmente caracterizar a pratica didria desta lider, perceber a
importancia que atribui ao PEE e saber qual a sua envolvéncia no desenvolvimento
deste documento.

E também nossa pretensdo averiguar as motivacdes da escola para o
desenvolvimento do PEE, quais 0s intervenientes e responsaveis neste processo, a sua
abrangéncia em termos da comunidade em que se insere e, por fim, percepcionar as

caracteristicas do PEE em vigor.
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Capitulo | — Fundamentacdo da investigacao

Neste capitulo damos conta das motivagdes que nos conduziram a realizacdo
deste estudo. Assim, comegcamos por referir as razdes intrinsecas que nos encaminharam
para esta tematica e, de seguida, especificamos a problematica da investigacdo
propriamente dita e 0s objectivos que norteiam a nossa accdo. Posteriormente,

apresentamos a estrutura do estudo para melhor compreendermos o caminho construido.

1.1 Razdes que conduziram a este Problema de Investigacdo

Razdes intrinsecas. ..

A opcao pela tematica em estudo é uma tarefa dificil, mas que comeca a revelar-
se quando surge na base de uma reflexdo suportada numa realidade que vivenciamos
diariamente. A escolha de um tema pode ser mesmo uma tarefa inquietante onde “a
propria biografia pessoal influencia, de forma decisiva, a orientagdo de um trabalho,
[assim como] certos pormenores, ambientes ou pessoas tornam-se objectos aliciantes
porque intervieram, de forma decisiva, na vida do investigador.” (Bogdan e Biklen,
1994: 85).

As nossas vivéncias profissionais sempre nos conduziram a uma reflexdo sobre
as nossas préaticas e sobre as praticas daqueles que nos rodeiam, para procedermos a
comparagOes de estilos e de posturas, conduzindo-nos a mutuas aprendizagens e a
mudancas. Desde muito cedo, fomos assumindo cada escola por onde passdmos como
um todo organizacional, com potencialidades para evoluir, para se desenvolver e
encontrar o seu lugar no contexto do Sistema Educativo Regional. Apesar de nunca
termos assumido cargos de chefia de topo, sempre colaboramos com todos os directores
das escolas onde exercemos a nossa accdo educativa. Fomos confrontados com
diferentes estilos de lideranca, que nos agucaram a curiosidade em compreendermos as
motivacdes para as diferentes posturas preconizadas. Tivemos o privilégio de colaborar
com lideres eficazes, proactivos, dinamicos e empenhados. Assim o0s apelidamos hoje,
embora na altura, talvez, ndo encontrdssemos a caracterizacdo mais correcta que
definisse 0 quanto eram validos. Outros, a quem nao chamariamos lideres, deixaram
poucas memorias, pois essas ndo valeriam a pena reter. O nosso interesse pela

dinamizag&o a varios niveis da escola foi crescendo & medida que fomos descobrindo as
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potencialidades da propria escola, no seu sentido mais amplo, mesmo que muitas vozes
Se pronunciassem em contrério.

Hoje, com outra predisposicao, observamos que varias escolas se ddo a conhecer
ao meio envolvente, com ele operam e estabelecem parcerias. Valorizamos e admiramos
as escolas que adequam essa abertura com 0s seus propositos de sucesso. No
desenvolvimento da nossa accao diaria, sentimos as mudancas que emergem, umas atras
das outras, na exigéncia de uma constante adaptacdo. E manifestamente claro,
percebermos que o lider detétm um papel fundamental na conducdo da escola, neste
tempo de mudanca, e percebermos que a escola, por sua vez, necessita dos meios para
atingir o patamar desejado. Logo, o PEE surgiu como uma oportunidade para dar voz as
ambicOes da escola e da sua comunidade interna e externa. Investigando um pouco mais
sobre o assunto, apercebemo-nos o quanto seria fundamental na construcdo desta nova
escola, que se quer interventiva e adaptada ao meio onde se insere.

No entanto, foi na disciplina de Gestdo e Formagao de Recursos Humanos, do
presente mestrado, e ao reflectirmos sobre as questdes que permeiam a ac¢do da escola,
em particular as abordagens de carécter organizacional, que encontrdmos um foco de
interesse: as pessoas e a responsabilizacdo. Assim, alinhando estes dois conceitos,
deparamo-nos com a figura do lider como responsavel em primeira instancia pela escola
e cuja responsabilizacdo pode ser assumida e também partilhada com o0s seus
colaboradores. Paralelamente, relaciondmos o papel do lider a nossa vontade fugaz de
perceber os meandros que trilham o caminho para 0 sucesso ou insucesso das escolas e
denunciamos encontrado o espaco do PEE.

As razdes que nos levaram a optar pela investigacdo nesta escola e pela anélise
da praxis desta directora prendem-se, em primeiro lugar, com a imagem que a escola
revela para o seu exterior, nomeadamente a dindmica dos seus projectos, que temos tido
o privilégio de seguir de perto, embora indirectamente, a convite de alguns elementos da
direccdo. De igual modo, também a relacdo afectiva que nos liga a mesma, contribuiu
fortemente para esta escolha, embora tenhamos a consciéncia que, quando o
investigador esta intimamente envolvido no ambiente em estudo, a dificuldade em
distanciar-se do conhecimento prévio serd maior. (Bogdan e Biklen, 1994). Ainda
assim, consideramos proveitosas para a investigacdo as boas relacbes e 0 acesso
garantido. Acrescentamos, todavia, que nao integramos o corpo docente desta escola.

Também outros aspectos praticos constituiram interesse por esta escola,

nomeadamente a sua situacdo geografica, por assegurar a proximidade do investigador a
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sua fonte de dados e por estar situada no centro de uma cidade envolvendo uma
populagéo vasta e diversificada. A sua grande dimensdo contribuiu, assim, para esta
opcao, uma vez que € considerada a maior escola basica do 1° ciclo com pré-escolar a
nivel nacional. Todos estes factores, aliados as chamadas constantes da DRE* para a
promocdo e desenvolvimento de projectos, alguns deles pioneiros, fazem desta escola e
da sua lideranca um polo atractivo para a implementacdo de um estudo desta natureza.
Acresce, ainda, referir que, sendo uma escola que a partida ndo coloca entraves a

investigacdo e implementacédo do estudo em causa, Ihe confere alguma preferéncia.

1.2 Problema de Investigagdo

Focalizar a problematica...

Enunciar o problema de investigacdo representa a mais dificil das reflexdes em
toda a investigacdo. (Stake, 2007). Quer surja de forma inesperada, quer surja apos
muita ponderacdo, o problema tera que ser muito estudado e trabalhado, representando
um importante porto de abrigo para que o investigador ndo se perca pela torrente dos
acontecimentos. (idem). Deste modo, a enunciacdo do problema de investigacéo traduz
a possibilidade de organizar o estudo direccionando “o olhar e o pensamento o
suficiente, mas nao em demasia.” (idem: 31).

Com efeito, ap6s encontrada a problemética a estudar para responder as
inquietacbes que se fizeram sentir, primeiro a nivel pessoal e posteriormente num
quadro de interesse mais amplo que se foi construindo, ao nivel do reconhecimento do
interesse desta probleméatica no contexto regional, e partindo da analise tedrica e
conceptual que realizdmos relativamente ao PEE e a lideranca escolar, definimos como

problema a seguinte questdo de investigacao:

Qual a influéncia da directora no processo de desenvolvimento do Projecto

Educativo da Escola, em conformidade com o(s) seu(s) estilo(s) de lideranca?

! Direccéo Regional de Educacio
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1.3 Objectivos do Estudo

Uma vez que 0 nosso estudo é na sua base de natureza qualitativa numa
aproximacdo ao estudo de caso, embora nos socorréssemos de um instrumento de
recolha de dados quantitativos (inquérito por questionario), “a abordagem a
investigacdo ndo ¢ feita com o objectivo [...] de testar hipdteses. [Privilegia],
essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos
da investiga¢do.” (Bogdan e Biklen, 1994: 16). Nesta abordagem em que os
investigadores podem apresentar algumas questdes que ajudem a enquadrar o foco do
estudo, recorremos a “questdes abertas que tentam reflectir o terreno que [se] vai
examinar.” (idem:107).

Assim, para além do problema inicial, cujo objecto de estudo se prende com a
influéncia da lider no processo de desenvolvimento do PEE numa escola basica do 1°
ciclo do ensino publico da RAM, pretendemos responder a outras perguntas que servem
de orientagdo e complementam a investigagao.

Deste modo, é nossa intencdo saber, para além do(s) estilo(s) de lideranca mais
frequentemente protagonizado(s) pela lider da escola, que praticas e comportamentos
caracterizam a sua forma de agir perante os seus colaboradores, na sua accdo diaria.

Paralelamente pretendemos aferir que importancia a directora atribui ao PEE e
qual o seu envolvimento ao longo do processo do seu desenvolvimento.

Assim como averiguar qual a dindmica subjacente no desenvolvimento deste
processo e de que forma a directora cede ou ndo espaco a participacdo da comunidade
educativa e as liderancas intermédias.

Queremos igualmente perceber qual a importancia que a escola atribui ao PEE,
quais as motivacdes para a sua construcdo e qual a sua abrangéncia em termos da
comunidade que representa.

Por fim, pretendemos averiguar as caracteristicas do PEE em vigor, tentando
percepcionar se este ja produziu mudangas visiveis na escola.

Todas estas problematicas sdo desenvolvidas ao longo da investigagdo, através
do recurso a varias fontes, nomeadamente a pesquisa bibliografica e o estudo empirico.
Para esta concretizacdo, procedemos a aplicacdo dos inqueritos por questionario aos
docentes e a lider e ainda a realizagé@o de entrevistas a lider da escola, a coordenadora do

11
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PEE, a encarregada do pessoal auxiliar da ac¢do educativa, ao presidente da Liga de
Pais e a uma das suas representantes.

A triangulacéo destes dados permitird uma melhor fundamentacgéo dos resultados
da nossa investigacéo.

Neste pressuposto e dando seguimento a questdo formulada a partida e ja
enunciada, definimos o objectivo geral e os objectivos especificos desta investigacao,
que apresentamos seguidamente:

Objectivo geral:

- Descrever a influéncia da directora no processo de desenvolvimento do
Projecto Educativo da Escola, em concordancia com o seu (s) estilo (s) de lideranca

Objectivos especificos:

- Caracterizar a lideranca da directora;

- Reflectir sobre o discurso e as préticas da directora na sua acgdo didria;

- Averiguar a importancia que a directora atribui a concretizacao do PEE;

- Caracterizar a ac¢do da directora no processo de desenvolvimento do PEE;

- Averiguar as motivacdes da escola no desenvolvimento do seu PEE;

- Descrever quais 0s intervenientes e 0s responsaveis no processo de

desenvolvimento do PEE;

- Caracterizar a abrangéncia do PEE;

- Percepcionar as caracteristicas do PEE em vigor.

Em termos pessoais, a conclusdo deste trabalho de investigacdo tem por
objectivo aprofundar os nossos conhecimentos acerca do PEE, possibilitando novas
perspectivas para reflexdes futuras.

Para a escola em estudo, esta experiéncia podera contribuir para a sua reflexdo
relativamente a forma como se organiza, como interagem os colaboradores e a directora
e de que forma as suas relacdes interpessoais podem influenciar a dindmica da escola.
Podera ainda contribuir para a reflexdo quanto ao nivel de satisfacdo dos colaboradores
perante a sua lider e descortinar que influéncia esta exerce sobre a acgdo daqueles.
Servira igualmente para promover a reflexdo sobre a forma como a lider conduz a
escola, traduzindo a necessidade ou ndo de esta melhorar as suas praticas. Dara a
conhecer o estilo ou estilos de lideranca da lider e permitira saber se a sua influéncia é
ou ndo determinante na elaboracdo do PEE, como referéncia estratégica na definicdo do

rumo da escola. Possibilitara, em Ultima andlise, percepcionar as dinamicas
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frequentemente utilizadas nesta escola, no desenvolvimento deste documento, de modo
a determinar se a escola precisa repensa-las ou manté-las.

Todos estes factores determinardo qual o contributo da lider e do PEE para o
sucesso ou insucesso da escola, tendo como base de estudo a sua eficacia na resposta a
inovacédo e & mudanga.

Por fim, o estudo reflectird o lugar conquistado pela escola no meio onde se

insere.

1.4 Estrutura do Trabalho

Para facilitar o decorrer deste trabalho fazemos referéncia a forma como o
mesmo se estrutura.

Assim, a presente investigacdo inicia-se com uma introducdo, na qual
apresentamos a tematica central deste estudo.

Seguem-se seis capitulos distintos, sendo que o primeiro, no qual nos situamos,
apresenta as motivacbes que deram origem ao problema de investigacdo e aos
objectivos do estudo. Finalizamos referenciando a sua estruturagao.

No segundo capitulo, abordamos a escola no quadro do seu aparecimento
enguanto organizacdo no contexto das organizacGes em geral. Enquadramo-la depois no
ambito das imagens organizacionais da escola e caracterizamo-la enquanto organizacao.
Seguidamente, procedemos ao desenvolvimento do quadro tedrico — conceptual do
conceito de lideranca. Fazemos ainda alusdo ao caminho construido pela lideranca ao
longo do tempo e caracterizamos os estilos de lideranca que consideramos serem de
maior interesse para 0 nosso estudo, nomeadamente as liderancas Transformacional,
Transaccional e Laissez-Faire. Nesta sequéncia abordamos a lideranca no contexto das
organizacGes em geral e aludimos as diferencas entre lideranca e gestdo propostas por
varios autores. Por fim, enquadramos a lideranca no contexto particular da escola e
referenciamos 0 modelo de administracdo e gestdo das escolas do 1° ciclo do ensino
basico da RAM. Terminamos este capitulo enfatizando o papel das liderangas em
contexto escolar, assim como a necessidade de responsabilizagdo de todos os
intervenientes no processo educativo.

No terceiro capitulo, tracamos o quadro tedrico e legal do Projecto Educativo da
Escola. Comegamos por explicitar a nogdo de projecto de uma forma geral e, em

seguida, especificamos o que se entende por projecto em educacao.
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Seguidamente, fazemos uma abordagem ao quadro conceptual de referéncia do
Projecto Educativo de Escola segundo varios autores e apresentamos uma analise do
PEE enquadrada em vérias imagens organizacionais que traduzem algumas das suas
diferentes construc@es conceptuais.

Tendo por base uma analise critica, apresentamos a evolucdo do seu
enquadramento legal.

Posteriormente, explanamos as questdes praticas do PEE, tais como as etapas da
sua elaboracdo, as suas caracteristicas, 0s constrangimentos e alguns desvios e
resisténcias a sua elabora¢do. Finalizamos o capitulo com uma abordagem sucinta aos
Seus requisitos organizacionais, nomeadamente a autonomia, a participagéo, a lideranca
e a estratégia.

O quarto capitulo centra-se na investigacdo empirica, que contempla a descri¢édo
detalhada das nossas op¢des metodoldgicas. Assim, descrevemos as metodologias,
qualitativa e quantitativa, em conformidade com as nossas opg¢des, no ambito da
abordagem ao estudo de caso, no que concerne aos instrumentos de recolha e tratamento
de dados.

Complementarmente elucidamos quanto ao plano de investigacdo a seguir,
fazemos a contextualizacé@o do local do estudo e caracterizamos a populagédo alvo. Nesta
sequéncia descrevemos 0s procedimentos adoptados na utilizacdo dos inquéritos e
entrevistas e aludimos ao método de andlise e interpretacdo dos dados utilizados.
Finalizamos o capitulo aludindo as limitagdes do estudo.

Em relacdo ao quinto e dltimo capitulo, apresentamos os resultados do estudo,
com base nos dados obtidos, através dos diferentes instrumentos de recolha de dados.
Expomos a discussdo das conclusdes mais significativas através de uma andlise
interpretativa e reflexiva dos dados adquiridos, correlacionando-os e contextualizando-
os nas referéncias tedricas explanadas.

Finalizamos com as considerages finais e com as recomendac6es, onde fazemos
sugestBes para eventuais investigacdes futuras. Damos ainda a conhecer as referéncias
bibliograficas e legislativas nas quais suportamos o nosso estudo.

Por fim, apresentamos em anexo 0s documentos considerados necessarios ao
desenvolvimento desta investigacdo, nomeadamente as autorizagdes, o enunciado dos
inquéritos por questionario, os guides de entrevistas, 0s quadros da analise de conteddo

as entrevistas e o enunciado de Missdo da escola em estudo. E também possivel
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consultar o cd anexo, no qual constam a dissertagdo em suporte digital; os inquéritos; as

entrevistas; o PEE e o R.I. da escola em estudo.
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Capitulo 11 — Lideranca (s) nas Organizacdes Escolares

2.1 A Escola no Contexto das Organizagdes

E no quadro das organizacdes e, em particular, das organizac@es educativas, que
convergimos a nossa reflexdo, na tentativa de encontrarmos na escola de hoje, para além
da sua dimensé&o social, a sua dimensdo organizacional, definindo o espaco da lideranca
e do PEE como elementos fundamentais ao seu funcionamento e consequente sucesso.
Assim, numa primeira andlise, faremos um enquadramento sucinto do conceito de
organizacdo, assim como uma breve abordagem da evolucdo da escola como
organizacédo, contextualizada nas suas imagens organizacionais.

Deste modo, enquadrar a escola como organizagao, remete-nos de imediato para
a concepcao de organizacao.

Salientamos, no entanto, que apesar dos varios esforgcos levados a cabo por
alguns especialistas, encontrar uma definicdo consensual torna-se numa missdo quase
impossivel. Segundo Costa, a palavra organizagao surge associada a uma determinada
qualificacéo dependendo dela a defini¢cdo do conceito como nos elucidam os seguintes
exemplos: “organizagdo social, organizagdo formal, organizagdo informal, organizagéo
complexa ” (2003b: 11). Também para ilustrar esta definicdo, Cunha et al (2004)
recorrem a cinco metaforas organizacionais que nos ddo conta das diferentes
perspectivas que esta pode assumir, nomeadamente organizagao racional, organizacao
organica, organizacdo politica, organizacdo cognitiva e organizacdo humana. (cit in
Trigo e Costa, 2008). Os referidos autores apresentam uma Gltima metafora denominada
a organizacdo como amalgama, representando a “riqueza da diversidade das diversas
metaforas das organizagdes.” (idem: 563). A organiza¢do como amalgama vem, desta
forma, alertar para a necessidade de uma leitura globalizante sob as varias perspectivas,
isto €, “nenhum acontecimento organizacional devera ser olhado a partir de uma
metafora, porque as multiplas perspectivas se fundem e confundem num entrelagado de
objectividade e subjectividade, afecto e cognicdo, presente e passado, rotina e
adaptacao” (ibidem).

Definir organizacdo torna-se ainda mais complexo quando tentamos encontrar
uma base de convergéncia num campo de investigacdo plurifacetado (teorias
organizacionais) onde as defini¢cdes sdo varias, vinculadas aos pressupostos tedricos que

cada teoria preconiza. (Costa, 2003b). Deste modo, o caminho que procuramos €

17



Capitulo Il — Lideranca(s) nas Organizagdes Escolares

composto por mdltiplas definicdes, por diferentes pontos de vista e com base em
diversos quadros conceptuais.

Na impossibilidade de uma Unica definicdo, perante a variedade de acepgdes
presentes na literatura, referenciamos algumas que conseguem reunir uma relativa
consensualidade. E o caso de Worsley (1977), cuja definicio designa que “as
organizag0es S0 corpos que persistem no tempo, e que séo estruturados especialmente
para atingir fins especificos.” (cit in Costa, 2003b: 11). No entender de Etzioni (1984)
“as organizagdes sao unidades sociais (ou agrupamentos humanos) intencionalmente
construidas e reconstruidas, a fim de atingir objectivos especificos”. (cit in Trigo e
Costa, 2008: 563).

Mufioz e Roman (1989), por seu turno, ap6s uma seleccao criteriosa de algumas
definicbes de especialistas na area da analise organizacional, apontam o0s cinco
elementos fundamentais deste conceito, a saber: composicdo de individuos e grupos
inter-relacionados, orientacdo para objectivos e fins, diferenciacdo de funcdes,
coordenacdo racional intencional e continuidade através do tempo. (cit in Costa, 2003Db).

Weinert (1987), partindo da definicdo de organizacdo, identifica também alguns
dos seus elementos fundamentais: “ Conjunto colectivo com limites relativamente fixos
e identificaveis, possuindo uma ordenagdo normativa, um sistema de autoridade
hierarquica, um sistema de comunicacdo e uma coordenacdo dos seus membros. Este
conjunto colectivo funciona numa base relativamente continua num determinado
contexto e dedica-se a acc¢des e actividades que normalmente tendem para uma meta
final ou objectivo, ou série de metas ou objectivos.” (cit in Alves, 1995: 10).

Focando a atenc¢do no conceito da escola como organizacao, tentamos identificar
0S tracos que a caracterizam. Se por um lado ndo pode ser encarada como uma
organizacdo em tudo igual as restantes, também ndo pode ser assumida como uma
instituicdo em tudo diferente das restantes. Segundo Alves, a organizacéo escolar € uma
“ organizacao especifica que mantém similaridades e diferencas em relagdo ao conceito
geral de organizacao.” (1995: 10).

E nos anos setenta que o despoletar do interesse pelas variaveis organizacionais
da educacéo tem lugar, protagonizado pelos estudiosos das ciéncias da educacéo, fruto

do movimento das escolas eficazes’ e do aparecimento consistente das teorias de

2 Iniciado nos Estados Unidos como reaccéo ao Relatério Coleman (1966) que defendia “Schools make
no difference” (Trigo e Costa, 2008: 564).
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organizacdo e administracdo escolar®, e que fazem com que a escola ganhe um novo
dinamismo. As investigagOes instauradas tentaram identificar e descrever de forma
exaustiva as caracteristicas especificas das escolas eficazes. (Costa, 2003b; Revez,
2004). Encontradas essas caracteristicas, foram definidas, posteriormente, variaveis
potenciadoras da eficacia escolar, entre elas: “a) a existéncia de um clima de trabalho
favordvel; b) elevadas expectativas de rendimento; c) a existéncia de docentes
motivados e satisfeitos e d) a identificacdo de um estilo de lideranga como uma das
variaveis fundamentais.” (Revez, 2004: 96).

Mais de duas décadas foram necessarias para que a escola fosse considerada
uma organizacdo “com aspectos comuns e aspectos distintivos em relagdo a outras
organizagdes, nomeadamente as de pendor marcadamente econémico ¢ empresarial.”
(Trigo e Costa, 2008: 564). Segundo Costa (2003b), € renovada a investigacao
educacional a partir de um esfor¢o de construcdo de uma pedagogia centrada na escola a
que Barroso (1992) denomina de “emergéncia do estabelecimento de ensino”. (cit in
Costa, 2003b: 19).

Este interesse pela organizacdo escolar manifesta-se a Vvarios niveis da
investigacdo educacional, que vé a escola como novo objecto de estudo. Nesta medida,
varios paises comecam a pbr em pratica decisdes politico - educativas que tentam,
acima de tudo, descentralizar os sistemas educativos e promover a valorizacdo dos
estabelecimentos de ensino como unidades organizacionais de decisdo (legitimas
preocupaces dos actores educativos). (idem).

Apesar da escola como organizacdo ndo colher contestacdo, quando na analise
organizacional, 0 mesmo ndo poderemos dizer quando analisada no campo educacional
em geral. Segundo Costa, esta abordagem ndo é aceite pelos principais intervenientes
neste campo, uma vez que “os professores e os cientistas da educagdo ndo gostam que o
seu trabalho seja pensado a partir de categorias de analise construidas, frequentemente,
com base numa reflexdo centrada no universo econdmico e empresarial”. (2003b: 12).

Por seu lado, para Lima, importa considerar o novo dinamismo ganho pela
escola como pdlo de atraccdo na area da investigacdo ao tornar-se, de forma crescente,
num novo objecto de estudo da sociologia das organizacdes procurando “ estabelecer

pontes com a andlise das politicas educacionais, com modelos, imagens e metaforas

® Que vérios autores atribuem a uma comunicacdo de Thomas Greenfield intitulada Theory About
Organization: a new perspective and its implications for schools, na conferéncia do Internacional
Intervisitation Program, que decorreu em Inglaterra em 1974. (COSTA, 2003b; Trigo e Costa, 2008).
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para a interpretacdo das organizacdes sociais formais, e com a critica as ideologias
organizacionais ¢ administrativas, tradicionalmente de tradi¢do empresarial [...] .
(2003: 7).

De facto, a escola ¢ direccionado um novo foco de atencéo alterando a tendéncia
do passado em projectar-lhe analises simplistas que ndo reflectiam o seu todo, ora em
“olhares macro analiticos que desprezaram as dimensdes organizacionais dos
fendmenos educativos e pedagdgicos, [ora em] olhares micro analiticos, exclusivamente
centrados no estudo da sala de aula e das praticas pedagogico — didacticas.” (Lima,
2003: 7). Costa (1996) caracteriza por sua vez o contexto desta nova tendéncia referindo
que,

“Contudo, se, por um lado, tal anélise, no campo educativo em geral, nem sempre se
apresentou de forma completamente pacifica (dada a existéncia de uma dependéncia
inicial da administracdo e organizagdo escolar em relacdo a teorias importadas de outras
areas), por outro lado, também se acentua cada vez mais a especificidade da
organizacdo escolar, reconhecendo-se o desenvolvimento de diversas perspectivas
organizacionais a partir dos contextos escolares. Mais ainda, sdo os proprios tedricos

situados nas &reas empresariais que comegaram também a integrar nas suas

investigagdes as organizagdes escolares.” (cit in Trigo ¢ Costa, 2008: 564).

Para o autor, no contexto da analise organizacional e da administracdo da
educacao, utilizar a nomenclatura, organizacdo escolar, é hoje frequente e ndo oferece
resisténcias. No entanto, a definicdo da escola como organizacdo passa igualmente
“pelas diferentes perspectivas, pelas diversas imagens organizacionais com que a escola
¢ visualizada, [...] ”. (2003b: 12). De igual modo, Lima salienta a diversidade de
acepcOes a que escola estd sujeita, afirmando que é mais facil e frequente nos
depararmos com ‘“‘caracterizagdes diversas, razdes e argumentos divergentes,
classificagOes tipologicas distintas e, evidentemente, objectivos muito diferenciados.”
(1998: 48). Porém, destaca que “sera dificil encontrar uma defini¢do de organizacao que
nao seja aplicavel a escola.” (ibidem).

No entender de Costa, 0 recurso as imagens organizacionais da escola,
possibilitam encara-la em diferentes pontos de vista numa andlise organizacional
multifacetada, que vem impossibilitar “o espartilho conceptual de um determinado
enquadramento tedérico” (2003b: 16). A escola como organizagdo €, assim,
adequadamente examinada numa perspectiva mdltipla da analise dos fenémenos

organizacionais porquanto se enquadra em diferentes diagnosticos: “0 caracter
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selectivo, parcial, normativo e relativo das diversas teorias (Bush, 1986; Hoyle, 1988);
o facto de cada organizacdo poder ser muitas coisas ao mesmo tempo (Morgan, 1986);
[...] por estarmos a tratar de fendbmenos em crescente ambiguidade e complexidade
(Bolman e Deal, 1992).” (ibidem). A analise multifacetada da escola vem desta forma

possibilitar uma leitura mais completa da sua realidade.
2.1.1 Imagens Organizacionais da Escola

A escola é encarada a luz de diferentes imagens que representam os diferentes
enfoques que nela foram projectados, pelos interesses que se criaram em seu redor e
pela contextualizacdo das diferentes épocas a que se reportam.

N&o obstante as varias tipologias* preconizadas por vérios investigadores, na
tentativa de construir o quadro teérico da organizacdo e administracdo escolar,
recorremos a proposta de Costa (2003b) que perspectiva a organizacdo escolar em seis
imagens organizacionais.

A imagem empresarial da escola encontra o seu quadro conceptual de referéncia
nos modelos cléssicos de organizacdo e administracdo industrial, nas teorias de Taylor e
Fayol. Neste modelo de escola como empresa educativa, o aluno era visto como
matéria-prima a ser moldada e persistia uma visdo redutora da educacdo. (Costa,
2003b). Porém, esta visdo da escola ganhou defensores e opositores. Para Coleman e
Huasen (1990) este periodo correspondeu a uma crise da escola, caracterizada pela perda
da sua identidade, antes vista como a continuacdo da familia, para se deixar transformar
numa “administra¢do anonima ¢ numa industria de transformagao”. (idem: 31).

Por seu turno, Gémez e Jiménez (1992) revéem-se na adaptacdo a escola das
técnicas de gestao, por constituirem “a forma mais adequada de conduzir esta empresa
social ” (cit in Costa, 2003b: 31).

Em Portugal, as perspectivas Tayloristas assumiram uma dimensdo prescritiva
enquanto forma de organizacdo da escola, em particular nos anos 40 e 60, com base na
obra®> do investigador e professor da universidade de Coimbra Planchard de
nacionalidade Belga, que surge como referéncia a esta corrente porquanto pretende uma

organizacao cientifica e racional da escola. (Barroso, 1993 cit in Costa 2003b).

* Para mais informagdes sobre este assunto ver Costa, J.A. (2003b). Imagens Organizacionais Da Escola.
3Pedicdo. Edigbes Asa.p.13.
® A investigacdo em Pedagogia (cit in Costa, 2003b).
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O percurso da escola atravessou também outros pressupostos. Assim, a ldgica da
primazia pela regulamentacdo, pelos papéis, pela hierarquia da autoridade, pela
competéncia técnica e pela impessoalidade, conduziram-na a chamada escola como
burocracia (Costa, 2003b). O Modelo burocratico de organizacéo teorizado por Weber,
apesar de encontrar muitos opositores na sua adaptacéo a escola, foi sem duvida um dos
mais utilizados. Heckscher e Applegate (1994) séo opositores radicais do modelo, ndo
se limitando a por em causa o seu aperfeicoamento mas destruindo-o. (cit in Costa,
2003b). Clark e Meloy (1990), na mesma linha de pensamento, recusam-no e péem-no
em causa quando afirmam que “essa estrutura foi inventada para assegurar o dominio e
controlo. Nunca produzird liberdade nem actualizagdo continuada.” (idem: 53).

Contudo, esta imagem tem sido utilizada quer por investigadores da educagéo no
sentido de descrever, explicar ou criticar o funcionamento da escola, quer por
responsaveis politicos com o intuito de tomar medidas prescritivas. De salientar que este
modelo encontrou expressdo particularmente nos paises caracterizados por uma
administragdo centralizada, onde as margens de autonomia das escolas eram escassas,
estando por isso sujeitas a uma regulamentacdo minuciosa. (idem).

Durante o Estado Novo em Portugal, eram evidentes as caracteristicas deste
modelo, marcadas por uma administragdo burocratica centralizada onde vigorava a
“centralizacdo da tomada de decisdes, multiplicagio normativa e legislativa,
uniformizagao, hierarquizagdo, controlo central” (idem: 50). Como afirma Formosinho
(1987), o regime politico do Estado Novo caracterizado por um estado administrativo
contribuiu negativamente para uma “educagdo para a passividade, para o conformismo e
para a desmobiliza¢do” (cit in ibidem). Para o autor, sdo seis as caracteristicas da
burocracia de Weber, passiveis de se aplicarem a escola: “legalismo, uniformidade,
impessoalidade, formalismo, centralismo e hierarquia”. (ibidem). De salientar que nem
as escolas nem nenhuma organizacdo se desprendeu completamente de algumas das
suas caracteristicas.

A imagem da escola como democracia contraria as imagens anteriormente
apresentadas porquanto presta menos atencdo a dimensdo formal e estrutural da
organizagdo para dar mais atengéo ao comportamento das pessoas em grupo. (idem). O
homem que noutras imagens se assemelhava a uma maquina passa a ser encarado como
um ser social. No entanto, a eficiéncia e a rentabilidade continuam a prevalecer, embora
com base em pressupostos teoricos que fazem a adequacdo da pessoa & organizacao.
(idem).
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Na base desta imagem organizacional, encontramos como fundamentacéao
tedrica a teoria das relages humanas de Elton Mayo que resulta das suas experiéncias
em Hawthorne®. Estas experiéncias vém alterar as concepcdes administrativas, onde a
visao racionalista e mecanicista do individuo d4 lugar a pessoa “dependente da
complexidade social e interpessoal em que se encontra inserido e dos aspectos
emocionais e irracionais dai decorrentes” (idem: 59).

Importa considerar também, neste quadro tedrico, a teoria comportamental” que
segundo Chiavenato constitui uma das teorias administrativas mais democraticas, na
medida em que “privilegia as organiza¢des democraticas, menos estruturadas
hierarquicamente e menos autocraticas, baseadas na equalizagdo do poder.” (2003: 360).
De acordo com esta teoria a énfase recai na explicagéo e descricdo do comportamento
organizacional em detrimento das normas e principios de actuacdo. Por outras palavras,
“enquanto a abordagem da Teoria Classica, da Neoclassica e da teoria das Relacdes
Humanas era prescritiva e normativa [...] a abordagem da Teoria Comportamental ¢
descritiva e explicativa” (idem: 359).

A perspectiva do desenvolvimento organizacional veio também contribuir para a
evolucdo da imagem em estudo onde, numa linha de prolongamento da teoria
comportamental, vem responder a necessidade de “adaptacao, flexibilidade ¢ mudanca
com que as organizacGes que pretendem o sucesso se deparam tendo em conta 0s
ambientes cada vez mais instaveis e turbulentos.” (Costa, 2003b: 61).

Deste modo, a imagem da escola como democracia vai-se construindo
progressivamente desde 0s anos vinte e consequentes com base nas varias teorias, cuja
fundamentagao teodrica assenta em valorizar “as pessoas e 0s grupos, a visdo harmoniosa
e consensual da organizacdo, os fendmenos de cooperacao e participacdo, a satisfacdo e
realizagao dos trabalhadores” (idem: 61).

Numa breve alusdo a Dewey (Movimento da Escola Nova), sera licito salientar
que este pedagogo defendeu uma concepcdao democratica de escola como modelo e
projeccdo da sociedade ideal. Entendia a educacdo como preparacdo para a vida em

® As Experiéncias de Hawthorne decorreram em finais dos anos vinte e inicio dos anos trinta de acordo
com as perspectivas Tayloristas entdo vigentes, mas que posteriormente revelaram resultados néo
previstos e apontaram para a importancia do factor humano, grupal e social na produtividade empresarial.
(Costa, 2003b).

’ Autores e assuntos mais representativos desta teoria: A Hierarquia das Necessidades de Maslow;
Estudos sobre os Factores Motivacionais do Comportamento de Herzberg; A Teoria X e Y de McGregor;
Os Estudos de Lickert sobre os sistemas de administracdo e fendbmenos da participacdo organizacional;
A teoria da Cooperacdo Organizacional de Barnard; As investigacbes de Herbert Simon sobre os
processos de decisdo do homem administrativo. (Costa, 2003Db).
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sociedade e a escola como o local onde essa educacdo tinha lugar. A escola,
comunidade de vida, ao servi¢o da sociedade e da mudanga social devia preparar 0s
individuos para a vida social através do processo activo learning by doing. (Costa,
2003Db).

Segundo Costa, as propostas apresentadas por Dewey para a organizagdo das
escolas assentam em principios e praticas das sociedades democraticas como a
democracia, a participacdo e o self-government, tendo em vista a construgdo conjunta
de projectos de interesse pedagdgico e comunitario. (idem).

Em Portugal, € na sequéncia da Revolucdo do 25 de Abril de 1974 que se
equaciona a presenca da imagem da escola como democracia, no contexto da
organizacao e administragdo das escolas. No entanto, esta imagem encontrou no nosso
pais duas ramificacdes, a escola comunidade educativa e a gestdo democratica da
escola®. Delgado (1985) afirma que a escola comunidade educativa é vista como o lugar
onde se equacionam todas as interac¢des sociais, daqueles que compdem a comunidade
educativa “com o objectivo de realizar uma educacdo que se caracterize pela
comunicacdo, pela participacdo e pelo respeito da singularidade de cada pessoa e de
cada grupo”. (cit in Costa, 2003b: 66). No nosso pais, esta perspectiva verifica-se a
partir da publicacio da LBSE® em 1986. Formosinho (1989) refere-se a esta nova
concepcdo de escola, em alternativa ao modelo burocratico centralizado que vigorava no
nosso pais. (cit in idem). Para o autor, esta nova escola baseia-se em diferentes
principios como a autonomia, a participacdo e a responsabilizacdo dos seus membros
numa integragdo comunitaria de todos os interessados no processo educativo, “o que
supde, em termos organizacionais, a existéncia de uma fronteira social, em oposi¢édo a
tradicional fronteira fisica ou legal” (idem: 68).

N&o obstante 0s pressupostos inerentes a vertente anterior, aquela que revelou
mais expressao entre nos foi a gestdo democratica das escolas, que decorreu no periodo
entre Abril de 1974 e Maio de 1991. Esta vertente foi implementada em duas edic¢oes
apontadas por Lima (1992): a primeira denominada ensaio auto gestionario que
decorreu no periodo de 74 a 76 e € marcada pela deslocacdo do poder para as escolas; a

segunda, denominada normalizagéo, foi implementada a partir de 76 e corresponde ao

8 Esta vertente revé-se na aplicagdo do conceito de democracia ao modelo de gestdo dos estabelecimentos
de ensino portugueses em consequéncia da Revolucédo do 25 de Abril de 1974.
% Lei de Bases do Sistema Educativo: Lei n.° 46/ 86, de 14 de Outubro.
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retorno do poder central e a reconstrucdo da centralizacdo administrativa. (cit in
Costa, 2003b).

No entender de Lima (1992), a tentativa de aproximar a vertente da gestdo
democratica das escolas do modelo da escola como democracia, fez com que
sobressaissem no nosso pais os seguintes aspectos: “um modelo de gestao suportado por
uma imagem fortemente normativa; [e a defesa] da autoridade profissional da classe
docente traduzida nomeadamente no seu dominio progressivo na tomada de decisdes
escolares” (idem: 69). Formosinho (1990) acrescenta um outro aspecto de relevo que
passou a sobressair: “ a gestao neocorporativa dos professores” (ibidem).

Embora as vertentes analisadas representem posicionamentos teoricos
organizacionais distintos e a vertente da escola comunidade educativa se apresente
como alternativa a vertente da gestdo democratica da escola ambas reclamam
pertencerem ao mesmo modelo de escola como democracia. (idem). Globalmente, a
imagem da escola como democracia propfe a valorizagdo das pessoas através da
participagdo dos vérios intervenientes da mesma primando pela harmonia e pelo
consenso. Em termos organizacionais, este € um modelo que prevé a participacdo e a
democracia organizacional de tipo colegial, embora ndo traduzisse tanto consenso como
seria de esperar. (idem).

Uma outra visdo da escola surge no ambito da teoria do management, que
denomina a escola como arena politica. Esta visdo surge como 0posi¢cdo a Visao
organizacional homogénea e harmoniosa que vigorava nos modelos anteriores, para dar
lugar a heterogeneidade e ao caos. (Bacharac, 1988 cit in Costa, 2003b).

A imagem da escola como arena politica fundamenta-se nos seguintes
pressupostos: “interesses, conflito, poder, negociacdo” (idem: 81). Alguns autores
consideram a escola uma organizacdo privilegiada, pelas suas caracteristicas
especificas, para a aplicacdo dos modelos politicos, no qual a escola como arena
politica encontrou expressao. Hoyle (1986) justifica a adaptacdo desta imagem a escola
no seu funcionamento debilmente articulado e no seu caracter competitivo e conflitual
na tomada de decisdes, que decorre da discordia entre a legitimidade formal dos
responsaveis escolares e as restantes formas democraticas e profissionais de
participacdo. (cit in Costa, 2003b). Esta justificacdo esta também caracterizada nos
sequintes factores, apontados por Peter Gronn (1986): a escassez de recursos; a
diversidade ideologica; a conflitualidade de interesses e as diferencas de personalidade.
(idem).
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A imagem da escola como anarquia, por seu turno, instaura-se a partir da
ruptura efectuada pelos modelos politicos e com as perspectivas tedricas que enformam
as outras imagens organizacionais. Esta imagem ndo acarreta, no entanto, uma
conotacdo negativa porquanto surge desvinculada dos aspectos prescritivos e
normativos dos anteriores modelos.

O enquadramento da escola nesta perspectiva justifica-se pelas seguintes
caracteristicas: uma realidade complexa, heterogénea, problemética e ambigua,
suportada por objectivos vagos, onde as decisdes surgem de forma desordenada,
imprevisivel e improvisada, alheia ao planeamento. Nesta medida, ndo constitui um
todo unido, coerente e articulado, mas uma sobreposi¢do de diversos 6rgédos, estruturas,
processos ou individuos frouxamente unidos e fragmentados. Apresenta vulnerabilidade
perante 0 seu ambiente externo e muita da sua producdo organizativa assume um
caracter meramente simbdlico que ndo representa eficiéncia ou eficacia organizacional.
(idem).

Nesta imagem, a escola € vista também noutras vertentes, nomeadamente a
escola como sistema debilmente articulado e como sistema cadtico. Na primeira, a
escola caracteriza-se pela falta de coesdo dos seus sistemas, onde a aparéncia de uma
unido suporta a manutencao da sua identidade (idem). A segunda refere-se a perspectiva
organizacional do caos, que surge como uma resposta positiva e capaz de solucionar o0s
problemas organizacionais da escola. Para alguns autores este caos ordenado €é algo
positivo e ndo preocupante. Peters (1989) refere mesmo que “os vencedores do futuro
lidardo proactivamente com o caos, olhardo para o caos em si como uma fonte de
vantagem [...] ndo como um problema a tornear (...) ” (cit in Costa, 2003b: 103).

E na década de oitenta que a escola-organizacio ganha relevo, onde se vé
renovada a investigacdo educacional que agora de centra na escola propriamente dita.
(idem). A visdo da escola como cultura ganha amplitude. Nesta perspectiva, a escola
enfatiza a sua individualidade, que a distingue de todas as outras organizacOes, e
tambem das outras escolas. A cultura de escola assume uma importante relevancia, na
medida em que o sucesso da organizacdo dependera do tipo de cultura que detém, dos
seus valores partilhados e da sua identidade. Os trabalhos de Peters e Waterman, In
search of excellence, foram de grande importancia para caracterizar esta perspectiva
organizacional. Desta forma, “o0 movimento das escolas eficazes veio [...] encontrar nas
investigacOes sobre a cultura organizacional um dos seus fortes aliados e nos conceitos

de qualidade e de exceléncia algumas das suas mais utilizadas bandeiras” (idem: 128).
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A ideia de que as escolas eficazes se caracterizam por uma cultura forte depressa
ganhou adeptos na andalise organizacional da escola. Segundo Schein (sd) “a cultura ¢
resultado da vivéncia colectiva, através da qual se vai descobrindo as formas mais
eficazes de resolver os problemas [...] sendo estas solucbes a base em que se moldam
0s seus comportamentos como substrato que inspira e condiciona as suas ac¢oes’ (cit in
Tavares, 2004: 80).

A dimenséo cultural da escola é também valorizada nas conclusdes do relatorio
sobre As Escolas e a Qualidade realizado pela OCDE™ (1992) no qual é considerada
determinante para a caracterizacao das boas escolas. (cit in Costa, 2003b).

Também, os trabalhos de Beare, Caldwell e Millican, Creating an Excellent
School (1989), valorizam a imagem cultural da escola e juntam a exceléncia aos termos
eficiéncia e eficacia. Se a eficiéncia e a eficacia estd subjacente a consecucdo de
determinados objectivos, a exceléncia “supde a existéncia de organizacdes diferenciadas
qualitativamente: umas melhores do que outras” (ibidem: 132). Para os autores o que
diferencia uma escola da outra, 0 que as vai encaminhando para a exceléncia, é 0
desenvolvimento de uma cultura organizacional propria. (idem).

Esta imagem, para além de contemplar os varios aspectos da vida organizacional
da escola e os varios sectores da sua vida administrativa, inclui a lideranga como factor
determinante da exceléncia da escola. Na imagem da escola como cultura a concepgéo
tradicional de lideranca sofre alteragdes, passando de um papel racional e burocratico
para um papel ligado as questdes culturais, simbolicas e de influéncia. (idem). O lider é
assim encarado como principal motor do sucesso da vida da escola, que faz da “viséo,
da identidade e dos valores as suas pedras — de — toque”. (idem: 134).

Para o autor supra referido, a administracdo educacional sofre alteracOes
significativas, consequéncia dos programas de reforma das organizacGes escolares, que
marcam a passagem dos modelos tradicionalmente centralizados para os modelos mais
descentralizados localmente, mais autbnomos, assentes na participacao dos actores e na
abertura ao meio, com especial énfase para as tematicas da cultura, da identidade, do
projecto educativo, das liderangas eficazes. (idem).

Em Portugal, os investigadores consideram que, embora ndo possamos afirmar
que o modelo cultural de organizacdo tenha vigorado eficazmente a partir da Reforma
da Organizacdo Escolar encetada a partir da LBSE, conseguimos identificar varios

19 Organizagao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico.
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indicadores que nos demonstram a atencdo cedida a algumas tematicas referidas
anteriormente, ndo s6 presentes nas propostas da Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo mas também em vérios dos dispositivos legais'* emanados a partir de 1986.
(idem).

2.1.2 A Escola enquanto Organizacéo

A escola como uma organizagdo integra-se no contexto das varias organizagdes
que, como afirma Perrow, “constituem o corpo da sociedade” (cit in Teixeira, 1995: 4).
Similarmente, Ferreira (2001), reportando-se a importancia das organizacdes em geral,
acrescenta que dependemos delas na nossa vida quotidiana, pois “ na situacao actual,
cada um de nés necessita das organizagdes para viver. [...] somos, quer queiramos quer
ndo, seres que vivem e trabalham nas organizacGes, inseridos em unidades
organizacionais [...] em permanente evolucdo e mudanga”. (cit in Trigo e Costa, 2008:
563).

Segundo Diaz (2003), a escola encontra-se inserida num universo mais amplo, o
sistema educativo, e estrutura-se com base no nimero de anos de funcionamento, nas
exigéncias sociais, nas mudancas organizacionais e nos bloqueios que existem no
sistema. Para Chiavenato (1983), a escola como organizacdo constitui-se “[...] como
uma unidade social de agrupamentos humanos intencionalmente construidos ou
reconstruidos”. (cit in Carvalho e Diogo, 1994: 17). Para Carvalho e Diogo, a escola
como organizagdo enfatiza “os individuos e os grupos inter-relacionados, as suas
interaccBes, o caracter de intencionalidade dos seus actos, [0s] processos de
sistematicidade e caracter pessoal directo e prolongado de que se reveste 0 acto
educativo.” (1994: 17).

Lancar um novo olhar a escola é fundamental se atendermos aos novos
contornos que a envolvem. Costa, a este prop6sito, enquadra as escolas no seu contexto

legitimador:

“ dotadas de significativas margens de autonomia, como espagos onde educadores e
educandos devem assumir uma postura criativa e interventora traduzida na definicdo e
implementagdo de actividades que lhes interessem e sejam localmente significativas [...]

um modelo pedagodgico que reconhece que o aluno € co - construtor do seu processo de

1 \er ponto 3.3 Enquadramento legal do PEE.
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aprendizagem, a uma concepcdo de professor que, como profissional, assume-se como
agente de inovacdo e mudanca e as escolas entendidas como unidades organizacionais de
decisao” (2003c: 1320).

Por seu turno, Carvalho (1992) refere que da escola se espera uma resposta
concertada, ou seja, a escola “devera procurar respostas flexiveis e adaptadas a um
mundo em mudanca” (cit in Carvalho e Diogo, 1994: 31).

Como afirma Guerra, “foi longa e dificil a marcha desde a organizagdo
hierarquica e autoritaria até & escola participativa” (2002b: 11). E pois neste contexto
que devemos entender as mudangas exigidas a escola consequéncia das “(...) mudancas
sociais e politicas [que] conduzem a novas concepcdes da funcdo da escola e da sua
propria natureza.” (Carvalho e Diogo, 1994: 31). Também as mudancas operadas a nivel
do papel do Estado tém contribuido para a transformagao da concepgao de escola: “do
Estado-Providéncia para um Estado que se anuncia como catalizador das iniciativas
locais” (ibidem). O foco de atencdo passa do nucleo professor - aluno para um espago
comunitario, na interaccao de todos os seus actores. De um conceito de sistema fechado
passa-se para o “conceito de comunidade educativa onde muros e fronteiras se
esbatem”. (ibidem).

A inovacéo é-lhe reservado um lugar, por exceléncia, de concretizagio: “ E pela
participacdo e intervencdo que a inovacdo se constréi e interioriza e, no caso da
educagdo, ¢ na escola o seu lugar privilegiado.” (ibidem). Com efeito, perante as
transformacdes que se operam, espera-se da escola, como uma organiza¢cdo moderna e
complexa, a capacidade, através da melhoria das suas competéncias, de preparar
respostas tdo diversificadas quanto os contextos sociais. (idem).

Contudo, “o funcionamento de uma organizagdo escolar ¢ o fruto de um
compromisso entre a estrutura formal e as interac¢gdes que se produzem no seu seio”
(NOvoa, 1995: 25).

Deste modo, subjacente a dindmica da escola, o autor apresenta algumas das
caracteristicas organizacionais fundamentais: a autonomia da escola, que traduz “a
preocupacao de aproximar o centro de decisao da realidade escolar” (Brown, 1990); a
lideranga organizacional, onde “a coesdo ¢ a qualidade de uma escola dependem em
larga medida da existéncia de uma lideranga organizacional efectiva e reconhecida”
(Capman, 1990; Rollin, 1992); a articulacé@o curricular, onde se evidencia que “uma

boa planificacdo curricular e uma adequada coordenacdo dos planos de estudo sdo
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elementos indispensaveis ao correcto funcionamento das instituigdes escolares.” (idem);
a estabilidade profissional, em particular do corpo docente, que segundo alguns
estudos revela que “um clima de seguranga e de continuidade ¢ uma condicdo essencial
ao desenvolvimento organizacional das escolas (Carvalho, 1992; Friedman, 1991); a
formacdo do pessoal, considerada como “uma das pedras de toque da eficacia da
escola” (idem); a participacdo dos pais que, ao tornar-se efectiva, contribui para os
melhores resultados da escola; o reconhecimento publico, essencial a sua eficacia, que
depende da postura dos secus actores que devem “‘sem renunciar aos seus proprios
valores e ideologias, [...] procurar a identificagdo a um conjunto de valores que
edificam a identidade da organizagdo escolar.”’; o apoio das autoridades, que se
apresenta “fundamental, tanto do ponto de vista material e econdmico, como numa
perspectiva de aconselhamento e de consultadoria”. (1995: 26-28).

Constatamos assim, que todos os intervenientes educativos assumem um papel
primordial, na medida da sua implicagéo na organizacdo escolar. Ou seja, como refere
Gomes, “qualquer organizacdo, mais do que uma simples estrutura, ¢ um sistema de
actores que lhe da vida e a torna viavel.” (cit in Carapeto ¢ Fonseca, 2006: 215).

Por sua vez, Trigo e Costa (2008) referem que uma escola com garantias de
qualidade, o enfoque é colocada nas pessoas, nos valores partilhados (Visdo), no
desenvolvimento da cultura organizacional e na lideranga transformacional. Vicente
(2004), por seu turno, elucida que a escola de qualidade s6 tem viabilidade quando

detentora de algumas caracteristicas, com particular prevaléncia atribuida a lideranca:

“ Uma forte e esclarecida lideranca permite e promove o envolvimento e participagdo
critica de toda a comunidade no desenvolvimento do projecto educativo da escola. Os
lideres inovam, centram-se nas pessoas, inspiram confianga, desafiam o poder, tém visdo a
longo prazo, implicam as pessoas, integram informacdo. Assim o lider tem como funcoes:
revitalizar a organizacéo, criar novas visdes, mobilizar o compromisso com as novas

Visdes e definir a necessidade da mudanga”. (cit in Trigo e Costa, 2008: 570).

Na perspectiva de Grilo (2002), 0 sucesso ou 0 insucesso das escolas baseia-se
em trés factores essenciais que reflectem uma avaliacéo positiva do trabalho da escola.
Em primeiro lugar, enuncia a existéncia de um corpo docente estavel, ou seja, a fixagdo
na escola de um nuacleo de professores, durante um determinado periodo de tempo.
Como segundo factor, refere o aparecimento de uma lideranca forte, ou seja, uma
gestdo pedagogica e administrativa conduzida por um 6Orgdo da escola que assuma

plenamente as suas responsabilidades e conduza a escola, com legitimidade
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reconhecida. E, acrescenta, em terceiro lugar, “o cumprimento de um projecto
educativo que [vd] ao encontro das necessidades e dos anseios da comunidade,
adequado as capacidades e aos meios de que a escola dispde.” (idem: 53).

Acrescenta ainda que é na capacidade de resposta de cada escola as dificuldades
e obstaculos que a transformacdo acontece. Para Carvalho e Diogo, a escola terd de
encontrar, por um lado, “formas de producdo de inovagdo singulares, adaptadas aos
contextos, implicando o maior nimero possivel dos actores, quer ao nivel de concepgdo
quer ao nivel da execucdo e, por outro, garantir o reconhecimento institucional dessas
inovacOes, situa-las num quadro normativo legal, torna-las socialmente visiveis e
produtivas.” (1994: 38).

2.2 Lideranca: Etimologia e Conceito

Tedricos da administracdo tém-se dedicado ao estudo da lideranca desde o
século passado até aos nossos dias. Assim sendo, esta problematica tem sido alvo de
multiplos estudos e significados, consoante a perspectiva em que é considerada,
constituindo o termo mais utilizado no &mbito das organizagdes. (Katz e Kan, 1966 cit
in Luck, 2009).

N&o obstante os varios estudos, a tarefa de definir lideranca continua a ser dificil
e pouco consensual, existindo quase tantas definigdes, quantos os que a tentaram definir
(Bento, 2008).

Centrando a nossa atencdo neste conceito, verificamos que, de acordo com o
diciondrio da Lingua Portuguesa, a palavra lideranca significa “chefia, orientagdo,
direc¢do, governacao” (idem: 391). Lideranga pressupde, assim, uma sensagdao de
movimento, de ac¢do. Jesuino, por seu turno, refere que “lideranga ¢ o neologismo
correspondente a lider, significando a qualidade ou funcdo de lider, governanca.”
(2005: 7). Ao analisarmos a origem etimoldgica da palavra lider, concluimos que esta
deriva do termo inglés leader e significa “guia, chefe, dirigente de forgas [...] ”.
(Machado, 1995: 418). No entanto, se atendermos especificamente a estas definicbes em
termos organizacionais, estas revelam-se incompletas, uma vez que resumem lideranca
a chefia e lider a chefe. (Bento, 2008).

Caracterizado por uma certa ambiguidade, o conceito de lideranga transformou-
se, ao longo do tempo, pressupondo a nocdo de uma boa lideranga. (Carapeto e

Fonseca, 2006). Segundo os autores, as principais divergéncias em torno do conceito
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centram-se na forma como esta é exercida, ou seja, se a lideranca deve ou ndo ser
exercida de forma coerciva perante os seguidores e quais 0s meios utilizados para o
fazer.

A natureza do conceito tem sido expressa de formas muito distintas. Barroso
(1987) referiu-se a lideranga como “a capacidade de assegurar o cumprimento dos
objectivos, um sintoma de autoridade funcional e uma competéncia especifica na
animac¢do dos elementos da organizacdo.” (cit in Revez, 2004: 104). J& para Bass
(1988), a liderangca ¢ “ a capacidade de motivar os seus seguidores para que eles
préprios sejam lideres.” (ibidem). Para Barbosa (1999), “a lideranga consuma-se na
passagem em cada elemento do grupo do seu Eu ao N6s” (cit in Revez, 2004: 106). Para
Nye, a acep¢do mais comum relativamente a ac¢do do lider “é a de alguém que guia os
outros ou assume a responsabilidade por um grupo, o que implica seguidores que
avangam na mesma direc¢ao” (2009: 36). Quanto ao acto de liderar, o autor considera
que nao se trata de um individuo solitario que segue adiante dos outros, mas trata-se sim
de alguém que mobiliza e ajuda um grupo de pessoas a estabelecer e a alcangar
objectivos comuns. Define lideranga de um grupo de pessoas como a “relagdo de
orientacdo e mobilizacdo de um grupo de seguidores” (ibidem).

Apesar da impossibilidade de uma defini¢do univoca do conceito, hoje os
autores “sdo unanimes em reconhecer que a lideranca envolve um processo de
influéncia social (sobre um grupo de pessoas).” (Carapeto e Fonseca, 2006: 81).

Neste sentido, Gardner (1990) entende que a “lideranga ¢ o processo de
persuasdo ou exemplo pelo qual um individuo (ou equipa de lideranca) induz o grupo a
perseguir objectivos do lider ou partilhados pelo lider e os seus seguidores.” (cit in
Bento, 2008: 33). Para Graca (1995) lideranca ¢ “a capacidade ou habilidade para
conduzir ou guiar os outros” (ibidem). Também House et al (1999) refere que “
lideranca é a capacidade de um individuo para influenciar, motivar e habilitar outros a
contribuirem para a eficacia e sucesso das organizacdes de que sao membros.” (ibidem).

Bass (1990), numa perspectiva ampla sobre lideranca, define-a como “uma
interaccdo entre dois ou mais elementos de um grupo que, muitas vezes, implica uma
estruturacdo ou reestruturacao da situacdo e percepgdes e expectativas dos membros.”
(cit in Bento, 2008: 129).

Schein (1992) enfatiza o tema da cultura da organizacdo como a principal
missdo da lideranca, uma vez que esta deve actuar sobre ela de forma a manté-la, altera-

la ou até mesmo destrui-la se necessario. (cit in Drummond, 2007). Deste modo,
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considera que “a habilidade fundamental da lideranca, seria portanto, a de iniciar o
processo de mudanga evolucionaria, capaz de identificar aspectos desadaptativos e
promover desenvolvimento e adequacdo.” (idem: 90). Também Hogan et al (1994)
afirmam que, embora a lideranca apresente formas e situacdes variaveis, trata-se de um
processo de “persuasao eficaz de pessoas, no sentido de fazer com que elas deixem de
lado, por um certo tempo, 0s seus objectivos particulares e se dediquem a realizacdo de
tarefas subordinadas a interesses gerais.” (idem: 82).

Sergiovanni (1995), por seu turno, considera que a lideranca representa um
processo baseado em accdes orientadas por um sentido de direcgdo. (cit in Lick, 2009).
Esta lideranga “sublinha a juncdo de varias pessoas em torno de uma causa comum”
(Sergiovanni, 2004b: 173). Para o autor existe uma espécie de seguidismo dos
comportamentos das pessoas que se destacam positivamente, mediante préaticas e
atitudes baseadas em “principios de desenvolvimento, da proatividade, do compromisso
com a realizacdo de objectivos elevados e da competéncia em realiza-los” (Sergiovanni,
1995 cit in Luck, 2009: 36).

Reportando-se ao caracter complexo e dindmico do papel da lideranca, Kriiger
(1995) afirma que esta “s6 se torna efectiva quando houver a percepcao de que a
conduta do lider atende, ainda que parcialmente, as expectativas sociais, sendo pouco
provavel que a influenciacdo social venha a ser eficaz quando for significativa a
distancia entre a conduta actual do lider e a esperada pelos membros do grupo.” (cit in
Drummond, 2007: 81). Assim se depreende que o lider tem uma funcdo de referéncia,
que pode suscitar nos outros o desejo de ser como ele. Assim sendo, cabe-lhe a
responsabilidade de mobilizar, motivar e, acima de tudo, suscitar a admiragao dos seus
seguidores perante as suas capacidades e competéncias, pela sua coeréncia e dinamismo
e pelos seus valores. (Tavares, 2004).

De igual modo, Vergara (2000) enfatiza a importancia atribuida a influéncia que
a lideranca exerce na motivacao das pessoas na concretizagdo da visdo, da misséo e dos
objectivos da organizacdo num processo que se baseia no talento e na energia humana
transcendendo as préaticas habituais. (cit in Lick, 2009). Na base desta lideranga
encontramos factores determinantes e a ela associados, nomeadamente, a dedicagéo, os
valores, 0 entusiasmo, a competéncia e a integridade, que se reitnem em torno da pessoa
que revela capacidade para inspirar e influenciar os outros na consecucéo de objectivos

comuns. (idem). Corroborando esta ideia, Bolivar (2003) afirma que “uma forma especial de
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influéncia tende a levar os outros a mudarem voluntariamente as suas preferéncias (ac¢oes,
pressupostos, convicgdes) em fungdo de tarefas e projectos comuns” (cit in Santos, 2007: 21).
Para Carapeto e Fonseca, a lideranga ¢ “uma qualidade que se aprende e
desenvolve”. (2006: 85). Uma qualidade composta por variadas capacidades dindmicas
que ao serem combinadas potenciam os recursos humanos, fomentam a criatividade e a
inovagdo, e conduzem a organizagao ao sucesso ‘“num ambiente instavel e que requer
rapidas mudangas de estratégia para satisfazer as necessidades dos individuos” (ibidem).
No entender de Goleman et al (2007), a lideranca esta directamente ligada a
efichicia e ao sucesso, como reflexo das accGes protagonizadas pelo lider,
nomeadamente a estratégia, a visdo e as ideias. E todas estas ac¢Oes estdo na base de
uma grande lideranca que se baseia nas emoc¢6es. Os autores acrescentam que 0 SUCESS0O
depende da forma como as coisas sdo feitas, isto ¢, “se os lideres falharem na tarefa
fundamental de encaminhar as emocOes na direcgdo certa, nada do que fizerem
funcionara bem, ou, pelo menos nao funcionara tdo bem” (2007: 23). Consideram que 0
papel emocional do lider é o principal e também o mais importante, funcionando como
impacte emocional do que o lider diz ou faz. Assim, o lider tanto pode encaminhar as
emocOes das pessoas numa direccdo positiva, conseguindo um efeito de ressonancia,
uma vez que salienta o que as pessoas tém de melhor ou, pelo contréario, pode
encaminhar as emocdes numa direccdo negativa, gerando um efeito de dissonancia
minando as bases emocionais que deixariam as pessoas brilhar e mostrando-lhes em
contrapartida o caminho da hostilidade e do antagonismo. Logo, o lider deve maximizar

os beneficios da lideranca primal®?

encaminhando as emoc¢des dos seguidores na
direccdo correcta contribuindo para isso a sua inteligéncia emocional. (idem).

Também na perspectiva de Liick, lideranga representa “o processo de influéncia,
realizado no ambito da gestdo de pessoas e de processos sociais, no sentido da
mobilizacdo do seu talento e esforcos, orientado por uma visdo clara e abrangente da
organizacdo em que se situa e de objectivos que deva realizar, com a perspectiva da
melhoria continua da propria organizacdo, dos seus processos e das pessoas
envolvidas.” (2009: 35).

Muitas outras posturas poderiamos aqui apresentar.

No entanto, enfatizamos a importancia que esta problemativa representa no seio

das organizacGes em geral e da escola em particular.

12 Uma das principais fungdes do lider e que consiste em dirigir positivamente as emogdes dos outros.
(Goleman, 2007: 25).
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2.2.1 Caminhos da Lideranga: Teorias e Estilos

A vasta literatura sobre lideranca reflecte ndo s6 a diversidade de conceitos,
como a diversidade de teorias, tipos ou estilos na tentativa de explicar este fenémeno
social. (Lick, 2009; Bento, 2008). Estudos levados a cabo por varios autores ao longo
de décadas foram determinantes para a percepcdo das influéncias contextuais do
fendmeno. (Drummond, 2007). Similarmente sobre a ac¢do do lider se tém dedicado
muitos investigadores que o definem de formas distintas: “alguém que possui
determinadas caracteristicas inatas e adquiridas, alguém que se adapta as circunstancias
e ao contexto em que a organizacdo se insere, [a alguém] que gere conflitos e exerce
influéncia em ambientes ambiguos, complexos e incertos.” (Bento, 2008: 1).

Segundo Costa (2000), a lideranca pode ser encarada sob diferentes pontos de
vista inerentes a trés grandes concepcdes: a visdo mecanicista, a visdo cultural e a visdo
ambigua. No entanto, alerta que apesar dos desenvolvimentos que deram origem a cada
uma delas, nenhuma € exclusiva da época a que se reporta nem totalmente colocada de
parte ou substituida pela seguinte, existindo hoje seguidores fiéis. Também a OCDE
(2001) definiu quatro modelos de lideranca: o modelo tradicional, o modelo
transaccional, o modelo transformacional e 0 modelo integrador.

Faremos um breve percurso sobre os caminhos da lideranca ao longo do tempo,
atendendo as posturas anteriormente enunciadas, propostas por Costa (2000) e pela
OCDE (2001), em paralelo.

A visdo mecanicista da lideranca ganha consisténcia em meados do século XX,
mais precisamente a partir dos anos 40", até aos anos 80. Nesta visdo, o lider era visto
como uma pessoa com determinadas caracteristicas inatas ou adquiridas através do
treino, distinto de todos os outros, e que conseguia atingir os objectivos esperados
independentemente da situacdo ou contexto. (Castanheira e Costa, 2007). Segundo
Costa, liderar era entendido como “uma acgdo logica, mecanica, automatica,
desencadeada por alguém que, detentor de certos predicados, leva os outros a atingirem
determinados resultados pré-definidos. (2000: 16).

Rego (1998), por seu turno, reportando-se aos primeiros estudos sobre lideranga,

refere que “a ideia que os norteava era que algumas pessoas possuem tracos de

3 Epoca que marca o inicio das preocupag@es académicas sobre a temética. (Costa, 2000: 16).
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personalidade que as tornam mais aptas ao exercicio eficaz de posi¢des de lideranga.”
(cit in Barreto, 2009: 16). De igual modo, Bento menciona que “os primeiros estudos
sobre lideranca realizados até a Il Guerra Mundial pretenderam distinguir tracos fisicos
(estatura, aparéncia), caracteristicas da personalidade (auto-estima, estabilidade
emocional, autoconfianca) e aptiddes (inteligéncia, fluéncia verbal) que distinguissem
entre os lideres e 0s ndo — lideres, entre os lideres eficazes e os ineficazes.” (2008: 37).

Esta visdo hierarquica, unidireccional e sequencial da lideran¢a acompanhou
as diferentes concepcdes e teorias organizacionais da época.

Em termos de modelos organizacionais mais conhecidos, esta visdo situa-se “no
quadro dos modelos formais de Bush, dos modelos racionais de Ellstrom, do modelo
tradicional (ou da racionalidade técnica) de England.” (Costa, 2000: 17). Mais
especificamente em relacéo as teorias da administracdo, esta visdo pode ser equacionada
num vasto leque de propostas desde as teorias classicas (Taylor, Fayol e seguidores) até
as teorias das relagcbes humanas, comportamentais, perspectivas sistémicas até as da
contingéncia. (idem).

Atendendo a distincdo utilizada pela OCDE (2001) deparamo-nos com 0
primeiro modelo, ou seja, uma concepcao tradicional, ligada ao paradigma da sociedade
industrial, que enfatizava a relacdo superior/ subordinado e baseava-se numa lideranga
hierarquica. Considerava-se, também, que a partilha de poder diminuia a qualidade da
lideranca e enfraquecia 0 seu impacto. Logo, a funcdo dirigente consistia
essencialmente em dar ordens que deveriam ser obedecidas. Neste modelo, a lideranca
confundia-se com carisma, sendo este ultimo entendido como “uma capacidade inata de
influenciar as pessoas”. (Carapeto e Fonseca, 2006: 83).

Na perspectiva de Costa, em quatro décadas de evolucdo surgiram trés
orientacdes distintas: “os conceitos de lider nato, lider treinado e lider ajustavel”.
(idem: 17). O lider nato inclui-se na teoria dos tracos onde é visto como alguém que,
mais do que aprender a ser, nasce lider. Drummond (2007), por seu turno, refere que a
abordagem dos tracos de lideranca enfatizava certas caracteristicas da personalidade dos
lideres. Assim, os defensores desta vertente asseguram que o0s lideres possuem
caracteristicas ou tracos préprios, psicologicos, fisicos, sociais e intelectuais, que
quando indentificados, Ihes deveriam garantir a ocupacdo dos lugares chave nas
organizacoes. (Costa, 2000). Segundo Bento “reinava a ideia dos grandes homens com
caracteristicas inatas, que os implusionavam naturalmente para posicdes de lideranca e

lhes permitiam exercer eficazmente esse papel.” (2008: 37). Bilhim (2006) por seu

36



Capitulo Il — Lideranca(s) nas Organizagdes Escolares

turno, refere que a teoria dos tracos de personalidade do lider procura definir tracos que
discriminem os lideres dos ndo lideres, por forma a prever comportamentos que
serviriam de apoio nos testes psicologicos destinados a seleccionar chefias. Na
perspectiva de Liick, a teoria dos tragcos centrava-se na identificacdo dos lideres e das
suas caracteristicas e ndo em analisar processos de lideranca em contextos sociais, logo,
tratava-se “de uma teoria voltada para individualidades e ndo para processos
sociointeractivos.” (2009: 68).

Os anos 40 foram palco do desenvolvimento das perspectivas comportamentais,
provocando a decadéncia da visdo de lider nato, para dar lugar a visao de lider treinado
onde se defende que “um lider pode e deve ser feito.” (Costa, 2000: 19). Deste modo, o
entusiasmo presente nas teorias anteriores cai por terra, comprovando-se que os lideres
ndo se fazem naturalmente por serem possuidores de uma determinada combinacao de
tracos. (Bento, 2008; Nye, 2009). Assim, segundo Bilhim se na abordagem anterior
tentou saber-se se alguém nascia lider, nesta abordagem “partindo do pressuposto que
existem comportamentos especificos observaveis que distinguem o lider do néo lider,
interroga-se sobre o que ¢ necessario para o formar.” (2006: 344). Esta nova abordagem
permitiu a identificacdo de dois grandes tipos de orientacdo comportamental: “a
orientacdo para a tarefa e a orientacdo para a relagao”. (idem: 345).

Os autores das teorias comportamentais, defendendo o lado humano da
lideranca, dao lugar ao modelo, a que a OCDE (2001) designou de transaccional. Este
modelo, reconhecendo as trocas necessarias entre lider e subordinados, visava
recompensar 0s comportamentos apropriados e punir 0s comportamentos improdutivos.
(Carapeto e Fonseca, 2006).

E ja nos primérdios dos anos 50 que tém lugar uma série de investigagBes
caracterizadas pelo intuito de identificar os comportamentos dos lideres eficazes na
caracterizacdo do seu estilo de lideranca. Assim, 0s especialistas voltados para a
abordagem centrada no estilo, pretendiam determinar o comportamento dos lideres em
relagdo aos seus seguidores. (Nye, 2009). E, assim, necessario saber “o que faz o lider, a
maneira como o faz, como se comporta, ou seja, o seu estilo de lideranca.” (Costa,
2000: 19). Nesta perspectiva, os lideres podem ser treinados para assumirem
comportamentos padrao.

E também de salientar algumas das propostas que surgiram na época,
nomeadamente no campo educacional e pedagdgico, como os conhecidos estilos de

lideranca de Kurt Lewin: o autocratico, o democratico e o liberal. Os seus estudos
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evidenciaram como factores relevantes na andlise do fendmeno da lideranca os
objectivos comuns, a situacdo enfrentada pelo grupo e as caracteristicas de
personalidade dos membros. (Drummond, 2007).

Embora nesta viséo o lider ndo seja encarado de forma tdo mecanicista como na
anterior, mantém-se a procura de um receituario comportamental com o intuito de
transformar os aprendizes a lideres em herdis organizacionais, prontos a usar. (Costa
2000). Contudo, a visdo de lider treinado marca uma importante viragem nas
concepcdes de lideranca nas organizagdes porquanto reconhece a aprendizagem a que
os lideres devem estar sujeitos, assim como os estudos levados a cabo enfatizam os
comportamentos do lider e os processos de lideranca. Deste modo, no decorrer dos anos
50 parece concluir-se “que a lideranga também se aprende e que para isso é necessario
conhecer os estilos de lideranga.” (idem: 20).

Os anos 60 trazem consigo novas concepgdes sOcio - organizacionais.
Desenvolve-se a perspectiva de que “a lideran¢a depende dos contextos, das situagdes
de modo que determinado comportamento do lider pode ser eficaz numa situacdo mas
pode traduzir-se em ineficacia num contexto diferente.” (ibidem). Também Castanheira
e Costa (2007) referem que a lideranca passa assim a ser percepcionada numa
perspectiva que enquadra o lider numa adaptacdo as circunstancias e ao contexto da
situagdo numa organizacao.

Segundo Costa (2000), esta nova forma de percepcionar a lideranga aponta um
caminho diferente as organizacdes, alterando o que se supunha ser a solu¢do adequada
e unica (the one best way), para o it all depends, tudo depende do contexto ambiental,
das tecnologias e dos processos utilizados, dos comportamentos dos membros e da
diversidade das organizagdes, traduzindo assim a relatividade das situagdes. A lideranca
insere-se num contexto mais vasto, ndo existindo um Unico estilo de lideranca valido
para qualquer situacdo, e cada situacdo, por sua vez, requer um tipo de lideranca para
alcancar a eficacia dos subordinados, aos quais o lider deve ajustar-se.

Para o autor, estas orientagcdes enquadram-se na perspectiva de lider ajustavel,
que encontra a sua fundamentacéo na teoria da contingéncia consistindo, segundo dois
dos seus fundadores (Lawrence e Lorsch®), em ajustar a organizagdo as caracteristicas

do ambiente interno e externo. Esta perspectiva assenta, deste modo, na importancia que

¥ 0 s estudos de Lawrence e Lorsch “ajudaram a ilustrar a forma como envolventes e organizagdes estio
relacionadas.” (Bilhim, 2006: 252).
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cada situagdo e cada contexto assumem no comportamento do lider, ou seja “o controle
que este exerce sobres os contextos.” (Costa, 2000: 21).

A abordagem contingencial encara a lideranga como um fendémeno complexo
que ndo pode ser compreendido apenas através do isolamento de determinados tracos
psicologicos ou comportamentos. Deste modo, “diversas abordagens tentam identificar
as varidveis situacionais influenciadoras do sucesso de um determinado estilo de
lideranca.” (Bilhim, 2006: 347).

Nesta linha de orientacdo encontram-se, entre outras™, a teoria da lideranca de
Fiedler (1965, 1967), uma das teorias mais aceites, cujo modelo “postula que o
desempenho dos grupos depende da interaccdo entre o estilo de lideranca e a
favorabilidade situacional.” (Shrivastava e Mitroff, 1984 cit in Bento 2008: 130). Com
base nos seus estudos, Fidler concluiu que o lider pode apresentar um dos dois estilos
seguintes: lideranca orientada para as tarefas ou para as relacdes, convencendo-se de
que o individuo ndo pode assumi-las em simultaneo. Deste modo, para o autor, “o
aspecto mais importante da lideranca € combinar o estilo e a personalidade do lider com
a situacdo em que o seu desempenho serd melhor.” (ibidem). Assim, tal como todos os
defensores das teorias situacionais ou contingenciais, afirma que “ndo existe nenhum
estilo de lideranga que possa ser considerado o mais eficaz em qualquer situacgdo, seja
ela qual for.” (idem: 131). Noutras palavras, uma pessoa torna-se lider ndo apenas
devido as qualidades da sua personalidade, mas também “em virtude da coexisténcia de
varios factores situacionais da interaccéo entre o lider e os subordinados.” (ibidem).

N&o obstante 0 novo enquadramento que estas orientagdes proporcionaram ao
entendimento da lideranca, pondo em causa um modelo rigido para tornd-lo mais a
medida, continuamos perante uma visdo mecanicista da lideranca assente em trés
vectores: a influéncia, o grupo e os objectivos. (idem).

E nos anos 80 que se apontam novos caminhos na forma de percepcionar a
lideranca nas organizacdes abalando a visdo mecanicista, que vigorava até entdo, para
dar lugar a visdo cultural da lideranca. Esta nova visdo encara o lider como um gestor
de sentido, aquele que tem em conta os valores e a misséo para criar na organizagao um
sentido comum de identidade, que através da mobilizacdo das pessoas atende a
consecucdo dos objectivos organizacionais. (Castanheira e Costa, 2007). Surge, segundo
Costa (2000), o movimento da Nova Lideranca.

5 A teoria caminho-objectivo de Robert House, o Continuum da lideranca de Tannenbaum e Shmidt, a
teoria normativa de Vroom, Yetton e Jago e a teoria situacional da lideranca de Hersey e Blanchard.
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E no quadro deste novo movimento que surgem Varias teorizagdes sobre
lideranca baseados em pressupostos comuns, como a lideranga transformacional em
contraste com a lideranca transaccional (Burns, 1978; Bass, 1985), a lideranca
carismatica (House, 1977) e a lideranca visionaria, entre outras. (idem).

Também a OCDE (2001) nos apresenta 0 modelo transformacional, como novo
paradigma, cujo aparecimento acontece, segundo Carapeto e Fonseca (2006), com o
intuito de ultrapassar o peso, ainda excessivo, das regras formais do modelo anterior.

A questdo da lideranca passa a ser equacionada nos estudos sobre a cultura
organizacional e o papel do lider passa a ligar-se mais a questdes culturais e simbolicas,
assim como aos processos de influéncia. (Costa, 2000). Assim, factores psicoldgicos,
sociais, historicos, organizacionais e culturais sdo considerados na andlise dos
fendmenos de lideranca, que passa a ser entendida como factor influente e influenciado
pelas circunstancias de tempo e de lugar e ndo como um papel fixo e definido por
normas estaveis. (Drummond, 2007).

Denota-se uma grande evolucao desde “as teorias tradicionais da lideranga que
descrevem os lideres em termos de tarefas e de comportamentos orientados para as
pessoas, [para] as teorias de lideranca transformacional [que] descrevem os lideres em
termos de articulacdo e de enfoque numa viséo e numa misséo, criando e mantendo uma
imagem positiva nas mentes dos seguidores” (Carapeto e Fonseca, 2006: 83).

E hoje, na chamada p6s-modernidade, que se altera 0 modo de encarar e gerir as
organizagOes. Antes entendidas como unidades homogéneas e estaveis, devidamente
estruturadas, com objectivos bem definidos, numa adequacdo mecanica entre meios e
fins, numa ldgica de coeréncia e racionalidade, sdo agora encaradas como flexiveis e
instaveis, dependentes da conjectura externa, que fazem aumentar a incerteza, a
desordem e a desarticulacdo interna, dando lugar a uma necessidade constante de
reestruturacdo e redefinicdo das suas estratégias. Similarmente, as pessoas assumem
hoje um papel estratégico fundamental, que caracterizado pelo conflito e pelo jogo de
interesses, de poder e de influéncias ndo é compativel com a ordem tradicional. (Costa,
2000).

Este novo enquadramento das organizagdes encontra a sua fundamentagéo nos
diversos desenvolvimentos da analise organizacional, em perspectivas tedricas como a
anarquia organizada, os modelos micropoliticos, a teoria do caos, entre outras, que

vieram romper com o paradigma da racionalidade técnica. (idem).
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A lideranca é também reequacionada e inserida nas novas concepcdes. O lider,
na organizagdo instavel e imprevisivel, é visto como um actor/gestor de conflitos que
utiliza o seu poder e maneja processos de influéncia num cenario caracterizado pela
incerteza, complexidade e ambiguidade. (Castanheira e Costa, 2007). Para Costa, surge
0 enquadramento da visdo ambigua da lideranca, entendida “como uma actividade
dispersa que percorre a organizagdo na sua totalidade e ndo propriamente como um
atributo dos lideres formais” (2000: 25).

O mesmo autor refere que alguns aspectos significativos justificam esta
lideranca dispersa na organizacdo, dos quais salientamos a participacdo, a auto-
lideranca, a valorizagcdo do trabalho distribuido por equipas que se auto-gerem, o
importante papel das liderangas intermédias, a existéncia e o reconhecimento de lideres
informais, a distincdo de conceitos como lideranca e gestdo, autoridade e lideranca,
sendo que esta ultima ndo se situa exclusivamente ao nivel das posi¢cdes mais elevadas
da organizagéo. (idem).

Finalmente, Costa refere que, no enquadramento da visdo ambigua da lideranca,
é mais ajustavel a realidade de hoje falarmos de liderancas e ndo de lideranca, de lideres
e ndo de lider porquanto esta visdo “da-nos conta de um fendmeno disperso, de
contornos pouco definidos, presente nos mais diversos niveis e actores da vida
organizacional e cuja identificacdo estd marcada e dependente de graus elevados de
incerteza, de instabilidade”. (idem: 26).

Segundo a OCDE (2001) surge o modelo integrador que, para além de inspirar
os funcionarios, enfatiza a partilna de poder. Para Carapeto e Fonseca, este modelo
advoga, assim, “uma mudanga constante, novos modos de comunicagdo e a partilha
horizontal de autoridade e responsabilidade.” (2006: 84). Estes autores consideram que
a lideranca integradora interessa particularmente aos dirigentes do sector publico
porquanto operam em contextos e ambientes organizacionais dependentes de factores
externos, nomeadamente politicos.

Para Drummond (2007), a lideranca nas organizagdes deve assumir um caracter
moderador e facilitador, capaz de promover um clima de confianca e de colaboracdo, e
ndo considerada como variavel de causa directa. Ja para Bento (2008) é extremamente
importante equacionar que a lideranca é uma funcdo de qualidades pessoais e da
situacdo especifica e, porque as situacdes se alteram constantemente, os lideres tém que

ser, acima de tudo, agentes de mudancga.
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Nye, por seu turno, refere que definir uma boa lideranca é muito dificil dado o
seu caracter indeterminado e contingente, no qual “diferentes modos de agir podem
ainda assim conduzir a um mesmo resultado”. (2009: 43). Salienta também que a
lideranca certa depende de cada situacdo e enfatiza a capacidade de mobilizar um grupo
como uma arte de previsdo, que varia de acordo com as circunstancias, ndo descurando
contudo a possibilidade de ser estudada e aprendida.

Para Carapeto e Fonseca (2006), a lideranca é hoje uma actividade ou um
processo que pode ser descrito e adquirido e ndo propriamente uma caracteristica da
personalidade. E em grande medida um processo de influéncia centrado nas relacdes
humanas que pressupde uma colaboracdo voluntéria entre lideres e seguidores. Mais do
que atender as competéncias tradicionais ligadas a gestdo e a tomada de decisoes,
engloba um trabalho inovador na forma de conduzir as pessoas e de ganhar a sua
confianca na construcdo de significados comuns.

Das varias possibilidades de modelos, salientamos o facto de ndo existirem
barreiras rigidas entre eles, nem estilos puros de lideranca. Verificamos que cada teoria
de lideranca oferece uma contribuicdo significativa para o entendimento deste fenémeno
social. Cada uma delas apresenta um apelo diferente, consoante a perspectiva que
adopta. Por isso, apresentam também limitacGes porquanto traduzem a realidade
parcialmente. (Luck, 2009).

Deste modo, a lideranca deve ser encarada numa perspectiva ampla, dindmica e
abrangente “de modo a combinar as diferentes perspectivas, uma vez que todas e cada
uma delas apresentam a sua contribui¢ao significativa.” (idem: 92). Ao lider cabe-lhe
assumir os estilos ou perspectivas que melhor traduzam a sua postura perante
determinadas situaces e contextos, perante as suas caracteristicas individuais, as suas
funcBes, assim como perante as caracteristicas do meio onde opera, as caracteristicas

dos elementos que integram o grupo de trabalho e as relagdes que estabelecem.

2.2.1.1 Lideranca Transformacional, Transaccional e Laissez-

Faire

Das varias teorias desenvolvidas ao longo do século XX, a lideranca
transformacional adquiriu particular importancia. E na década de 80 que esta surge
aliada ao que muitos autores consideram um novo paradigma, em contraste com a

lideranca transaccional. Assim, dando seguimento ao enfoque situacional, surge o
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movimento centrado no carisma e na capacidade transformacional do lider, onde se
procuram integrar os aspectos da personalidade, os comportamentos e as interacgOes
que se estabelecem entre todos os elementos do grupo. As decisbes sdo agora
partilhadas por todos os elementos da equipa e ndo tomadas individualmente.

E, no entanto, Burns™® que, em 1978, na sua obra Leadership, prepara o cenério
para a evolucdo do conceito de lideranca transformacional. (Stewart, 2006). Também
House, um ano antes, numa analise historica sobre as caracteristicas de grandes lideres
de todos os tempos, recupera o termo carisma, muitas vezes equiparado a designacgédo
transformacional.

Por seu turno, Bass (1985) e Avolio (1993) retomaram as propostas iniciais de
Burns, desenvolvendo estudos exaustivos sobre os dois tipos principais de lideranga
propostos: Transformacional e Transaccional. (Drummond, 2007). Os autores, nas suas
investigacOes sobre o conceito de lideranga, comparam 0s comportamentos presentes
nos dois tipos de lideranca referidos. Assim, enquanto “os liders transaccionais
determinam o que os subordinados precisam para realizar 0s seus proprios objectivos e
os objectivos da organizacdo” (Bass, 1985 e Avolio, 1999 cit in Bento, 2008:1), os
lideres transformacionais “motivam-nos a fazer mais do que originalmente esperadvamos
realizar” (Bass, 1985 cit in Bento, 2008: 1). Os lideres transformacionais sdo também
aqueles que elevam o interesse e a importancia das tarefas, fazendo com que lider e
seguidores transcendam 0s seus interesses pessoais em prol da equipa, da organizagédo
ou de uma politica mais ampla, elevando o nivel das necessidades “para as necessidades
mais altas, como a auto-realizagdo.” (Bento, 2008:1).

Na ultima década, Bass e Avolio (2004) tém-se dedicado ao estudo da lideranca
propondo uma nova abordagem denominada “full range de lideranca, onde o
comportamento de lideranca variava de um continuum de lideranca laissez-faire (o
fracasso geral em assumir responsabilidades para liderar) a lideranca transaccional e a
lideranga transformacional”. (cit in idem: 2).

Embora os estudos iniciais de Burns e Bass se alicer¢cassem nos mesmos tipos de
lideranca, algumas diferencas sdo apontadas perante as perspectivas que defendem.
Segundo Bento “enquanto Burns considera as praticas de lideranga transformacional e

transaccional como extremos opostos de um continuum (essencialmente formas de

16 Em 2003 James Macgregor Burns apresenta uma nova obra intitulada Transforming Leadership: A New
Pursuit of Happiness, onde apresenta novos desenvolvimentos em relacdo a primeira obra. Nesta Gltima,
apresenta simultineamente o trabalho dos grandes lideres mundiais enquanto sugere maneiras de
transformar os lideres transaccionais em lideres transformacionais. (Stewart, 2006).
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lideranca mais e menos eficazes) Bass oferece uma concepcéo bastante diferente, numa
teoria de lideranga de dois factores: formas de lideranga transaccional e
transformacional [...] constroiem-se um no outro.” (ibidem). Assim, para Bass e Avolio
(2004) estes dois modelos de lideranca, transformacional e transaccional,
complementam-se. Bass refere também que ambos os estilos podem ser eficazes em
situacOes distintas, ou seja, o estilo de lideranga transformacional pode ser eficaz “em
periodos de fundacdo organizacional e de mudanca e o transaccional em periodos de
evolucdo lenta e ambientes relativamente estaveis. (Rego e Cunha, 2004 cit in Bento,
2008: 2).

Bass e Avolio desenvolvem um questionario (MLQ)Y" procurando avaliar os
comportamentos do lider através das percepgdes dos seguidores, cujo objectivo
principal seria caracterizar e identificar os tipos de lideranca ja referidos
(transformacional, transaccional e laissez- faire).

Outros estudos séo levados a cabo e demonstram que existem semelhangas entre
a lideranga transformacional num ambiente escolar ou num ambiente de empresa.
(Leithwood e Jantzi, 1990 cit in Bento 2008: 3).

Os estudos dirigidos por Leithwood (1994) dedicam-se ao modelo de lideranca
transformacional nas escolas. Segundo este modelo, a lideranga transformacional
conceptualiza-se em sete dimensdes: “constru¢do de uma visdo para a escola,
estabelecer objectivos para a escola, dar estimulagdo intelectual, oferecer apoio
individual, modelar boas praticas e valores organizacionais importantes, demonstrar
altas expectativas de performance, criar uma cultura escolar produtiva e desenvolver
estruturas que facilitem a participa¢do em decisdes da escola.” (cit in ibidem).

Vamos, no entanto, numa analise mais detalhada, caracterizar os trés tipos de
lideranca - transacional, transformacional e laissez-faire - considerando a opinido de
varios autores.

Assim, na sequéncia dos estudos de Burns, surgem os de Bass que se refere a
lideranga transaccional como um novo estilo de lideranca que “incide no
esclarecimento do papel e dos requisitos das tarefas dos liderados, bem como na
atribuicdo de recompensas e de castigos pelo seu desempenho efectivo.” (Kinicki e
Kreitner, 2006 cit in Bento, 2008: 2). Também Drummond (2007) refere que a relacdo

que se estabelece entre lider e seguidores é baseada em transac¢Oes mutuamente

Y Multifactor Leadership Questionnaire.
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benéficas, ou seja, o lider motiva os seus seguidores pelo apelo que faz aos interesses
proprios e baseia 0 seu poder na autoridade que lhe advém da posi¢éo hierarquica.

Bass e Avolio, parafraseando Burns, descrevem os lideres transaccionais como
aqueles que: “recognize what their associates want to get from their work, and try to see
that they get it, if their performance so warrants; exchange rewards and promises of
reward for appropriate levels of effort; respond to the needs and desires of associates as
long as they are getting the job done.” (2004: 17).

Os mesmos autores consideram que a lideranca transaccional pode ser encarada

segundo diferentes formas:

“In its more constructive form, transaccional leadership is supplemented by working
with individuals and/or groups, setting up and defining agreements or contracts to
achive specific work objectives, discovering individuals™ capabilities, and specifying the
compensation and rewards that can be expected upon successful completion of the
tasks. In its corrective form, it focuses on actively setting standards. In its passive form,
it envolves waiting for mistakes to occur before taking action. In its active form, there is
closely monitoring for the occurrence of mistakes. In either its passive or active form, it

focuses on identifying mistakes.” (2004: 3).

Para Castanheira e Costa (2007), este tipo de lideranca baseia-se na existéncia de
um sistema de recompensas e de castigos aplicados pelo lider, consoante o resultado
perante os objectivos determinados a priori. Consideram que a lideranca transaccional
difere da lideranca transformacional na medida em que “o lider apenas indica quais os
comportamentos a adoptar e 0s objectivos a atingir, ndo influenciando nem motivando
os seguidores para a prossecu¢do das metas desejadas.” (idem: 144). Deste modo, este
tipo de lideranca focaliza a sua atencdo no lider como superior e no seguidor como seu
dependente, numa relacdo que enaltece o conformismo em detrimento da criatividade
perante os desafios e as metas determinados pela realidade organizacional.

Os referidos autores, baseando-se nos estudos de Bass e Avolio (2003 e 2004),
identificam na liderancga transaccional duas componentes ou areas que reflectem os
comportamentos dos lideres: a recompensa pelos objectivos atingidos (CR —
Contingent Reward) e a gestdo por excepgdo activa (MBEA — Management by
Exception Active). Assim, nos comportamentos de recompensa pelos objectivos
atingidos “a ac¢dao de lideranca ¢ baseada numa troca entre algo que o lider pode
oferecer face a um determinado comportamento assumido pelos outros, ndo implicando

qualquer transformacao de ideias ou de valores.” (Bento, 2008: 6).
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Na gestdo por excepc¢éo activa, o lider actua apenas quando as coisas correm mal
ou se distanciam do esperado. Segundo Bento, “as ac¢des de correc¢cdo ocorrem atraveés
de uma atitude de procura e antecipagdo dos desvios, enganos ou erros dos
subordinados na execucdo das tarefas (intervengdo em crise — activa) ou entdo podem
dizer respeito a uma postura mais reservada do responsavel, que s6 toma medidas de
resolucdo dos problemas quando estes efectivamente ocorrem (intervengdo em crise —
passiva).” (2008: 6). Acrescenta que qualquer uma destas praticas provoca nos
colaboradores uma baixa vontade em assumir riscos por recearem as reac¢des negativas
de quem chefia.

Para Bento (2008), a lideranga transformacional estabelece uma relagdo entre
lider e seguidor que vai para além da troca de propdsitos e recursos, elevando os
envolvidos numa mudanca efectiva para melhor. Assim, esta lideranca torna-se moral
porquanto “eleva o nivel de conduta humana e a aspiragao moral do lider e do liderado,
e assim tem um efeito de transformacéo de ambos.” (idem, 2008:2). Para Bass e Avolio

o lider transformacional difere do lider transaccional,

“by not merely recognizing associates’ needs, but by attempting to develop those needs
from lower to higher levels of maturity. Transformacional leaders engage the full person
so that associates are developed into leaders. Such leadership can occur top-down, but
also can occur between two associates, and bottom-up where someone influences his or

her leader to reconsider the focus, mission, or vision her or she is pursuing.” (2004: 17).

Segundo Castanheira e Costa (2007), a lideranga transformacional comporta
uma forte componente pessoal porquanto os lideres motivam 0s seus seguidores,
inspirando-os e introduzindo mudancas nas suas atitudes, promovendo assim a
consecucdo dos objectivos suportados por valores e ideais. Para Bass (1985, 1995) do
ponto de vista dos seguidores, a liderangca transformacional provoca “confianga,
admiracdo, lealdade e respeito pelo lider, e estdo motivados a fazer mais do que aquilo
que esperavam fazer.” (Rego, 1997 cit in Teles, 2009: 37). Deste modo, os lideres

transformacionais
“become a source of inspiration to others through their commitment to those who work
with them, their perseverance to a mission, their willingness to take risks, and their
strong desire to achieve. [...] They believe in promoting continuous people
improvement. Transformational leaders stimulate their associates to view the world
from new perspectives [...]. Associates trust their transformational leaders to overcome
any obstacle, because of their hard work, their willingness to sacrifice their self-interest,

and their prior successes.” (Bass e Avolio, 2004: 28).
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Com efeito, o lider transformacional é alguém que é respeitado pelos seus
seguidores, que inspira confianca constituindo um exemplo a seguir. E um lider
proactivo e cujo comportamento motiva e desafia 0s seguidores a superarem 0S Seus
proprios limites na procura de solugdes criativas para a resolucao dos problemas. O lider
transformacional €, assim, aquele que orienta, que indica o caminho, que define a
realidade organizacional através de uma visdo e que cumpre a missdo baseando-se nos
valores nos quais a organizacdo deve basear a sua accao. Este lider é capaz de mobilizar
os seguidores aumentando o seu compromisso “para com a visdo, a missao e os valores
organizacionais comuns, ao enfatizar a relacdo entre os esforcos dos seguidores e 0
alcance das metas organizacionais.” (Castanheira e Costa, 2007: 143).

Também Bento refere que os lideres que actuam com base numa lideranca
transformacional podem produzir mudancas organizacionais e resultados significativos,
uma vez que este tipo de lideranga “estimula niveis mais altos de motivagado intrinseca,
confiang¢a, compromisso e fidelidade dos seguidores.” (2008: 3).

Para Luck, a lideranga transformacional encontra-se fortemente inclinada para
os valores, a integridade, a confianca e um sentido de verdade, adoptado por todos os
membros da organizacdo que por sua vez “oferecem uma visdo transformadora de
processos sociais e da organizagdo como um todo.” (2009: 45). Assim, esta lideranca
que transforma acontece em torno de uma mudanca no modo de ser e de fazer a
organizacdo, nomeadamente nas suas praticas, nos processos, na organizacdo do
trabalho, na interaccdo das pessoas e na definicdo do seu papel. Para a autora, esta
lideranca esta patente num novo estado de consciéncia dos envolvidos, ou seja, a
lideranca transformacional baseia-se nas forgas internas da organizacao.

Segundo Drummond, os autores Bass (1985) e Avolio e Bass (1990 e 1993)
associam quatro areas de comportamentos na lideranca transformacional, ligadas a
altos niveis de satisfacdo dos seguidores e do sucesso organizacional: “ influéncia
idealizada (carismatica) — reflectindo niveis extremamente altos de competéncia do
lider, confiabilidade ou ambos; motivacao inspiracional — envolvendo a articulagao
dos objectivos do grupo em termos emocionais, morais ou visionarios; estimulacéo
intelectual — encorajando para novos desafios; consideragdo individual -
evidenciando a capacidade do lider de entender as necessidades e objectivos particulares
de cada um dos liderados.” (2007: 95). Também Stewart (2006) e Bento (2008) se

posicionam face as quatro areas propostas por Bass (1998) e destacam a influéncia

47



Capitulo Il — Lideranca(s) nas Organizagdes Escolares

idealizada como aquela que representa o nivel mais elevado da lideranca
transformacional onde os lideres s&o modelos, sdo respeitados e admirados pelos seus
seguidores.

Na motivacao inspiracional, os lideres comunicam claramente as expectativas e
demonstram um compromisso com as metas tracadas e uma visdo partilhada. Os lideres
sdo percepcionados como pessoas obstinadas, com muita energia e capacidade de
iniciativa, “evidenciando uma grande confianca quanto a possibilidade do grupo ter um
futuro melhor.” (Bento, 2008: 5). A motivacao inspiracional representa, assim, a
capacidade do lider em transmitir um significado e um desafio as tarefas a realizar de
modo a motivar e inspirar os elementos do grupo.

Na estimulacgdo intelectual, por seu turno, os lideres transformacionais solicitam
activamente novas ideias e novas formas de fazer as coisas. Estes lideres estimulam
também os outros a serem inovadores e criativos no trabalho, “questionando os
principios adoptados, reformulando os problemas existentes e dando novas sugestdes
sobre a realizagdo das tarefas.” (Bento, 2008: 6). No ambiente que se instaura ndo ha
espaco para a critica e para a falta de abertura as novas ideias, “pois a originalidade ¢
um valor importante promovido pelo lider, que reage com naturalidade ao surgimento
de propostas distintas das suas.” (ibidem).

Por fim, a consideracdo individual “esta relacionada com os relacionamentos
individuais dentro do grupo, procurando-se verificar a existéncia de uma preocupacao
com as necessidades de realizacdo pessoal e profissional, dos colaboradores. (ibidem).
Os lideres criam um clima favoravel, onde as diferencas individuais sdo respeitadas. As
interaccdes com os seguidores sdo encorajadas e os lideres estdo conscientes das
preocupac0es individuais.

Castanheira e Costa (2007), baseando-se nos diversos estudos de Avolio e Bass
(2004) e Bass e Avolio (2003), apresentam ainda uma quinta area que se baseia nos
comportamentos de influéncia idealizada (11B - idealized influence behaviors). Esta
area esta relacionada com os comportamentos assumidos pelo lider nas suas opcoes
concretas perante o0s colaboradores e revelam o seu verdadeiro empenho na
concretizacdo das metas finais. Estes lideres tém a preocupacdo em cumprir
determinados padrdes éticos e morais, assim como enfatizam o sentido colectivo de
missao da organizacdo. (Avolio e Bass, 2004).

Por ultimo, a lideranca laissez- faire caracteriza-se pela auséncia de lideranga ou

seja “o lider ndo exibe comportamentos tipicos de lideranga, evitando tomar decisdes e
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abdicando da sua responsabilidade e autoridade.” (Antonakis et al 2003 cit in
Castanheira e Costa, 2007: 144). Esta auséncia do exercicio de lideranca traduz-se
normalmente por uma ineficicia dos resultados obtidos. Também, ao contrério dos
outros dois tipos de lideranca, na lideranca laissez-faire ndo é possivel encontrar um
ambiente de trabalno com objectivos definidos porquanto o responsavel pela
organizagdo “ndo assume qualquer plano de accdo e adia tomar decisdes importantes.”
(Bento, 2008: 7). Para o referido autor, “o estilo de lideranca laissez-faire é
simplesmente a nega¢ao da lideranga.” (ibidem).

Neste tipo de lideranca, Avolio e Bass (2004) e Bass e Avolio (2003) associam
duas &reas de comportamentos: gestdo por excepc¢ao passiva (MBEP — Management by
Exception Passive) e laissez-faire. (cit in Castanheira e Costa, 2007). Na area de gestado
por excepcdo passiva denota-se uma grande passividade por parte do lider. Este é
simultaneamente passivo e reactivo, actuando apenas quando os problemas se tornam
sérios. Caracteriza-se pela nega¢do da accédo, ou seja, mesmo que a execucgdo das tarefas
ocorra de forma incorrecta e inadequada, mesmo que as metas ndo estejam a ser
cumpridas, ele ndo actua. Segundo os autores, esta area ou categoria correlaciona-se
negativamente com a performance organizacional.

Por sua vez, a area laissez-faire tem, segundo os autores, um impacto muito
negativo no desempenho organizacional, porquanto representa a total auséncia de
lideranga. E comum verificarem-se comportamentos como estar ausente quando
precisam dele, “evitar envolver-se em assuntos importantes e evitar tomar decisoes,
atrasar a resposta a questdes urgentes, esperar que as coisas corram mal antes de agir,
deixar arrastar os problemas antes de tomar qualquer ac¢do.” (Castanheira e Costa,
2007: 149).

2.3 Lideranca nas Organizacdes

O debate sobre a lideranga no sector publico tem acompanhado o debate sobre a
lideranca em geral, ndo podendo dissociar-se da evolugdo que acontece abruptamente
em todas as areas da sociedade. Deste modo, face aos novos desafios de mudanca, as
organiza¢6es mudaram alterando também a vontade dos seus membros que anseiam em
participar na tomada de decisdes, na partilha de responsabilidades, reflectindo os

principios das organiza¢Bes democraticas.
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A era do conhecimento altera de forma subtancial a forma de exercer a
lideranca. N&o basta assumi-la como um factor importante da gestdo e da tomada de
decisdes na organizacdo, mas considera-la para além das competéncias tradicionais. A
organizagdo passa a ser encarada como um sistema de ac¢do concreta onde os actores
aprendem a (re)organizar os novos modos de relacdo e as novas formas de acgédo
colectiva. (Barroso, 2005). Surge a organizacdo que aprende “através de um fendémeno
colectivo de aquisicdo e elaboragédo de competéncias que de um modo mais ou menos
profundo e perduravel, [e que] modifica ndo s6 a gestdo como as préprias situacdes em
que ela se desenrola.” (idem: 190).

E neste contexto que a necessidade da lideranca se faz sentir, sendo
unanimemente considerada como factor crucial para 0 sucesso das organizagdes.
(NOvoa, 1990; Carapeto e Fonseca, 2006). Para Fullan, a cultura da complexidade, onde
as emogoes se intensificam, remete para a lideranga o importante papel de “mobilizar a
capacidade colectiva de desafiar as circunstancias mais dificeis.” (2003: 136). Salienta
ainda que a diferenciacdo entre a lideranga eficaz ou ineficaz, neste contexto de
mudanga, sera avaliada “ndo pelo lider que ¢, mas pelo tipo de lideranca que produz
nos outros.” (idem: 137).

A visdo de uma lideranca partilhada ganha consisténcia e a accdo do lider passa
pela capacidade em saber geri-la. Segundo Nye, “para testar a qualidade de um lider
teremos de determinar se 0 seu contributo torna o grupo mais eficaz no estabelecimento
e cumprimento dos objectivos comuns.” (2009: 39). Assim, para o autor, a lideranga ndo
tem de ser exercida por um s6 individuo e os objectivos podem ser determinados pelo
grupo, no entanto, aquilo que define a lideranga ¢, sem duvida, “o poder de orientar e
mobilizar outras pessoas com vista a realizagdo de um determinado fim.” (idem: 38).

Introduzindo desta forma a lideranca pela autoridade formal e a lideranca
informal, o autor afirma que por vezes ndo sdo aqueles que detém os cargos formais que
lideram verdadeiramente, mas aqueles que muitas vezes ndo possuem qualquer cargo,
porguanto no processo de lideranca ndo importa apenas aquilo que somos, mas tambem
o0 que fazemos. Deste modo, as func¢Bes da lideranga em beneficio de um grupo devem
“criar sentido e objectivos, reforcar a identidade e a coesdo do grupo, estabelecer a
ordem e mobilizar o trabalho colectivo” (ibidem). Aludindo, uma vez mais, a esta
diferenciacéo entre lideranca formal e informal, Drummond esclarece que enquanto a
primeira emerge da estrutura de poder e controlo da organizacdo, a segunda é fruto da

legitimacg&o que lhe é conferida pelos liderados. (2007: 80).
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No dizer de Carapeto e Fonseca (2006), a lideranca surge hodiernamente como
uma actividade ou um processo de influéncia centrado nas relagdes humanas, inerente a
qualquer pessoa. Processo este que, imbuido numa cultura de colaboracdo voluntéria
entre lider e seguidores, cria uma coesao capaz de ajudar um grupo a seguir em frente, a

atingir objectivos partilhados ou a implementar uma visdo partilhada.

2.3.1 Lideranca versus Gestao

A lideranca e a gestdo™® sdo conceitos polissémicos que usufruem de diferentes
interpretagdes e perspectivas. Com efeito, 0s conceitos surgem muitas vezes associados
entre si, considerados equivalentes, completamente diferentes, ou por vezes
confundidos.

No entanto, importa problematiza-los e conhecer as motivacbes na base dos
diferentes posicionamentos e esclarecer a importancia de cada uma destas fungdes.

Durante algum tempo, alguns autores mantiveram a distancia entre estes
conceitos atribuindo-lhes fungbes diferenciadas. Por esta razdo, Bennis, Kotter,
Saleznick, tracaram uma fronteira para distinguir o gestor do lider considerando que a
pessoas diferentes competem fungdes também muito diferentes, que ndo podem ser
desempenhadas pela mesma pessoa. (cit in Tavares, 2004). Na perspectiva destes
autores existem algumas diferencas fundamentais que opdem estes conceitos. Assim,
consideram que a lideranca € o sistema de accdo apropriado para lidar com a mudanca e
a gestdo € o sistema de accdo para lidar com a complexidade. Enquanto a lideranca
encara a mudanca permanente nas organizacfes com uma capacidade constante de
adaptacéo, de deitar fora o velho e de inovar; a gestdo, por seu turno, cria a ordem onde
0 gestor assume a responsabilidade. Liderar é criar uma nova Vvisdo que sirva 0S
interesses das pessoas em causa e gerir € pdr em pratica as accdes necessarias para
realizar a nova ordem, ou seja, planear, organizar, coordenar e controlar. Deste modo,
liderar significa criar nos outros adesdo a nova vis&o, alinhar os interesses das pessoas e
mobilizé-las. Gerir pressupBe distribuir objectivos, atribuir funcbes, coordenar 0s
esforcos dos colaboradores, atingir os resultados pretendidos, contratar pessoas, atribuir

metas e delegar responsabilidades. Na verdade, enquanto liderar corresponde ao acto de

'8 O termo direcgéo surge em substituicdo ao termo gestdo para os autores que utilizam a
terminologia da administragdo publica (Carapeto e Fonseca, 2006).
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motivar e contribuir para a satisfacdo das necessidades dos seguidores, aumentando o
potencial das pessoas e fazer dos seguidores lideres, gerir é recompensar as pessoas
segundo o seu resultado. Por fim, enquanto o lider é intuitivo, o gestor € analitico.
(Tavares, 2004).

Em breves palavras, segundo Teixeira (1995), se o lider pGe em prética a arte de
influenciar os outros, ja o gestor, segundo Duluc (2001), pGe em prética a arte de fazer
trabalhar os outros (cit in Carapeto e Fonseca, 2006).

No entanto, outros autores, discordando desta perspectiva, mantém a separacao
das funcdes, embora encarem 0s conceitos como concilidveis, deitando por terra a
barreira que hipoteticamente os separa. Assim, Kutter (1996) defende a importancia que
a lideranca detém no actual contexto de mudanga, mas enfatiza simultaneamente a
gestdo, evidenciando a necessidade de ambas como ‘“‘sistemas complementares de
acgdo”. (cit in Bento, 2008: 36). Segundo Carapeto e Fonseca, enquanto a direccao
pressupde uma actuacdo rigida num sistema formal, a lideranca distingue-se pela
“coragem de inovar e pela capacidade de entusiasmar os outros, ou seja, de mobilizar os
outros em torno de projectos partilhados.” (2006: 81).

Segundo Donnelly (2000), a lideranga ¢ uma componente da gestdo e “consiste
na capacidade de persuadir outros a prosseguirem com entusiasmo 0s objectivos
propostos” (cit in Ferreira, 2001: 9). Sublinha a importancia do factor humano, como
chave na motivacdo e influéncia sobre um grupo, ¢ defende que “todas as organizagoes,
independentemente da sua dimensdo, desejam ou procuram criar gestores que sejam
simultaneamente lideres.” (ibidem). Também Tavares (2004) considera que estas duas
funcdes sdao compativeis. Assim, na tentativa de esbater a barreira que as separa, afirma
ser desejavel que o gestor exerca uma funcdo de lideranca na sua equipa. Para isso,
refere que ao gestor, como construtor da equipa, compete escolher bem o0s seus
colaboradores, em funcdo das suas competéncias, forma-los, treina-los e desenvolver
um espirito de coesdo. Por seu turno, ao gestor, enquanto lider, “cabe-lhe proporcionar a
sua equipa uma nova e apelativa visdo dos objectivos a prosseguir. O lider vé
normalmente mais além, mais rapido: vé o novo que ainda ndo foi visto por ninguém.”
(idem: 139).

Ao invés, outros autores consideram a lideranca mais abrangente do que a
gestdo, visto que a segunda “pode ser entendida como uma particularidade do exercicio
da lideranga e em que sobressai a consecucdo dos objectivos organizacionais” (Ferreira,

2001: 9). Deste modo, “a lideranga acontece sempre que o individuo procura influenciar
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o comportamento de uma pessoa ou de um grupo.” (ibidem). Quanto a gestdo,
“entendem-na como o alcance de objectivos organizacionais, atraves de um processo de
lideranca.” (ibidem).

Equilibrando estas duas vertentes, Jesuino (2000) compara e associa estes dois
conceitos numa mutua relagdo de dependéncia: “a lideranca desenvolvida ao nivel
operacional pode ser entendida como o contributo da actividade da gestdo. Em
contrapartida, a nivel da gestdo de topo, a lideranga deve sobressair como actividade
primordial” (cit in Ferreira, 2001).

Por outro lado, Lick (2009) considera que embora 0s conceitos se sobreponham
e correspondam amplamente ndo existe uma correspondéncia completa. Ou seja, “a
gestdo pressupbe o exercicio da lideranca, sem a qual ndo se realiza, porém é mais
abrangente que esta.” (idem: 25). Nesta ordem de ideias, acrescenta que ndo existe
gestdo sem lideranca uma vez que a Ultima se transforma num modo de ser da primeira.
Por outro lado, poderdo ocorrer experiéncias de lideranga que ndo correspondam a
trabalho de gestdo. (idem).

Fullan, por seu turno, ndo sendo adepto da diferenciacdo dos conceitos,
considera existir uma sobreposicdo dos mesmos e defende a necessidade de utilizacédo
de qualquer uma destas qualidades. Porém, realca que a lideranga apresenta uma
diferenca: “¢ necessaria para os problemas que ndo tém respostas faceis.” (2003: 14).
Considera que é necessario encontrar uma lideranca preocupada ndo s6 em resolver
problemas dificeis, mas uma lideranca que desafie para a resolucdo dos mesmos, pois é
a partir deles que se constroem novos caminhos. Similarmente, Heifetz (1994) refere
que mobilizar as pessoas para a resolucdo de problemas complicados é uma das bases da
lideranca. (cit in Fullan, 2003).

Em suma, lideranca e gestdo representam dois processos ou funcgdes distintos.
Segundo Bento, “a lideranca ¢ mais emocional, inovadora, criativa, inspiradora,
visionaria, relacional-pessoal, original, proactiva, assente em valores. A gestdo é mais
racional, fria, calculista, eficiente, procedimental, imitadora, reactiva.” (2008: 37). No
entanto, esclarece que nenhuma delas detém maior importancia em relagdo a outra,
sublinhando a importancia de ambas. O autor clarifica ainda que a necessidade
crescente de mais lideranca ndo minimiza a importancia da gestdo, mas reafirma a
distingdo dos processos que os envolvem. Assim sendo, embora a liderancga e a gestdo
envolvam processos diferentes, estes poderdo ser efectivamente aplicados pela mesma

pessoa, simultaneamente ou em separado. Ou seja, um administrador que tente
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implementar a mudanca pode ser um lider, ndo porque o cargo que ocupa o determina,

mas pela natureza do seu comportamento enquanto ocupante dessa posic¢éo. (idem).

2.4 Lideranca em Contexto Escolar

No actual contexto de rapidas e constantes mudangas, a garantia de uma resposta
concertada perante os novos desafios parece estar na construcdo de liderancas que no
seio da administracdo escolar funcionem como importantes varidveis inerentes ao
funcionamento da escola.

Varios estudos desenvolvidos no &mbito da eficacia e da melhoria das escolas
tém reforcado a importancia da lideranca escolar como um dos factores primordiais ao
seu desenvolvimento. Exige-se assim a lideranca e a gestdo das escolas, lideres com
habilidades e conhecimentos técnicos, comprometidos e competentes para responder as
exigéncias cada vez mais complexas da sociedade. (Stewart, 2006).

Para Carapeto e Fonseca (2006), a lideranca hoje continua a deter um papel
fundamental nos esforcos de modernizacdo e melhoria. No entanto, a era do
conhecimento, apesar de renovar a sua importancia, exige-lhe uma mudanca de caracter
subjacente a sua eficacia. Para Deming (2000), a transformacéo da lideranga ocorre sob
a direccao de um lider que, para além de deter o conhecimento, detém a personalidade e
0 poder de convencer. (cit in Carapeto e Fonseca, 2006).

Contudo, importa considerar que a lideranca em contexto escolar ¢é
necessariamente diferente da lideranca noutros contextos. Embora reconhecamos a
escola especificidades organizacionais que a diferenciam de outras organizagoes,
também é certo que esta depende dos modelos de andlise organizacional importados de
outros contextos. (Costa, 2000).

Segundo Sergiovanni, as escolas partilham “com outras organizacdes requisitos
comuns de gestdo que assegurem o cumprimento de objectivos organizacionais basicos”
(2004b: 172). Para além disso, as escolas t€ém de preparar a “resposta as realidades
politicas singulares que enfrentam.” (ibidem). Deste modo, as especificidades da
organizacdo escolar estdo directamente ligadas a singularidade da sua misséo, isto é
“uma missdo essencialmente pedagogica e educativa”. (Costa, 2000: 27).

A lideranca traz ao director de escola a possibilidade de expandir a sua acgéo e
ndo se limitar a dimensdo administrativa. O lider, é assim, o protagonista de um

processo complexo de desenvolvimento e de transformacéo, pelo qual a escola, cada vez
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mais dinamica, devera passar. O exercicio da lideranca permite também a passagem de
uma orientagdo baseada no estabelecido formalmente para a criatividade, a inovagao, a
resolucéo de problemas, num constante movimento de realizagéo. Ou seja, a lideranca
promove “o espirito de desenvolvimento humano e dos seus processos sociais no
contexto da escola” (Liick, 2009: 143).

E também como um instrumento de aprendizagem que a lideranca ganha relevo
na vida organizacional da escola. Deste modo, o lider escolar, ao manter uma abertura
permanente para aprender, reflecte sobre a experiéncia como forma de desenvolver as
pessoas e a propria organizacdo. O seu papel excede, em larga medida, a simples
capacidade de dar respostas tecnicamente correctas aos problemas da organizagao, para
se envolver intensamente tendo em conta os principios e valores, crencas e necessidades
da comunidade onde se insere. (idem).

Em Portugal as teorias de lideranca acompanham a evolucdo geral. No entanto,
as liderancas escolares vivem na ambiguidade de, sendo eleitas democraticamente na
escola, terem de impor decisdes oriundas da administragao.

E de salientar que, pelo menos no discurso das medidas que tém acompanhado
as reformas do sistema educativo, tem-se generalizado a convic¢do “de que a qualidade
e eficicia de uma instituicdo escolar sdo fruto de uma mudanca cultural na gestdo das
escolas e ndo impostas pela forca coerciva dos normativos”. (Revez, 2004: 96). Nao
obstante estes discursos que apelam para uma mudanca cultural da gestdo e
administracdo escolar, enquadrada numa perspectiva de autonomia, participacao,
descentralizacdo e envolvéncia daqueles que constituem a comunidade educativa,
verfica-se ainda alguma incoeréncia entre este discurso e as decisdes politicas que tém
sido tomadas. (Carapeto e Fonseca, 2006).

Também no exercicio da lideranca se verificam algumas incoeréncias porquanto
em alguns casos esta continua directamente associada a ocupacao de um cargo, sendo a
ocupacdo do mesmo que “determina a lideranca e ndo a competéncia necessaria para
ocupé-lo.” (Liick, 2009: 38). Nestes casos, a lideranga ¢ institucionalizada pelas
responsabilidades formais ao mesmo tempo que legitima um determinado poder de
influéncia. Trata-se de uma lideranca, por vezes, autoritaria, cuja responsabilidade se
centra na chefia e desresponsabiliza os restantes colaboradores, uma vez que estes séo
levados a seguir o que ja foi definido centralmente. (idem).

Formosinho e outros referem que em contexto escolar, um lider inflexivel,

autoritario, inacessivel e esquivo a conflitos provoca uma atitude reactiva, quando
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deveria procurar uma atitude proactiva por parte dos professores. Assim, estes revelam-
se mais preocupados em cumprir os formalismos estabelecidos, pela vontade de agradar
o lider e ndo “pela adesdo a ideias que se partilham.” (2000: 130).

Nestas circunstancias, Luck (2009) questiona a legitimidade em apelidar de
lideranca a influéncia exercida sobre o desempenho de outros na base do cargo que se
ocupa, porquanto essa influéncia possa revelar manipulacéo e controlo. Assim, o poder
pode ser “exercido mediante manipulagdo, coer¢dao € medo e ndo mediante o exercicio
da lideranca, que pressupde uma influéncia orientadora, estimuladora, motivadora,
inspiradora e conscientizadora.” (Liick, 2009: 55). E por isso necessario diferenciar o
poder que ¢é exercido na base de um cargo que se ocupa daquele que é legitimado pelos
seguidores. (Jesuino, 2005).

Luck alerta para a urgéncia em considerar que “lider ¢ aquele que ¢ seguido,
mesmo ndo dispondo de qualquer autoridade estatutaria, porque consegue ser aceite e
respeitado, unindo e representando o grupo na realizagdo dos anseios comuns” (2009:
39).

Importa, no entanto, considerar que, no contexto das mudancas educativas que
se tém operado no quadro da descentralizacdo, da devolucdo dos poderes centrados no
Estado as comunidades locais, a lideranca escolar depara-se com uma complexidade de
funcbes. (Revez, 2004). Pede-se, por um lado, que a escola desenvolva liderancas
eficazes capazes de a transformar numa organizacdo de aprendizagem, onde a
colegialidade e a colaboracdo entre docentes determinem um aperfeicoamento
constante, fazendo emergir a pratica de uma lideranca distribuida. (Fullan, 2003). Por
outro lado, exige-se a prestacdo de contas ao lider formal, que contraria a partilha de
responsabilidades, uma vez que serd ele a pagar o preco pela confiangca depositada.
(Santos, 2007). Flether e outros (2005) referem que uma vez que a responsabilidade da
escola depende, em ultima instancia, do lider, este deve manter alguma autoridade sobre
a comunidade que lidera, como orientador, na tomada das melhores opgdes
perspectivando a melhoria. (cit in Santos, 2007). Deste modo, é operacionalizada a
lideranca distribuida na base da confianca assim como a responsabilizacdo colectiva.

Formosinho e outros referem que embora em contexto escolar se possa falar de
lider no singular este sera sempre um singular entre singulares, porquanto a lideranga
de facto pode surgir de qualquer professor ou coordenador formal em funcdo do
contexto e das caracteristicas individuais dos mesmos. Salientam, neste ambito, que “0

contexto de trabalho dos professores ndo é hierarquizado como outros. E um contexto a
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varias vozes que, permitindo desempenhos criativos individuais, 0s integra no
desenvolvimento de uma harmonia escolar, passivel de ser associada mais a uma banda
de jazz que a uma orquestra sinfonica.” (2000: 131).

Desta forma, o poder da lideranca esta consignado a mobilizacdo das pessoas
pela motivacdo na realizacdo do trabalho com o qual se identificam. Uma motivacao
que contraria os parametros rigidos de actuacdo e fomenta a criatividade e a iniciativa
no trabalho, promovendo novas condi¢des de actuacdo, o desenvolvimento de novas
perspectivas de realizacdo e originando o empoderamento geral. (Llck, 2009). Nesta
circunstancia, o lider formal que exerce um poder de influéncia legitimo deve utilizar o
espaco e a posicdo que ocupa para promover a transformacédo das praticas educativas da
sua escola e ndo se demitir do poder inerente a uma possivel lideranca, sucumbindo a
interesses pessoais, corporativos, ao medo da mudanga, ao comodismo e a reactividade.
(idem).

Para a autora, o poder da liderancga de facto ¢ aquele que ¢ “distribuido, que se
caracteriza como poder efectivamente construtor ¢ de grande efeito multiplicador.”
(idem: 56). Alerta ainda que “o poder que ndo constroi, destrdi a si mesmo, por sua
existéncia efémera e sem condi¢des de sustentabilidade.” (ibidem). Deste modo, o lider
formal, que ndo utiliza o seu poder de influéncia na resolugdo de problemas de forma
inteligente “corresponde a enfraquecer o poder de todos, uma vez que a organizagéo fica
ao sabor das suas fraquezas, das suas tendéncias de acomodagdo [...] e deixa de
oferecer uma orientacdo superadora das dificuldades.” (idem: 57).

Alguns estudos tém demonstrado o papel relevante que desempenham as
direc¢des das escolas, “na promogdo da qualidade das mesmas e a sua importancia
como elemento capaz de fazer uma escola diferente.” (Revez, 2004: 100). Também a
OCDE (1983, 1986) refor¢a a convic¢ao de que “independentemente do modelo de
gestdo dos estabelecimentos escolares, a génese do seu sucesso ou insucesso radica na
qualidade, mais concretamente nas capacidades efectivas de lideranca, intervencéo e
mudanga da sua equipa de direc¢do.” (cit in Revez, 2004: 100). Do mesmo modo,
estudos apontam que a chave para o sucesso da escola esta na definicdo dos valores e
dos meios certos para gerir as tensdes e os dilemas a que os lideres estdo sujeitos
diariamente. (Fullan, 2003). Assim, para Revez (2004), o estilo de lideranca é uma das
caracteristicas organizacionais que estd intimamente ligada a eficacia das escolas, por

sua vez baseada em elementos fundamentais como a coeséo e a qualidade.
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Para Barroso (1990), o problema actual da lideranca escolar € realizar préaticas
inovadoras conciliadas com o funcionamento democrético das organizacgdes, gerando
consenso entre logicas e interesses diferentes (pais, professores, alunos, grupos sociais,
interesses econdmicos e outros) que conduzam a um compromisso quanto a natureza e
organizacdo do bem comum educativo que a escola deve garantir aos seus alunos.
Acrescenta que os lideres ndo devem limitar-se a meros executores do processo
administrativo escolar, mas antes serem lideres profissionais. (cit in Santos, 2007).
Também Rupérez (1994) refere que “todos los estiidios sobre la gestion de calidad
destacan el papel clave de la direccion, entendida mas como liderazgo que como
jefatura, en la mejora de las organizaciones.” (Cit in Revez, 2004: 101).

Neste ambito, as escolas necessitam, como afirma Sergiovanni (2004b), de
liderancas especiais, porquanto as escolas sdo também locais especiais. Segundo o
autor, é necessario restaurar o caracter e a integridade da lideranca escolar. Refere que a
escola, ao apresentar caracteristicas muito proprias, precisa de ser entendida como uma
comunidade moral e a necessitar de uma nova lideranca: a lideranga moral. Esta é uma
lideranca Unica, cuja chave esta na aproximacdo dos membros da comunidade atraves
de acordos partilhados com vista ao alcance de metas também partilhadas, visto que “as
comunidades morais sdo resultado de um pacto.” (Sergiovanni, 2004a: 89).

O autor considera que neste tipo de comunidades esta implicito o seguidismo
partilhado na medida em que “ndo pode haver lideranga se ndo houver nada importante
a seguir” (2004b: 174). Salienta que a adesdo a um projecto deve acontecer pela
identificacdo com as ideias, valores e objectivos que este preconiza e ndo por admiracao
e imitacdo do estilo e gostos pessoais de quem o apresenta.

Nesta perspectiva, Sergiovanni especifica os quatro pilares fundamentais para a
eficacia da lideranca: lideres, seguidores, ideias e accdo. (idem). Deste modo, defende
que a lideranca nas comunidades educativas deve enfatizar as ideias e ter como
objectivo “o desenvolvimento de um compromisso amplo para com valores partilhados
e concepcdes que se tornam numa fonte mobilizadora de autoridade para a orientacéo de
tarefas.” (2004a:120). Assim, as escolas revéem-se na substituicdo da estratégia do
comando pela estratégia do convite, uma vez que “as ligagdes morais ndo podem ser
comandadas pela hierarquia ou vendidas pelas responsabilidades, mas sim levadas a agir
dessa forma pela aceitagdo das suas responsabilidades.” (idem: 121).

Para Day e Harris (2001), a expressdo da actual lideranca escolar consiste em

desenvolver “a capacidade de orientar a aprendizagem no trabalho”. (cit in Liick, 2009:
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52). Uma lideranca que se caracteriza essencialmente por trés expressdes, que traduzem
os seus efeitos: a modelagem, cujo exemplo do lider mobiliza os seguidores fazendo
justica a frase as palavras movem, mas o gesto arrasta; o monitoramento, baseado no
acompanhamento, na observacédo e na presenca orientadora de toda a ac¢éo; e o dialogo,
onde existe a oportunidade de expressdo, de troca de experiéncias e da construcdo
conjunta de significados. (idem).

Também Fullan (2003), reconhecendo a complexidade da lideranga em contexto
escolar, afirma ser necessario para além do director, que deve assumir formalmente a
funcdo de liderar, uma lideranca partilhada a varios niveis. Ainda nesta perpectiva, Lick
afirma que “o sucesso de todos e de cada um estad directamente vinculado a essa
competéncia de lideranca dos participantes da comunidade escolar”. (2009: 122).

A lideranga escolar ¢ assim encarada numa perspectiva pedagodgica que “coloca
como base da accdo liderante a interaccdo transformadora a partir de uma
autocompreensio colectiva.” (Formosinho e outros, 2000: 128). E importante que neste
contexto os elementos da comunidade educativa se possam ajudar e apoiar mutuamente
descobrindo “o significado do que fazem, ao mesmo tempo que cultivam neles a
capacidade para melhorar e transformar as suas praticas.” (ibidem).

Também Costa (2000), evidenciando o caracter essencialmente pedagoégico das
organizacOes escolares, afirma que estas vao para além da dimensédo de instrucdo e de
ensino e assumem-se ndo s6 como organizagfes democraticas, mas também como
organizacOes onde a pratica da democracia caracteriza a sua accdo, onde a justica, a
aprendizagem e a autonomia se praticam como formas de pedagogia. Do mesmo modo,
destaca a lideranga escolar “nao s6 como um meio para o desenvolvimento de uma
accdo pedagdgica nas escolas, mas a conceber a prdpria lideranga como objecto de
accdo pedagdgica. Ou seja, [uma] lideranca educativa e pedagdgica.” (idem:27).

Corroborando estas ideias, Sergiovanni (2004a) salienta a importancia da accao
do lider considerando que este demonstra capacidades em mobilizar as pessoas, em
comunicar abertamente os problemas tentando evoluir positivamente na sua resolucéo.
Trata-se de uma autoridade pedagdgica que ndo sendo autoritaria, certifica-se que todos
tomam boas decisdes e que estdo a altura das suas responsabilidades. Esta caracteristica
pedagdgica subjacente a actuacdo do lider revela-se também quando este executa a
importante tarefa de criar propdsitos que envolvem a transformacao das pessoas e dos

grupos para 0 compromisso. Assim, pér em pratica uma lideranga como pedagogia
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exige muito do lider e dos seguidores porquanto todos “tém de responder a niveis mais
elevados de compromisso, benevoléncia, esforco e responsabilidade.” (idem: 134).

Todo o processo de desenvolvimento da escola como espaco democratico
necessita de normas e praticas que encaminhem a escola para uma gestdo participada. O
reconhecimento dos espacos de autonomia na escola elimina niveis desnecessarios de
deciséo e abre a possibilidade de apostar na responsabilizagédo dos colaboradores e da
organizacdo. Aos colaboradores é-lhes dada a oportunidade de ndo s6 desenvolver
maultiplas competéncias, como também desenvolver a motivacdo, os valores e as
atitudes receptivas a mudanga, ou seja, criar uma cultura orientada para a melhoria
continua na adopgao permanente de praticas inovadoras. (Carapeto e Fonseca, 2006). A
escola, por sua vez, com a diminuicdo da sua dependéncia face a administracdo central,
integra-se de forma mais activa a nivel local, promovendo o envolvimento de toda a
comunidade educativa (colaboradores internos e externos) quer nas actividades da
escola, quer na sua co-responsabilizacdo na gestdo da mesma.

Este enquadramento s sera possivel através de uma lideranca integradora que
planeia e se revé no trabalho de equipa, que assegura padrGes de qualidade,
disponibiliza informacéo, avalia resultados, aplica 0 empoderamento. Lideres movidos
pelo trabalho diario que procuram o cumprimento de uma missdo, orientados por uma
visdo com base em valores partilhados, que assumem a mudanga como uma
oportunidade para o0 sucesso. (idem).

S6 num ambiente onde todos se sintam implicados € possivel a identificacédo
com a escola e com a sua missdo. O lider precisa de um conjunto forte de valores e
ideias para motivar os seus seguidores para os objectivos da escola e para que todos
assumam os interesses colectivos da instituicdo acima dos interesses individuais.

A mudanca, um dos principais desafios dos lideres de hoje, opera sem o
consentimento dos proprios impulsionadores, e por isso € preciso que estejam
preparados. Como referem Mintzberg e outros (1998) “a melhor forma de gerir a
mudanca é deixar que ela acontega” (cit in Fullan, 2003: 41). O lider tem a
responsabilidade de geri-la, o que ndo fara sozinho, mas em envolvimento com todos 0s
intervenientes do processo educativo. (Tavares, 2004). Similarmente, Guerra,
reforgando a necessidade de enfrentar os novos desafios, acrescenta que “as dificuldades
nao devem impedir o avango.” (2002b: 71).

E neste contexto que a necessidade de uma lideranca transformacional se faz

sentir, caracterizada por um lider que ndo intervém directamente, mas transforma a
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cultura da escola, incitando a criagdo de mecanismos que promovam o planeamento
conjunto. A lideranga transformacional, enfatizando a motivagdo dos elementos da
organizacdo, faz com que cada um deles se torne num verdadeiro lider, consciencioso
da importancia dos processos utilizados e dos fins desejados.

Também Leithwood (1999) refere que a lideranca transformacional promove
uma lideranca democrética e compartilhada, onde o lider, como orientador, estimula a
participacdo dos professores nos processos de tomada de decisdo na escola. (cit in
Santos, 2007). Neste sentido, sublinha que, numa organizacao escolar, a lideranca nao
depende apenas de uma sé pessoa mas também de outros actores escolares, numa acgdo
coordenada entre todos. E assim, na partilha de poder, que os lideres desenvolvem a
consciéncia moral dos individuos, incutindo-lhes um espirito colectivo que os faz elevar
0s interesses colectivos como uma prioridade. (idem).

E através da construcdo do PEE que o lider transformacional podera ampliar a
accdo da escola em torno de metas capazes de responder aos desafios hodiernos. Este
importante documento estratégico proporciona a escola o desenvolvimento de uma
accdo renovada e concertada com o meio onde se insere, com a populacdo que atende e
com a comunidade educativa que lhe da expressdo. (idem). O seu desenvolvimento
possibilita a construcdo da identidade da escola, a descricdo e compreensédo do
comportamento funcional da mesma e das suas caracteristicas intrinsecas, que a tornam
singular e destacavel (ou ndo!). (Revez, 2004).

Este estudo, centrado no PEE e na sua relacdo com a lideranca, considera este
documento como um instrumento ao servico da escola porquanto é um concretizador da
sua autonomia enquanto cultura organizacional diferenciada. Revez reforca que € neste
contexto onde convivem diferentes interesses que a lideranca efectiva e reconhecida
fomenta estratégias com harmonia e coeréncia de actuacdo, e torna-se a grande
responsavel “pelo estimulo e empenhamento individual ou colectivo na execugdo dos
projectos de escola.” (2004: 101).

Diogo (2004), por seu turno, argumenta que “o papel das liderancas das escolas
sera 0 de as saber preparar para construir um projecto que antecipe o futuro, e que,
como tal, exige ndo s6 criatividade e pensamento inteligente, como também capacidade
para reinventar as culturas profissionais dominantes, encarando as rela¢6es de trabalho
de modo mais holistico e multifuncional, de poder mais distribuido, e onde a rigidez das
estruturas da lugar a cooperagéo, responsabilidade, flexibilidade e parceria.” (cit in
Santos, 2007: 34).
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Neste quadro transformador, exige-se, na elaboracdo e implementacdo do PEE,
uma lideranca que difunda as estratégias prioritarias, as metas, os objectivos e as tarefas
de todos e de cada um, que faca circular a informacéo, que responsabilize sem esquecer
de clarificar o que se espera e que promova a avaliacdo do desempenho individual,
colectivo e do proprio projecto, para rever decisdes estratégicas. O PEE transforma-se,
assim, num simbolo da lideranca desenvolvida em cada escola.

Sem a intervencdo concertada entre lider e liderados, numa visdo abrangente da
realidade organizacional, enquadrada numa concepcdo de escola como entidade
autonoma, complexa e em permanente mudanca, todo o trabalho de planeamento sera
um exercicio sem consequéncias, um “mero indicador de um possivel caminho para
resultados que se tornam [...] vagos e generalistas, ndo comprometendo verdadeiramente
ninguém.” (Carvalho, 2005: 98). Desta forma, as rela¢des entre lideres e liderados
“constituem o factor mais importante na influéncia potencial do lider sobre a situagdo”.
(Jesuino, 2005: 99).

Para Goleman e outros (2002) a grande lideranca baseia-se nas emogdes, ndo
bastando o intelecto por si s6 para fazer o lider. (cit in Santos, 2007: 14). Day (2004)
acrescenta que ‘““as escolas precisam de lideres que sejam apaixonados pela sua
vocagdo” (ibidem). Lideres comprometidos com a escola, com a aprendizagem dos
alunos e dos professores. Também Sergiovanni (2004a) acrescenta que é em direccdo a
construcdo de uma comunidade que a lideranca escolar deve prosseguir. Todos tém que
estar a altura do desafio da lideranca escolar como uma vocacgdo, cuja esséncia se
resume a accao.

Similarmente, Day (2000), baseando-se num estudo realizado com dez lideres de
sucesso, verificou que a paixdao era um elemento comum a todos eles e que se
expressava pelo seu entusiasmo, principios e valores da lideranca que preconizavam.
Estes lideres “demonstravam paixao pelas suas escolas, pelos seus alunos e [tinham] a
crenca apaixonada de que podiam fazer a diferenca na vida de todos os elementos da

comunidade educativa.” (cit in Santos, 2007: 46). Esta paixao foi associada
“a capacidade dos lideres para ouvirem a comunidade educativa, ser proximo de todos €
ter sentido de humor. Aquelas comunidades educativas foram incentivadas a aprender
de maneiras diferentes, a partilhar responsabilidades, a manter a organizacdo do
ambiente e da sala de aula, a conhecer o trabalho de todos na escola e a criar ambientes

de aprendizagem onde todos eram reconhecidos e estimulados a aprender.” (ibidem).
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Santos, por seu turno, refere que vérias investigacdes™® tém identificado os
lideres de sucesso como “aqueles que sabem relacionar factores morais, sociais e éticos
com as orientagdes governamentais”. (2007:46). Sendo também consensual que na sua
escola estes lideres reconhecem a necessidade de uma lideranca a varios niveis e
preocupam-se igualmente com a formagdo de uma equipa que englobe todos o0s
colaboradores internos nomeadamente professores, alunos, pais, “numa comunidade de
aprendizagem de sucesso”. (McLaughlin et al, 2001 cit in Santos, 2007: 46).

Para Formosinho e outros, a lideranca escolar prende-se com procedimentos,
mas também com principios e valores a serem adoptados num PEE que, embora nao
sejam impostos, sdo esclarecidos e aceites por aqueles que os partilham. Os autores
sublinham que o exercicio da lideranca na escola pressupde a posse de competéncias e

habilidades que permitam uma actuacao concertada com a realidade de modo a:

“ndo tomar como Obvio o que carece de ser esclarecido para dar lugar a sua
conscientizagdo e a consciéncia da sua partilha; nas reunides de trabalho, ndo ser dado
como adquirido o consenso que deve ser (re) construido sobre os porqués e o para qué
da ac¢do e dos procedimentos que sdo seguidos; [que] a pertinéncia da capacidade de
visdo do empreendedor da mudancga e do dominio de métodos e técnicas de gestao que,
sem resvalar para a anarquia ou o laissez-faire, lhe permitam dar vez as vozes dos

professores, eles mesmos actores essenciais no processo de mudanga.” (2000: 132).

Tendo em conta a capacidade organizacional para a aprendizagem que se
desenvolve na escola, o lider considera as varias possibilidades de actuacdo enquadradas
nos diferentes modelos de lideranca que, sendo permeéaveis, permitem-lhe adaptar-se a
cada situacdo, a cada lugar e tempo, criando o seu proprio modelo de lideranca,
especifico para 0 meio onde esta inserido e no qual exerce influéncia. Assim, perante
diferentes situacBes adaptar-se-do diferentes atitudes e caracteristicas de diferentes
estilos. Em situagGes urgentes, poderdo assumir-se atitudes mais coercivas ou
autoritarias; em momentos de auscultacdo, podera recorrer-se a posicbes mais
democréticas onde serdo validas todas as opinides; em situacdes de desenvolvimento de
projectos, podera optar-se pelo empoderamento.

E neste contexto que liderar a escola é cada vez mais trabalhar para e com 0s
outros, definindo na base do trabalho em equipa o rumo da escola através do seu PEE.

Para Fullan (2003), ndo obstante as dificuldades vivenciadas, a eficacia serd medida

19 «“MacBeth, 1998; Leithwood et al, 1999; Southworth, 2002; Day et al, 2000.” (Santos, 2007: 46).
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pela capacidade de congregar vontades, de desenvolver um compromisso interno onde
todos os membros da organizacdo se sintam integrados e validos.

Na investigagdo que nos propomos realizar pretendemos verificar de que modo a
accdo envolvida do lider na escola motiva os seguidores e promove 0 envolvimento de

todos, no desenvolvimento do PEE como reflexo da sua misséo.

2.4.1 O lider Escolar no 1° ciclo do Ensino Basico da RAM
(Modelo de Administracdo e Gestdo das Escolas Publicas do 1° Ciclo da
RAM).

Ao analisarmos os dispositivos legais emanados ao longo de décadas, e apesar
de alguns avancos e retrocessos, constatamos que a figura do director ou lider escolar
vem ganhando consisténcia porquanto lhe é assegurado algum poder de decisdo na
definicdo do rumo da escola que lidera, mas, ao mesmo tempo, lhe é exigida uma
lideranca responsavel, partilhada e baseada na prestacdo de contas.

No entanto, as reformas educativas s6 poderao ter sucesso dependendo do modo
como as liderancas sdo impulsionadas e desenvolvidas.

Neste sentido, faremos seguidamente um enquadramento sucinto da existéncia
deste cargo na legislacdo actual, salientando o acesso e as fun¢des do mesmo, assim
como a relacdo que estabelece com o conselho escolar.

Reportando-nos & LBSE®, verificamos que, no artigo 45.%, ponto 3, referente a
administracao e gestdo dos estabelecimentos de educagdo e ensino, se enuncia que “na
administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educacdo e ensino devem prevalecer
critérios de natureza pedagogica e cientifica sobre critérios de natureza administrativa.”
Apos direccionar o enfoque da accdo da escola, este mesmo artigo revela os
procedimentos para 0 acesso a direccdo (lideranga) dos referidos estabelecimentos de
educagdo e ensino. Assim, no ponto 4, refere “a direccdo de cada estabelecimento [...]
dos ensinos béasico e secundario é assegurada por Orgaos préprios, para 0s quais Sao
democraticamente eleitos os representantes de professores, alunos e pessoal ndo
docente, e apoiada por 6rgdos consultivos e por servicos especializados, num e noutro

caso segundo modalidades a regulamentar para cada nivel de ensino.”

20 |ei n.° 46/ 86, de 14 de Outubro com alterages incorporadas pela Lei n.° 115/ 97, de 19 de Setembro.
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No entanto, a escola publica do 1° ciclo do ensino basico é pela primeira vez
incluida no enquadramento legal autonémico presente no Decreto-lei n.° 115-A/ 98 que
implementa o novo regime de autonomia, administragao e gestdo dos estabelecimentos
da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario. Para explicitar este facto,
recorremos ao segundo paragrafo do preambulo do referido decreto: “o presente
diploma da especial atencdo as escolas do 1° ciclo do ensino bésico e aos jardins-de-
infancia, integrando-os de pleno direito, numa organizagdo coerente de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos de educacéo, 0 que até agora ndo
tem acontecido.”

Neste documento é também introduzida a possibilidade de existéncia de dois
Orgdos de gestdo, nas escolas do 1° ciclo: o conselho escolar (6rgdo colegial) e o
director de escola (6rgdo unipessoal). (Pires, 2003 cit in Teles, 2009: 49) Através deste
decreto, a escola passa a desfrutar de um orgao de gestdo colegial. (ibidem).

A RAM adapta o Decreto-Lei n.° 115-A/ 98 a partir do Decreto Legislativo
Regional n.°4/2000/M, de 31 de Janeiro, que aprova O regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educacdo e de ensino publicos da RAM,
com entrada em vigor no ano escolar de 2000-2001. Contudo, este Decreto €
posteriormente alterado pelo Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M, de 21 de
Junho, que se mantém em vigor e que regulamenta o regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da RAM.

Ndo obstante a legislagdo em vigor nas escolas do 1° ciclo, vigora
simultaneamente a portaria n.° 110/ 2002, de 14 de Agosto, que determina 0 Regime de
Criacdo e Funcionamento das Escolas a Tempo Inteiro (ETIS), com o intuito de
responder de forma diferenciada e eficaz as necessidades educativas. Subjacente a
implementacdo deste modelo esta a preocupacdo com 0 sucesso escolar porquanto se
tenta implementar nas escolas medidas que venham colmatar “possiveis défices a nivel
familiar, quer mediante a ocupacdo dos tempos livres das criangas quer no
acompanhamento e desenvolvimento das actividades curriculares e extra-curriculares”
(Mendonga e Bento, 2009).

Neste enquadramento, a direc¢do da escola a tempo inteiro “é assegurada por um
docente do quadro, eleito em Conselho Escolar, e o respectivo mandato tem a duragéo
de 4 anos.” (artigo 12.°, ponto 1). No acto de eleicio do director podem votar a
totalidade dos docentes em exercicio efectivo de func¢Ges na escola, ou seja, docentes do

quadro de escola, do quadro de zona pedagdgica e contratados. A eleicdo devera
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também ser realizada por voto presencial, directo e secreto. (oficio circular n.° 26/2007,
pontos 3 e 6).

Segundo Mendonca e Bento (2009), € a partir da implementacdo deste modelo
que o director passa a usufruir de dispensa total da componente lectiva, com isencao de
horéario e com a atribuicdo de um suplemento remuneratério.

Na portaria em andlise, é da responsabilidade do director “a gestdo de pessoal e
de recursos fisicos e materiais, estabelecidos os critérios e as orientagdes pelo conselho
escolar”. (artigo 12.°, ponto 2).

Singularizam-se as competéncias do conselho escolar, onde se destacam as
seguintes: aprovar o projecto educativo; o projecto curricular de turma, o regulamento
interno e o plano anual de actividades; eleger o director da escola e 0 seu substituto
legal; propor as entidades competentes solucdes sobre assuntos para 0s quais nao tenha
competéncia legal, tanto no aspecto pedagdgico como administrativo; apoiar e
acompanhar o processo de mobilizacdo e coordenagcdo dos recursos educativos do
estabelecimento, com vista a desencadear respostas adequadas as necessidades de
aprendizagem dos alunos; intervir, nos termos da lei, no processo de avaliacdo do
desempenho dos docentes. (artigo 13°, alineas a), b), c), g), e n)). Parece reforcada,
nesta portaria, a percepcao de que a ac¢do do director estd fortemente dependente do
6rgdo colegial, o conselho escolar. Ndo sé se verifica esta sujeicdo relativamente ao
director, como também se denota uma “forte dependéncia hierarquica das escolas do 1°
ciclo face as delegagdes escolares” (Pires, 2003 cit in Teles, 2009: 51).

Quanto a escola em estudo, constata-se que a directora em exercicio de funcdes
é apoiada por uma substituta legal (eleita em Conselho Escolar) e duas funcionérias
administrativas, como consta do seu R. ., onde podemos ler: “a direc¢do ¢ assegurada
por um director que é o o6rgdo de administracdo e gestdo da escola nas areas:
pedagogica, cultural, administrativa e financeira” (Cap. II, Sec¢do I, artigo 4.°) e “¢
apoiado no exercicio das suas funcdes pelo substituto legal e por dois funcionarios
administrativos”. (Cap. II, Seccao I, artigo 5.°).

Constatamos igualmente que, para além das competéncias do director como
0rgdo de direcgdo descriminadas nos termos da lei em vigor, sdo apresentadas no R.I.
desta instituicdo outras competéncias que complementam as primeiras: representar 0s
interesses da instituicdo; exercer o poder hierarquico, designadamente em matéria
disciplinar; proceder a avaliacdo; distribuir o servigo; orientar e assegurar a execugado

das tarefas; apreciar o pedido de justificacdo de faltas de pessoal docente e ndo docente,
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de acordo com as disposicOes legais; delegar as suas competéncias ao substituto legal;
ouvido o conselho escolar compete-lhe elaborar e submeter & aprovagdo da comunidade
escolar o PEE e o R.l. Também nos planos da gestdo pedagdgica, cultural,
administrativa e patrimonial, compete-lhe definir o regime de funcionamento da escola;
coordenar a elaboracdo do PAA e aprova-lo ouvido o conselho escolar; coordenar os
relatdrios periddicos e final de execucdo do plano anual de actividades; superintender na
constituicdo de turmas e na elaboracdo de horérios; eleger os coordenadores das
actividades curriculares, actividades de enriquecimento do curriculo (A.E.C.), ensino
recorrente; ocupacdo de tempos livres (O.T.L.) e substituicdo/apoio pedagdgico;
orientar e assegurar a execucdo das actividades no dominio da accdo social;
supervisionar as instalacbes e equipamentos, bem como outros recursos educativos;
estabelecer protocolos e celebrar acordos de cooperacdo ou associagdo com outras
escolas e instituicdes de formacao, autarquias, colectividades e outras entidades; exercer
as demais competéncias que lhe forem atribuidas na lei e no Regulamento Interno. Nas
faltas ou impedimentos, o director é substituido pelo substituto legal (R.l., Cap. II,
Seccdo | —artigo 6° e PCE, p. 34).

Resta-nos referir que, a nivel nacional, vigora o Decreto-Lei n.° 75/ 2008, de 22
de Abril, que aprova o0 regime de autonomia administracdo e gestdo dos
estabelecimentos publicos da educacéo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario e
cujas principais alteracdes introduzidas pretendem “reforgar a autonomia e a capacidade
de intervencdo dos érgdos de direccdo das escolas para reforcar a eficacia da execucgédo
das medidas de politica educativa e da prestagdo do servico publico de educagdo”.
(predmbulo). Salientamos que é reconhecida a necessidade de reforcar a lideranca nas
escolas, como uma das medidas na reorganizacdo do regime de administracdo escolar.
(idem). Este documento sublinha também a necessidade de que nas escolas se afirmem
boas e eficazes liderancas e possibilita a concretizacdo deste objectivo através da
criagdo do cargo de director, que embora coadjuvado por um subdirector ou um
pequeno numero de adjuntos, se constitui como 6rgdo unipessoal e ndo como 6rgao
colegial. (idem). N&o obstante a vontade expressa em reforcar a lideranca na escola, as
fungdes atribuidas ao director parecem continuar a expressar maior tendéncia para a
gestdo do que para a lideranca, como se depreende do enunciado: “um primeiro
responsavel, dotado da autoridade necessaria” que seja capaz de “executar localmente as

medidas de politica educativa” (idem).
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2.4.2 A Lideranca partilhada

Quando falamos em lideranca escolar, faz todo o sentido enfatizarmos néo s6 o
papel da lideranca formal mas também das liderancas que ocorrem a todos os niveis da
organizacdo, sejam intermédias, formais ou informais. No presente quadro contextual
em constante mutacdo, estas liderancas assumem um papel preponderante numa
organizacdo democratica. De facto, para assegurar a qualidade e o éxito, as
organizagdes “tém de construir um nticleo forte de pessoas que realmente se importam
com o local e que tém ideias”. (Fullan, 2003:134). Efectivamente, uma lideranca a
varios niveis torna-se numa mais valia para a organizacdo, uma vez que pode gerar
muito empenho onde “tudo se resume a constru¢ao de instituigdes fortes e ndo a criagdo
de lideres herdicos”. (ibidem). Assim, para o autor, as institui¢des fortes sdo aquelas que
“possuem muitos lideres aos mais variados niveis” (idem: 135).

Para além disso, o melhor contributo da lideranca é desenvolver lideres dentro
da organizacdo que a facam crescer para além da sua propria saida’(ibidem).
Similarmente, Goleman et al referem que “numa organizacdo ha muitos lideres, nao
apenas um. A lideranga esta distribuida, ndo esta apenas no individuo que detém a
posicao cimeira, mas reparte-se por todas as pessoas de todos os niveis.” (2007:14).
Também Barroso (2000) refere que as escolas com préaticas colaborativas necessitam de
liderancas colectivas. No entanto, estas ndo pressupdem a inexisténcia de lideres, mas
assumem “que a lideranca deixa de estar afecta a cargos e passa a estar ligada a funcdes
que podem ser executadas por diferentes intervenientes.” (idem: 174).

Deste modo, perante os novos desafios colocados actualmente a escola, sdo-lhe
também exigidas novas praticas na forma de organizacdo do trabalho, de gestdo das
pessoas e de lideranca partilhada. Para isso, segundo Day (2004) é necessario que 0
lider formal tenha em conta as “compreensdes emocionais de todos os membros, das
suas proprias motivacoes, dos seus propositos, dos seus comprometimentos e das suas
identidades [...] mantendo sempre as margens de autonomia individual de cada um” (cit
in Santos, 2007: 51). Esta dificil e complexa tarefa é reveladora da sua eficicia tanto
quanto lhe permite desenvolver, criar e sustentar equipas de trabalho na escola. Com
esta pratica o lider serve de referéncia valida, mostra o caminho e leva com ele 0s que
acreditam no seu projecto, nas suas ideias. Também o investimento emocional, operado

pelo lider nas capacidades dos alunos, dos professores, dos pais, e de todos os

68



Capitulo Il — Lideranca(s) nas Organizagdes Escolares

colaboradores internos e externos, como elementos essenciais ao processo ensino —
aprendizagem, provoca um aumento das realizagdes individuais e colectivas e da
capacidade de resposta a mudanca, acrescida de responsabilidades colectivas.

Silins et al (2002) demonstram que é mais provavel que os resultados dos alunos
sejam melhores nas escolas onde a lideranca é distribuida por toda a comunidade e
“onde os professores se dedicam as areas do seu interesse.” (cit in Santos, 2007: 38).
Neste ambito, constata-se uma redefini¢éo da lideranca onde esta assume duas posturas
obrigatdrias na escola. Uma delas prende-se com a partilha da responsabilidade de
exercer a lideranca e a outra com a partilha da responsabilidade de assegurar que a
lideranca seja bem sucedida venha de onde vier. (Fullan, 2003).

A escola como comunidade sustenta-se, deste modo, numa lideranca coerente
com a sociedade democratica e por isso coerente com a realidade, respeitando o
conflito, a negociacao, a diversidade de opinides e aumentando a coesdo, desenvolvendo
normas de aceitagdo de responsabilidade, de aprendizagem e de inovacdo. (idem). A
lideranca na escola aposta fundamentalmente na resolucdo de problemas, no respeito
pelos colegas e na responsabilidade partilhada servindo os objectivos da mesma.

Ja neste estudo referenciamos varias vezes o termo empoderamento, como uma
das praticas do lider de qualidade, mesmo em contexto escolar. Este termo ndo esta
apenas associado a transferéncia de poder e de autonomia para os colaboradores. Na sua
perspectiva mais profunda, o empoderamento relaciona-se cada vez mais com uma
ac¢do inerente ao lider que possibilita o “desenvolvimento das competéncias que
permite ao individuo ser mais capaz de actuar e de assumir decisdes relacionadas com a
sua actividade.” (Tavares, 2004: 141). Assim, o lider, ao criar as condi¢gdes para que as
pessoas possam aplicar as suas competéncias, fazendo aquilo em que sdo boas ao
servico da organizacdo, promove o desenvolvimento de outros lideres e faz com que
todos ganhem com isso. Para Carapeto e Fonseca (2006), o empoderamento é uma
importante ferramenta que potencia o trabalho em equipa e a gestdo por projectos e
representa um dos importantes papéis da lideranca. O lider delega responsabilidades aos
colaboradores e encoraja os lideres intermédios a fazerem o0 mesmo. Para 0s autores,
esta € uma nova realidade que contribui para a renovacdo da cultura organizacional da
escola ainda marcada “por tragos de autoritarismo e centralismo na gestdo das pessoas.”
(idem: 141).

Contudo, a regulamentagdo apertada das competéncias dos cargos nas escolas

nédo favorece o empoderamento. Para que a delegagéo de responsabilidades seja eficaz
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requer o conhecimento da lei, 0 acompanhamento pelo apoio da gestdo, a formacdo e
uma cultura que permita as pessoas aprender com os erros em vez de as culpar pelos
mesmos. (idem).

Por outro lado, esta oportunidade de desenvolvimento de competéncias remete-
nos para a perspectiva da escola como uma organizacdo que aprende colectivamente.
No dizer de Koenig (1994), as organizagdes aprendem “através de um fendmeno
colectivo de aquisigéo e elaboragdo de competéncias que, de um modo mais ou menos
profundo e perduravel, modifica ndo s6 a gestdo como as préprias situacdes em que ela
se desenrola”. (cit in Barroso, 2005: 190). No entanto, esta aprendizagem nao se faz de
forma leviana, mas passa através de diversas actividades de trabalho colectivo,
nomeadamente: “resolugdo sistematica dos problemas; experimentacdo com novos
enfoques; aprender com a propria experiéncia e histéria passada; aprender com as
melhores experiéncias e praticas dos outros; transferir rapida e eficientemente o
conhecimento para toda a organizagdo.” (Garvin, 1993 cit in ibidem).

Para Bolivar (2000), as organizacdes de aprendizagem dependem de um
conjunto de atitudes, compromissos, processos e estratégias que tém de ser cultivados
para gerar um ambiente que favoreca as aprendizagens em conjunto. Um ambiente onde
factores como tempo para a reflexdo, a visao partilhada, a aprendizagem em equipa, a
autonomia e novos estilos de lideranga, assumem uma importancia fundamental.(cit in
ibidem).

Também Lick (2009), corroborando com esta perspectiva, refere que o director
detentor de uma orientacdo segura promove a capacidade de lideranca entre os
profissionais da sua escola, transformando o estabelecimento de ensino numa
comunidade de lideranca. Salienta, ainda, que esta comunidade de lideranga ndo surge
repentinamente, mas desenvolve-se passo a passo, necessitando de uma intencdo e uma
orientacdo estabelecidas num plano de ac¢do. Planos ndo sé individuais, para o
desenvolvimento de formacdo pessoal, de habilidades e atitudes de lideranca, mas
tambem um plano para o desenvolvimento dessas habilidades ao nivel da escola como
um todo, contribuindo assim para o desenvolvimento de competéncias em servigo.

E assim imposto o desafio da lideranca a todos quantos exercem funcdes na
escola. As pessoas ¢ dada a oportunidade de utilizarem a sua inteligéncia e “espera-se
que toda a gente seja capaz de pensar e aprender tdo bem quanto fazer.” (Burnes, 1992
cit in Barroso, 2005: 191).
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No 1° ciclo do ensino basico, é possivel encontrarmos coordenadores de equipas
de trabalho que sdo também chamados a liderar ao nivel intermédio, numa posicao de
autonomia caracterizada pela sua capacidade em assumir as responsabilidades dos seus
actos. Estes sdo sinais evidentes de uma lideranca partilhada que segundo Sanches
provoca na escola “um fendmeno de descentralizagcdo interna da lideranca que passa a
exercer-se e a manifestar-se em formas dispersas, originando-se, assim, mdultiplas
liderancas, as quais, longe de serem concorrentes, deverdo funcionar em
complementaridade.” (2000: 49).

E hoje comum encontrarem-se nas escolas as equipas para a resolucdo de
problemas, as equipas de projectos ou ainda as equipas auto-geridas. Para Carapeto e
Fonseca, estas equipas, quando bem utilizadas, constituem uma ferramenta eficaz cujo

trabalho se resume nas seguintes vantagens:

“os pontos fortes de alguns compensam os pontos fracos de outros; o consenso &
favorecido e reforga-se o interesse dos membros; o ambiente é motivador; favorece-se a
autodisciplina; os erros sdo menos numerosos e detectados mais rapidamente;
encontram-se mais solugdes para os problemas; estimula-se e incita-se a perseveranca;
exploram-se recursos insuspeitos; os esforcos empregues para atingir os objectivos sdo
mais apoiados; favorece-se a entreajuda entre 0os membros; favorece-se a lealdade e
maximizam-se os recursos que vao diminuindo; estimula-se a criatividade e a tomada de
riscos.” (2006: 124 e 125).

Desta forma, as equipas de trabalho ganham dinamismo e permitem, por um
lado, reduzir niveis hierarquicos pelo poder que lhes é atribuido para tomar decisdes no
trabalho dos seus membros e, por outro, melhorar a comunicagédo pelo suprimento de
barreiras, assim como melhorar a coordenacdo e a rapidez das respostas. Tudo isto
representa, para 0s membros das equipas implicadas, um maior envolvimento nos
assuntos da organizagdo e maior consciéncia dos seus objectivos organizacionais.

E no contexto de uma lideranca partilhada e distribuida que se passa da
perspectiva top-down subjacente ao papel de uma s pessoa, para uma perspectiva de
colaboracdo entre as pessoas dentro de uma escola. (Santos, 2007). Contudo, néo
significa que todos sdo lideres, nem o devem ser, mas existe uma maior abertura a
possibilidade de uma lideranga mais democratica e colectiva. (Harris, 2003 cit in idem).

Sergiovanni (2001), por seu turno, introduz o conceito de densidade da
lideranga, significando que existe um numero elevado de pessoas envolvidas no

trabalho umas das outras “partilhando decisdes, expondo novas ideias e participando na

71



Capitulo Il — Lideranca(s) nas Organizagdes Escolares

criacdo e partilha de conhecimentos.” (cit in Santos, 2007). Para Perrenoud (2002), a
responsabilidade da escola pertence a todos os que nela trabalham e queiram dar-lhe
coeréncia e pertinéncia na acc¢ao envolvida que preconizam. E acrescenta que aqueles
que preconizam interesses oportunistas devem assumir a sua auto-exclusédo em vez de se
refugiarem em desculpas, culpando os outros pela sua falta de perspectiva pelo bem
comum.

A lideranca colegial na escola est4 ja consignada na lei. Contudo, esta préatica
pode acarretar maltiplos desvios particularmente quando entendida como um mandato
administrativo obrigatdrio e forcado, desvirtuando a esséncia da iniciativa, do trabalho
colaborativo e criativo. (Sanches, 2000). N&o obstante algumas praticas menos
abonatdrias a uma acgdo coerente com a realidade da escola, a colegialidade pode ser
exercida de forma positiva. E possivel encontrar professores pertencentes a grupos de
trabalho (lideres intermédios), que movidos por interesses, motivacdes e ideias
pedagogicas partilhadas, “sdo livres, motivantes e motivadores; sdo grupos guiados,
sobretudo, por uma lideranca social e intelectual cimentada em ideias e mantida por
entusiasmo comum.” (idem: 50). Para o autor, esta “¢ a forma mais auténtica de
colegialidade e também a mais fecunda, em termos de inova¢ao nascida na escola.”
(ibidem). E fundamental compreender que a lideranca colegial implica
responsabilidades, prestacdo de contas e colaboragdo (Frost et al, 2003 cit in Santos,
2007: 39).

O reforco do papel das liderancas intermédias (formais) e das liderancas
informais torna-se fundamental para a efectivacdo de uma lideranca distribuida na
escola. Segundo Spillane et al (2001) esta lideranca acontece quando a escola:
“incorpora actividades de diferentes grupos dentro da escola que trabalnam para orientar
e mobilizar os processos de melhoria e de mudanca; implica que a lideranca seja
realizada com a interaccdo de maultiplos lideres; origina uma interdependéncia entre 0s
lideres que compartilham responsabilidades.” (cit in Santos, 2007: 38).

Para a concretizacdo da lideranca distribuida e partilhada sdo necessarias
condicBes internas na escola, nomeadamente reunides, partilha de experiéncias para
gerar 0 auto-conhecimento e o conhecimento do grupo, discussdo dos projectos e
estratégias da escola. Toda esta dindmica assenta na confianca entre as pessoas
diluindo-se assim o poder do lider. A confianga depositada leva, por sua vez, a uma

maior compreensdo e implicacdo dos professores na mudanga organizacional e no
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desenvolvimento profissional, conduzindo a uma melhoria da escola. (Harris, 2003 cit
in Santos, 2007).

Goleman et al (2007), por seu turno, referem que investigacbes desenvolvidas
nas Ultimas decadas demonstram que 0 processo decisério em grupo é mais eficaz do
que as decisdes individuais. No entanto, alertam que isto s6 sera possivel se o grupo for
harmonioso, se tiver capacidade de colaboracgdo e contribuir para a qualidade e rapidez
das decisfes. Caso contrdrio mesmo que 0S grupos sejam constituidos por pessoas
brilhantes, o espirito de colaboragédo é destruido por discussdes agressivas, rivalidades
pessoais ou jogos de poder que resultam em mas decisdes. Em suma, concluem que “os
grupos sO serdo mais inteligentes do que os individuos se tiverem aptiddes de
inteligéncia emocional.” (idem: 197). Assim, um grupo dotado por capacidades de
inteligéncia emocional exige as seguintes competéncias: “autoconsciéncia, autogestao,
consciéncia social e gestdo das relacdes”. (idem: 201). Neste sentido, realcam que o
cerne do trabalho do lider estd na promocdo da autoconsciéncia colectiva como uma
das principais competéncias na criacdo de equipas emocionalmente inteligentes.

Quanto a lideranca partilhada, resta-nos enfatizar, uma vez mais, o papel do lider
como principal responsavel pela gestdo das suas emocdes e das emoc¢des dos outros.
Um lider que, atento ao estado de espirito dos grupos, maximiza as suas emocdes
positivas e cria assim equipas dotadas de inteligéncia emocional.

Goleman et al acrescentam que os lideres emocionalmente inteligentes tém a
responsabilidade de envolver as pessoas e de descobrir a verdade sobre si proprias e
sobre a organizagdo para, assim, identificarem o que é necessario mudar apoiando-se
nas forgas da organizagdo. Estes lideres “ao mesmo tempo, unem as pessoas em torno
de um sonho sobre o que a organizagcdo poderia ser, mostrando assim formas das
pessoas trabalharem em conjunto.” (2007: 239).

Deste modo, quando as pessoas se encontram emocionalmente empenhadas
transformam-se. E através do desenvolvimento da lideranca que as pessoas percebem o
que é preciso mudar e como mudar. Uma aprendizagem necessaria a manutencdo da
propria organizacdo que, transcendendo o nivel do individuo, alcanga o nivel das
equipas e da organizacdo no seu todo, estimulando o desenvolvimento de lideres
emocionalmente inteligentes.

Também Adair (2003) enfatiza a importancia da acgéo do lider e classifica-o

como “alguém com as qualidades e os conhecimentos apropriados (técnicos € humanos)
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para fornecer as funcbes necessarias para que uma equipa desempenhe a sua tarefa e
funcione como uma unidade de trabalho”.(cit in Carapeto e Fonseca, 2006: 88).
Segundo Carapeto e Fonseca (2006), a valoriza¢ao das pessoas e das equipas de
trabalho na escola funcionara com base na motivacdo intrinseca, na auto-estima, na
cooperacdo, na curiosidade, na aprendizagem, movidas pelo desenvolvimento de
projectos em que acreditam e ndo por outro qualquer mecanismo de recompensas. Ha
assim uma valorizacdo do trabalho das pessoas pelo reconhecimento e pela
responsabilizacdo, pelo mérito e pelo éxito com que promovem a aprendizagem. Na
escola existe um sistema de recompensas que apela ao envolvimento das pessoas pela
sua dedicacdo. Incumbe, assim, ao lider, demonstrar o apre¢o pelo trabalho
desenvolvido e reconhecer os contributos prestados através de um elogio ou de uma
classificacdo. Os autores acrescentam que o reconhecimento dos esforcos das pessoas
por parte do lider fomenta a satisfagdo em pertencer a escola porquanto aquelas se
sentem apoiadas para exercerem a sua acgdo, construindo diariamente a confianga e
melhorando as relagdes, facto que afecta “a sua capacidade para construir o sentimento

de comunidade.” (idem:116)
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Capitulo 111 — O Projecto Educativo de Escola

3.1 Projecto: Etimologia, Ambito e Conceitos

Construir para transformar...

Uma vez que o nosso estudo estd focalizado no PEE, torna-se relevante
especificar o termo projecto quer em termos conceptuais quer no que respeita a
clarificacdo da sua utilizacdo. Abordaremos também, de forma genérica, 0 seu
aparecimento, em diferentes contextos onde exerce uma accdo fundamental, embora
com especial incidéncia no contexto educativo.

Deste modo, centrando a nossa atencdo na conceptualizacdo do termo projecto,
deparamo-nos com diferentes formas de o entender que reflectem a sua utilizacdo nas
diferentes areas do saber, assim como a diversidade de significados que se lhe atribui
quanto aos principios e préaticas que lhe estdo subjacentes, mesmo para aqueles que se
movimentam na mesma area, designadamente na educacéo. (Carvalho e Diogo, 1994).

Etimologicamente, o termo projecto deriva do latim projectu e significa “que se
lanca sobre, proeminente, saliente; (...) “ (Machado, 1995: 439), ou “do latim Pro *
Jectare, ou seja, «lancar em frente»” (Cruz, 2001: 36). Ja o Dicionario da Lingua
Portuguesa elucida que projecto se define como o “intento de fazer alguma coisa;
plano.” (Barrosa, 2008: 512). Da andalise destas definicdes depreendemos uma
intencionalidade de agir, de fazer algo num determinado periodo de tempo e num dado
campo de acgéo.

Para Chiavenato, o projecto assume uma dimensao especifica, no contexto das

13

organizagdes em geral, constituindo “ (...) um desafio definido para criar um tnico
produto ou servico. E temporario, porque cada projeto tem um comeco e um final
definidos. Unico, porque o produto ou servico é diferente e distinto dos demais produtos
ou servigos.” (2003: 591). Acrescenta ainda que, apesar de definido por tempo
determinado, o0 projecto pode estender-se por Vvarios meses ou Varios anos, pois 0S
projectos ndo correspondem necessariamente ao tempo de durabilidade das accOes/
operacdes que decorrem no quotidiano das organiza¢es. O seu final so e atingivel
quando concretizados 0s objectivos inicialmente propostos ou quando se conclui ser
impossivel alcangé-los. Alerta também que a elaboracdo progressiva do projecto
constitui uma das suas principais caracteristicas que, por meio de etapas sucessivas, 0

tornam Unico, com caracteristicas proprias que lhe dao singularidade e identidade
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prépria. (idem). Por outro lado, os projectos podem ser implementados em todos o0s
niveis da organizagdo pois podem envolver uma Unica pessoa, milhares de pessoas, uma
sO unidade da organizagdo ou ainda transpor as fronteiras organizacionais. (idem).

Encontrar uma defini¢cdo consensual, do termo projecto, reveste-se de alguma
dificuldade se efectuarmos uma analise nos diferentes contextos formais onde o termo
ganha significados especificos, facto que contribui para a polissemia do conceito.

Nesta ordem de ideias, Costa apresenta-nos exemplos desta variedade de
concepgdes: “(...) no discurso epistemoldgico (0 objecto — projecto), no discurso
filoséfico, especialmente o existencialista (a existéncia humana como projecto, 0
homem que se projecta), na investigacdo cientifica (projecto de investigacdo), na
linguagem socio - politica (projecto de sociedade, projecto partidario, projecto de
intervencdo comunitaria), nos dominios tecnolégico e artistico (projecto de engenharia,
projecto de arquitectura), nos campos organizacionais, empresariais e de gestdo
(projecto organizacional, projecto de empresa, gestdo de projectos) ou, ainda, no
contexto educacional (pedagogia do projecto, trabalho de projecto, projecto de
formagao, projecto pedagogico, projecto de escola, projecto educativo).” (2003a:15-16).

Visto que a diversidade € tdo ampla, a nossa sociedade podera ser apelidada de
civilizac@o de projectos, embora este fendmeno ndo seja um produto actual. (Barbier,
1993 cit in Costa, 2003a).

Costa (1994) acrescenta que o termo projecto ganha alguma consisténcia a partir
século XVII, época em que considera ter tido a sua origem. Contudo, véarias foram as
suas representacGes e varios foram os sinais do seu aparecimento ao longo da historia.
Baseando-se em Boutinet (1994) apresenta-nos trés etapas fundamentais da historia do
projecto. A primeira etapa caracterizada como uma longa pré-historia que incorpora 0s
projectos de inovacdo técnica do Renascimento, os projectos de sociedade do século
das luzes e os projectos da sociedade pré-industrial. (cit in Costa, 2003a). A segunda
etapa, por volta dos anos cinquenta, “caracteriza-se pela concepcdo de projectos
optimistas, de visdo global, e que se traduziram em projectos societarios que
valorizavam a inovagdo técnica, o desenvolvimento social, a planificacdo politica, em
nome de uma nova ordem politica, econémica e social.” (ibidem). A terceira etapa situa-
se em meados dos anos setenta e constituiu um importante momento de viragem na
concepcdo dos projectos, os quais “assumiram uma postura mais pessimista [...] e

sectorial, dando assim origem a um processo de [...] proliferagdo de projectos ao nivel
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do individuo, do estabelecimento, da empresa ou da regido.” (Boutinet, 1994 cit in
Costa, 2003a: 17).

Deparamo-nos assim, com um momento onde a concepgdo do projecto passa de
caracteristicas marcadamente técnicas, proprias da sociedade industrial, para uma
dimensdo organizacional quer a nivel escolar, quer a nivel empresarial, fazendo o ponto
de viragem do colectivo para o individual. (Costa, 2003a). Em Portugal, esta mudanca
foi impulsionada pelo Maio de 68 que “ao questionar os poderes centralizados,
pressionou o desenvolvimento de uma nova postura politico-social, que se traduziu na
reivindicacdo da redistribuicdo de poderes, na exigéncia das autonomias locais e
individuais, na valorizacdo dos individuos e das suas capacidades de decisdo enquanto
actores e autores da construcao social.” (Cros, 1987: 37-39 e Derouet, 1992: 31-33 cit in
Costa, 2003a: 18).

O termo projecto parece, nesta perspectiva, reflectir a dimensdo das vontades e
das exigéncias da sociedade que deposita esperangas num futuro contornavel, previsivel
e preparado por antecipacdo, através da ‘“passagem de um paradigma técnico -
manipulador de um tempo pragmatico e vivencial - para um paradigma tecnoldgico que
procura 0 dominio da ac¢do pelo acesso ao tempo futuro através da previsibilidade e
antecipagdo” (Carvalho e Diogo, 1994: 7-8). O termo assume, segundo 0s autores, um
lugar de destaque, representativo da possibilidade de intervengdo num dado campo de
accdo, na construcdo de um ideal, de um futuro, e de uma mudanca emergente.

Contudo, acrescentam que a necessidade do projecto decorre de uma imposicao
ditada pela sociedade ao individuo, pressupondo a resposta que este deve
operacionalizar na conducdo dos acontecimentos. E, assim encontrado o espaco do
homus estrategicus, de que fala Boudon. (cit in Carvalho e Diogo, 1994). E que
segundo Ballon (1990) significa “(...) a capacidade de organizar as suas ac¢des para
intervir no meio que o rodeia, a fim de atingir os objectivos que se propde (...) ” (idem,
1994: 8). Deste modo, o termo projecto ganha relevancia no individuo social, que
direcciona para o sonho uma realiza¢do que, assumidamente utdpica, Ihe permite prever
e antecipar os resultados da sua ac¢do na transformacéo da realidade.

Carvalho e Diogo, fortalecendo esta posicéo, referem que o projecto “ndo pode

negar a utopia, antes a deve incorporar”. Parafraseando Boutinet (1992), acrescentam

2! Movimento estudantil que despoletou em Franga e um pouco por todo o mundo. Os ecos deste
movimento revolucionario, que pds em causa o poder gaullista, repercutiram-se a nivel internacional e
chegaram também a Portugal. Inquietagéo e alteracdo de mentalidades sdo termos usados para descrever
os reflexos do Maio de 68.
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que “0 projecto quer-se totalizacao real e ac¢do que visa mudar o mundo: ele desperta
significacBes, nega anteriores negaces. Ao mesmo tempo que é portador de ambicao o
projecto toma consciéncia dos seus limites.” (1994: 9).

Nesta ldgica, o individuo age numa correlacéo entre a ambicdo e a consciéncia
das suas limitacfes suportadas pela antecipacdo. Contudo, “ndo se trata de uma
antecipacio qualquer. E uma antecipacdo que se deseja realizar pessoalmente
[porquanto] compromete o futuro.” (Boutinet in Barbier, 1996 cit in Cruz, 2001: 33-
34). Quer isto dizer que o individuo passa a intervir directamente nas decisdes que
ditam o seu futuro, agora previsivel pela antecipacdo dos riscos a que esta sujeito. O
mesmo sera dizer que passa a interferir nas tomadas de deciséo e ndo apenas a aceita-las
como fruto do acaso, no meio onde se insere (idem).

Esta ideia focaliza a ac¢do do individuo na construcdo do seu projecto (pessoal
ou colectivo) como parte interveniente na transformacdo do futuro. Bru (1990)
acrescenta que “projecto ndo significa apenas previsdo, nem antecipacdo, nem
planificagdo; ¢ tudo isto e ainda mais: ¢ voligdo, isto ¢, empenhamento da pessoa.” (cit
in Cruz, 2001: 36).

O individuo assume grande importancia nesta dindmica de accdo traduzida pelo
projecto. Isto €, “a valorizacdo da dimensao individual do ser humano, da sua autonomia
e das suas capacidades como autor do seu proprio destino, [...] os intentos de intervir no
futuro e de o conter dentro de limites previsiveis transformaram o projecto em simbolo
de modernidade e os projectos numa das marcas da sociedade contemporanea nas mais
diversas areas de actividade.” (Costa, 2003¢: 1320).

De acordo com o exposto, Costa (2003a), tendo por base os trabalhos de
Boutinet (1990; 1994), apresenta-nos uma tipologia de projectos, que clarifica e
classifica, numa perspectiva operacionalizavel, a no¢do de projecto.

Assim, desta tipologia constam o0s seguintes tipos de projecto: Os projectos
individuais onde se incluem os projectos de vida e 0s projectos profissionais; 0s
projectos de objectos que integram os projectos de edificios e os projectos de lei; 0s
projectos de accdo que pressupdem projectos de formacdo, de desenvolvimento
comunitario ou pedagogicos; 0s projectos organizacionais onde se inclui o projecto
educativo de escola, assim como o de empresa ou 0 de partido politico; os projectos de
sociedade que podem ser revolucionarios, autogestionarios ou os alternativos. (Costa,
2003a: 19).
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O recurso ao projecto € tdo evidente e fundamental, que todas as organizacfes

pressupdem a ideia da sua existéncia: ja se tem ou se quer ter. (Costa, 2003c).

3.1.1 Projectos em Educagéo

N&o temos ddvidas que, assim como noutros contextos, 0S projectos em
educacdo ganharam o seu espaco para colmatar uma exigéncia que ha muito se fazia
sentir. Assim, é sob a influéncia de Dewey (1916) e Kilpatrick (1918) que surgem o0s
primeiros trabalhos na area de projecto educacional, que incorporam uma nova
pedagogia em oposicdo a pedagogia tradicional, denominada de pedagogia do projecto.
Nesta nova pedagogia, transferiu-se a atencdo para o educando como o actor da sua
propria formacéo, através de aprendizagens concretas e significativas do seu interesse.
Abre-se 0 caminho a uma nova concepcéo de escola: A Escola Nova. (Costa, 1994).

Partindo deste ponto de vista, a pedagogia do projecto parece estar relacionada
com a especificidade do ser humano. Tal como afirmam Bru e Not (1990), o
comportamento de projecto € especifico do ser humano e depende da idade de cada
individuo, pois todos sdo seres em projecto e de projectos. (cit in Costa, 1994).

Assim, 0s primeiros projectos centravam-se numa perspectiva pedagdgica, que
marcou significativamente o0s procedimentos didacticos no contexto ensino-
aprendizagem. No entanto, ao longo do tempo, promoveu-se “o alargamento do campo
de influéncia da pedagogia de projecto, designadamente, do espaco especificamente
metodoldgico-didactico para outras areas da vida escolar, como seja, 0 contexto
organizacional da escola, (...) ” (Costa, 1994: 18). Também na educagdo em geral e nas
escolas em particular, a metodologia de projectos tem vindo a assumir um peso cada
vez maior na concepc¢édo, planificacdo e realizacdo de diversas actividades. (Costa,
2003c).

E nesta perspectiva de accio e de transformacio do real que nos vamos centrar
relativamente as nossas escolas. O recurso ao projecto apresenta-se inevitavel e ocorre
em variadas situacdes de planificacdo da accdo educativa, onde se destacam o0 projecto
educativo; o projecto curricular de escola; o projecto curricular de turma ou de grupo; o
projecto pedagdgico; o projecto de area escola; a pedagogia do projecto; o projecto de
investigacdo; o projecto de diferenciacdo pedagogica, entre outros. Torna-se entao

possivel estabelecer uma comparacdo no campo organizacional da escola com as
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organizacbes em geral, visto que também as escolas se transformaram em
“organizacOes de projectos.” (Barbier, 1993, cit in Costa, 2003c: 1336).

Na tentativa de clarificar a metodologia de projecto, apresentamos algumas das
diferentes caracteristicas que a esta se atribuem:

- Segundo Sabouraud (1985) importa instaurar a pedagogia da aprendizagem,
baseando-se no trabalho de projecto centrado no aluno, onde ao professor sdo deixadas
fungdes de coordenacdo e informacdo, em oposicdo a pedagogia das tarefas impostas
pelo mestre.

- Para Resweber (1988) e Le Grain (1982), 0 projecto representa um processo
interactivo, uma vez que pressupde a adesdo e mobilizacdo do grupo para a sua
definicéo e realizagdo como resultado de uma vontade colectiva.

- Sabouroud salienta a importancia de todas as fases do processo, as quais sendo
estabelecidas em grupo, permitem a ‘“alterndncia do trabalho individual e da
concertacao colectiva” (1985, 15).

- Para Le Grain (1982), o projecto supde valores que importa traduzir em
resultados que possam ser partilhados por toda a comunidade, ndo se retendo apenas em
ideologias comuns.

- Para Weber (1990), Bru e Not (1990), o projecto pode significar uma mais-
valia na resposta aos problemas do insucesso escolar, por implicarem os alunos na
construcdo do seu processo de formacao.

- Alarcdo (1989) salienta as principais qualidades presentes na metodologia do
projecto: “comprometimento ¢ sentido de responsabilidade; capacidade de decisdo;
planificacdo e avaliacdo; espirito de investigacdo; espirito de colaboracdo; capacidade
de relagdo e comunicacdo com os outros; satisfacdo e prazer no final do processo.” (cit
in Costa, 1994: 17).

E imperativo esclarecer, no entanto, que “ mais do que planear a acgdo, parece
ser prioritario planear o sentido da accdo, constituindo entdo o projecto, a expressao
colectiva do sentido dessa ac¢do ou, na terminologia de Sérieyx (1993), o holograma do
sentido organizacional” (Costa, 2003c: 1325).

Em conformidade com o exposto, € inegavel o permanente recurso ao projecto,
mas é também necessario alertar para alguns riscos que dai advém, nomeadamente as
repeticdes sucessivas que podem ocorrer, levando-o a perder o sentido para o qual foi
criado. Perante esta situagdo, Boutinet (1994) refere que o projecto pode perder o seu

conteddo, a sua dimensao intrinseca. (cit in Costa, 2003a). Assim, a utilizagdo do termo,
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quase que desmedida, em variados contextos e situacbes quotidianas aumenta a
complexidade da sua defini¢cdo, ao mesmo tempo que deixa transparecer a ideia de uma
ritualizagdo inconsciente e rotineira.

Por outro lado recorrer a este instrumento organizacional pode significar ndo o
recurso a um documento por exceléncia da organizacdo mas a adesdo a uma moda no
contexto das organizacOes. Neste caso, 0 projecto ndo é representativo dos legitimos
intentos da organizagdo, mas serve como alibi para tentar camuflar a sua inércia. (Costa,
2003c: 1322).

Segundo Boutinet (1994), para que um projecto ndo se desvirtue nem perca a sua
identidade deve possuir quatro caracteristicas essenciais: “a obrigacdo do individuo
saber o que quer e o modo como deseja alcanca-lo; o estabelecimento de uma
antecipacdo da acc¢éo; o relevo dado ao actor como autor do seu proprio projecto [e] a
exigéncia de criatividade e de inovagdo.” (cit in Costa, 2003a: 18). De facto, estes
elementos representam importantes referéncias para os professores, habituados a um
sistema demasiado centralizado que, entre outras demandas, os habituou a “(...) uma
socializacdo para o consumo e o siléncio, [com] préticas de repeticdo pouco reflectidas,
em que a accdo se desenvolve distanciada de uma intencionalidade transformadora e
estratégica: uma intencionalidade que se prende com a identidade a construir.”
(Carvalho e Diogo, 1994: 10).

Neste pressuposto, existem directrizes que devem ser tidas em conta aquando do
inicio do projecto: “- 0 que temos; - 0 que queremos, - 0 que temos que fazer para
controlar os acontecimentos — que nos sdo exteriores — em fung¢do do que desejamos.”
(ibidem). Barbier (1991) apresenta-nos dois tipos de projecto, que nos ajudam a
organizar a antecipacdo inerente ao projecto focalizando devidamente as suas etapas.
Assim, destaca o projecto de situacdo gque pressupde a programacao relativa ao estado
final da situacdo que se procura transformar e o projecto do processo que integra as
representacdes relativas ao processo ou ac¢ao e que permitem atingir o objectivo final.
Ou seja, ao projecto de situacdo, decorrente da acgéo transformadora, incorporam-se as
finalidades, os objectivos finais, os fins operativos, os objectivos de evolugdo. Ao
projecto de accdo que pressupde a antecipacdo do processo, permitindo chegar ao
estado final, pressupbe o plano, o programa, a planificagdo, em suma a acgéo
planificada. (cit in Carvalho e Diogo, 1994).
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Uma vez que a emergéncia do recurso ao projecto é crescente e que as linhas
orientadoras do mesmo foram minimamente clarificadas, vamos abordar o conceito na
sua utilizacdo pratica, definindo alguns tipos de projecto que reflectem o
posicionamento dos actores implicados na accao.

Assim, Carvalho et al (1993), a partir da tipologia elaborada por Broch e Cros
(1990), diferenciam os varios tipos de projecto, distinguindo, entre outros, o projecto de
finalidades que se baseia em valores, assentes em perspectivas ideoldgicas e politicas.
Trata-se de um projecto a longo prazo, cuja consensualidade se atinge rapidamente
devido ao grau de generalidade dos seus enunciados. No entanto, esta questdo da
consensualidade podera transformar-se numa armadilha, na medida em que opg¢des mal
aprofundadas e pouco intuidas poderdo conduzir a conflitos que comprometerao a opgao
inicial. Neste sentido, alertam para a necessidade da operacionalizacéo e avaliacdo deste
tipo de projecto, de modo a que ndo se dilua em retoricas ideoldgicas. Neste tipo de
projecto a comunidade assume uma relevancia determinante, porquanto pressupde a sua
construcado participada.

Quanto ao projecto autoritario, ao contrario do anterior, ndo € fruto da accao de
uma comunidade, mas controlado desde a sua concepcdo a sua operacionalizacdo e
avaliagdo por uma equipa dirigente. Esta equipa, no assumir das suas responsabilidades,
poderd ser admirada ou temida pelos restantes actores. Daqui se depreende que as
decisdes e as relacbes humanas sofrem a influéncia da supremacia do poder hierarquico.
Este facto d& origem, muitas vezes, a seguidores conscientes ou inconscientes, assim
como pode provocar noutros atitudes de rejeicdo e até de revolta, originando atitudes de
conflito.

Por seu turno, o projecto democratico caracteriza-se por uma accao participada
de todos os actores em todos os niveis de decisdo, na consecucdo dos objectivos
delineados em cada area de intervencdo. A responsabilizacdo individual e o nivel de
implicacdo de cada actor traduzem o sucesso das iniciativas. E, por isso, fundamental a
percepcao das motivacOes dos individuos para que sejam encaminhados coerentemente
através de estratégias adequadas. Assim, principios como participagdo, negociagao,
consensualidade, contrato, até mesmo conflitualidade sdo praticas comuns, neste tipo
de projecto. Aos responsaveis maximos incumbe a moderacao de conflitos visto que séo
0s garantes maximos da propria democraticidade da vida escolar.

Por fim, temos o projecto misto, que ndo caracteriza verdadeiramente um

projecto, ja que coexistem dentro dele, projectos diversificados. A adesdo a este tipo de
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projecto é répida, mas com intentos de realizacdo de estratégias e conviccOes
particulares, que ndo abonam em favor da legitimidade da comunidade. Este projecto
misto podera ser considerado um projecto real de escola por caréncia de uma coeréncia
global.

Em dltima andlise, destaca-se a necessidade de intencionalidade na utiliza¢éo do
projecto, o qual deve ganhar expressdo na vontade de intervencdo e de consequente
mudanga. Ou seja, segundo Barbier (1996), referenciando Boutinet, muitos projectos
ndo passam disso mesmo, pois dizer ndo equivale a fazer. (cit in Carvalho et al, 1993).
Consideramos no entanto, que o processo de desenvolvimento de um projecto expressa
em primeira instancia, uma vontade, e que por isso, pensar e dizer que vamos fazer é
meio caminho andado, logo “(...) dizer prepara o fazer; o projecto constitui, com
certeza, 0 modo de representacdo mais proximo da realizacdo de uma accéo.” (Cruz,
2001: 34).

Uma vez que a sintese encetada permitiu caracterizar as principais nuances de
diferentes projectos é neste quadro conceptual que encontramos o PEE.

Assim, na sequéncia do exposto, e estabelecendo uma correlacdo entre as duas
tipologias, ja referidas, concluimos corroborando com Carvalho et al (1993), que o
projecto de finalidades da tipologia de Broch e Cros se aproxima das caracteristicas do
PEE identificado como projecto organizacional na tipologia de Boutinet. Todavia,
segundo 0s mesmos autores o “projecto de finalidades, por si s6 ndo pode constituir,
dada a sua imprecisdo, o cerne de um projecto de escola (...) ”. (idem: 18).

Por outro lado, um olhar mais atento as tipologias permite constatar que também
o Projecto Democratico, definido na tipologia de Broch e Cros, apresenta caracteristicas
pertinentes passiveis de serem adaptadas a um PEE, uma vez que este ndo s6 se
consolida na expressdao do todo/ comunidade educativa, como d& lugar a construcdo da
realidade de forma democraticamente participada.

No capitulo seguinte vamos debrucar-nos no PEE, enquanto parte integrante do
contexto das organizagdes escolares onde assume um papel de relevo na definicédo
participada da accdo que preconiza, quer no ambito pedagdgico, quer no ambito

organizacional.
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3.2 PEE: Quadro Conceptual de Referéncia (alguns conceitos)

Construgdo participada

Lancando um primeiro olhar ao Projecto Educativo de Escola (PEE), podemos
dizer que este reflecte varios posicionamentos, dependendo da perspectiva em que é
abordado. Ainda assim, sera dificil separar a sua definicdo por categorias de analise,
uma vez que todas elas se complementam no conjunto e ndo sdo suficientemente
conclusivas isoladamente.

Podemos, no entanto, considerar que o PEE ¢, de uma forma geral, entendido
como o instrumento que nos seus processos de construcdo e implementacdo reflecte a
identidade da escola a luz da sua autonomia como um instrumento ao seu servico e que
vem caracterizar uma nova escola em Portugal. (Costa, 2003c).

Contudo, é posto em causa por outros, sobretudo no que concerne a sua real
utilizacdo pelas escolas onde, no contexto de uma autonomia que se quer real e
construida, subsistem escassas margens de manobra.

Tendo em conta esta tematica que nos propomos abordar, especificaremos
algumas perspectivas de analise do PEE em conformidade com o respectivo quadro
conceptual, assim como algumas definicdes apresentadas por diferentes autores.
Debateremos ainda, ao longo do discurso, algumas problematicas pertinentes inerentes
ao PEE.

Comecamos por referir que o objecto sobre o qual incidimos este estudo é
utilizado em sistemas educativos de varios paises da Europa Ocidental mas que as suas
designacdes nem sempre sdo coincidentes. Assim, por exemplo, em Franca, o PEE
assume a designacdo de projecto de estabelecimento, em Espanha designa-se de
projecto educativo de centro, enquanto no nosso pais a definicdo consagrada pela
legislacdo portuguesa é projecto educativo de escola. (Costa, 2003a).

A identificacdo e caracterizacdo do projecto educativo esta também sujeita a
diversificadas definigdes, visto que se trata de um objecto de estudo passivel de
apreciagdo por varias perspectivas teoricas do campo educacional. A esta
circunstancia acresce o facto do PEE poder ser parcialmente visualizado pelos
investigadores, que se podem centrar nos processos da sua elaboragdo e/ou nas suas
concretizagOes operativas (idem).

Uma vez que o conceito de PEE varia segundo as perspectivas dos varios

autores, destacamos Costa que explicita de forma objectiva a fungdo fundamental que o
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PEE assume na escola. Assim, o PEE ¢ “0 documento vértice e ponto de referéncia
orientador de toda a actividade escolar, concretizado sempre num plano anual de
actividades escolares.” (Albalat, 1989 cit in Costa, 1994: 24). Carvalho e Diogo (1994)
acrescentam que o PEE se distingue dos documentos de planificacdo operatoria que
estdo destinados a concretiza-lo, tais como o Plano Anual de Escola, os Projectos
Curriculares de Escola e de Turma e o Regulamento Interno, visto que constitui uma
matriz de suporte. Ou seja, 0 PEE é um documento de planificacdo da accéo educativa
que é imprescindivel diferenciar dos restantes documentos de planificacdo escolar.
Assim, a planificacdo do PEE distingue-se das restantes “quanto a sua duracao, quanto a
sua amplitude e quanto a sua natureza.” (idem: 46).

Deste modo, o curto periodo de tempo em que vigora a maioria das planificacdes
opde-se ao longo periodo de tempo de vigéncia do PEE; as planificacbes reportam-se a
areas especificas ou a um sector, opondo-se ao caracter integral do PEE; ao caréacter
operatdrio das planificacdes opbe-se o caracter estratégico do PEE. (idem).

Relativamente ao exposto, acrescentamos que “o projecto educativo da escola
apresenta-se, do ponto de vista legal, administrativo e funcional como um documento
autonomo em relacdo ao plano anual de actividades, ao regulamento interno e ao
(possivel) projecto curricular®.” (Costa, 2003a: 54). Por isso, Costa defende que, & luz
da legislagéo, este documento ndo surgiu “nem em substitui¢do, nem em fusdo com
outros documentos ja existentes nas escolas portuguesas, (...) mas, antes, [COMO] um
outro documento, de cardcter marcadamente pedagdgico, que a nivel institucional
procede a clarificacdo organizacional e a planificacdo estratégica da escola”. (Costa,
2003a: 55).

No Decreto-Lei n.° 43/ 89 de 03 de Fevereiro®, que estabelece o regime juridico
da autonomia das escolas, determina-se a possibilidade das escolas estatais dos 2°, 3°
ciclos e secundario possuirem um PEE préprio. Assim, o seu preambulo refere que “a
autonomia da escola concretiza-se na elaboracdo de um projecto educativo proprio,
constituido e executado de forma participada, dentro de principios de responsabilizacéo
dos varios intervenientes da vida escolar e de adequacdo a caracteristicas e recursos da

escola e as solicitagdes e apoios da comunidade em que se insere.”

22 A autonomia curricular nas escolas estatais ndo foi objecto de regulamentac&o em Portugal, mantendo-
se 0 modelo curricular centralizado, que deixa pouca autonomia para esta area.

2 Adaptado & Regiso Auténoma da Madeira, pelo Decreto Legislativo Regional n.°17/92/M, de 30 de
Abril.
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Segundo Costa, neste dispositivo legal “a definicdo de projecto educativo
aparece [...] identificada com a prépria autonomia dos estabelecimentos de ensino”.
(2003a: 46). Acrescenta ainda que este Decreto-Lei “constitui o primeiro texto legal
que, no quadro da reforma educativa de 86, identifica o esqueleto conceptual de uma
nova concepcao de escola e as bases teoricas da problematica do projecto educativo da
escola.” (ibidem).

Posteriormente, é no Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio, que define o regime
de direccdo, administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educacéo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario, que surge um sinal da delegacdo de poderes pela
administragdo central relativamente as escolas.

Deste modo, o artigo 8.° atribui aos conselhos de escola a competéncia para
aprovar o PEE da escola®®. Segundo Costa, é na atribuicdo & escola desta competéncia
claramente expressa de elaboracdo e aprovagdo de um PEE proprio, que surge “a
obrigatoriedade de elaboragdo do projecto educativo (...) no quadro das mudancas
operadas na reforma da administra¢ao escolar em Portugal”. (2003a: 47).

Contudo, é apenas em 1998 que as escolas do 1° Ciclo e os Jardins de Infancia
sdo integrados de pleno direito nesta denominada autonomia, que se concretiza
mediante a elaboracdo do PEE.

No Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, surge uma conceptualizacéo de PEE
mais abrangente, onde o mesmo ¢ definido como “0 documento que consagra a
orientacdo educativa da escola, elaborado e aprovado pelos seus Orgdos de
administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam os
principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais a escola se propde
cumprir a sua fun¢ao educativa”.

Costa (1994) refere que este documento, elaborado com a participacdo da
comunidade educativa, permite estabelecer a identidade da escola através da adequacédo
do quadro legal em vigor a sua situacdo concreta. Ou seja, 0 PEE apresenta 0 modelo
geral da organizacgdo assim como 0s objectivos pretendidos pela instituigcdo e, enquanto
instrumento de gestdo, € um documento orientador na coeréncia e unidade da accao

educativa.

2 \/er PEE nos termos da lei no ponto 3.3
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Relativamente a dimensé@o organizacional da escola, o PEE apresenta-se como
um documento fundamental da sua politica interna objectivando ainda a forma como a
comunidade educativa assume e concretiza as suas pretensdes educativas.

Os termos comunidade educativa®® e autonomia, comecam a integrar-se
frequentemente no discurso referente ao PEE onde se enfatiza a escola como
comunidade educativa que o constroi a luz da autonomia que lhe é conferida. A este
respeito, Costa afirma que “o conceito de projecto Educativo da Escola s6 tem sentido
se concebermos uma escola com autonomia.” (1994: 4). Esta escola ¢, entdo, definida
como uma escola - comunidade educativa, com autonomia pedagdgica e administrativa.
Ou seja, “¢ uma escola que enquanto comunidade alargada, tem a direccdo em si
propria.” (ibidem).

Também Macedo se refere a esta comunidade educativa atribuindo-lhe um lugar
de destaque no PEE. Assim, este traduz o “modo como a comunidade educativa assume
a sua identidade, define o sentido da sua acc¢éo, afirma a sua autonomia, revela-se um
elemento fundamental da dindmica e do desenvolvimento da vida organizativa da
escola”. (1995: 113). Acrescenta que o PEE vem proporcionar as condi¢des favoraveis
ao desenvolvimento da pessoa-aluno, e considera-o como “o cerne da politica da escola
- politica distinta e original de cada comunidade educativa, definida na gestdo de
tensdes positivas, principios, normas nacionais e objectivos, necessidades, recursos e
modos de funcionamento especificos de cada escola.” (ibidem).

Guerra, por seu turno, evidencia a importancia atribuida as comunidades
educativas na construcdo do PEE, elevando-as a “Comunidades Criticas” que ganham
um novo protagonismo no discurso pedagdgico, porquanto procuram a “melhoria da
pratica educativa”. (2002a: 99). Afirma, ainda, a necessidade do reforco das
competéncias desta comunidade quando refere que: “o PEE ¢ um procedimento
articulado de reflexdo de toda a comunidade educativa que impede a improvisacao, a
rotina, o individualismo, a inércia, a ingenuidade e o0 peso excessivo da sorte. Dessa
reflexdo sistematizada e partilhada a comunidade torna-se mais forte face as armadilhas
da sociedade, do progresso e do poder.” (ibidem). E portanto a partir de uma concepgio

de decisdo colegial que a planificacdo, a ac¢do e a mudanca em trabalho colectivo e

% Por Comunidade educativa, Formosinho entende (1989): “o espago social e o enquadramento
organizacional que, ndo se restringindo aos limites fisicos da instituicdo ou a relagdo professor-aluno,
suporta a rede de relagfes que se estabelecem entre os varios intervenientes no processo educativo de
determinado estabelecimento de ensino, designadamente, professores, alunos, pais, funcionarios,
representantes das autarquias e dos interesses sociais, econémicos, culturais e cientificos da regido.” (cit
in Costa, 1994: 11).
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colaborativo das comunidades, se sobrepéem ao individualismo da sala de aula. Deste
modo, sdo favorecidas atitudes de didlogo, participacdo e negociagdo, que potenciam a
coordenacéo e articulam o debate institucional. (idem).

No entanto, para Costa (1994), a clarificacdo do conceito de PEE devera passar
pela analise de um quadro tedrico de referéncia mais especifico, que nos apresente as
suas origens, equacionando a conjugacdo de varios factores. Para isso, utiliza trés
grandes suportes tedricos: a politica educativa, a analise organizacional e a teoria
pedagdgica. Aponta, também, a necessidade de atentar num quadro de analise mais
alargado, designadamente o politico-econdmico, complementando, assim, as
perspectivas ja referidas, visto que “as inovagdes pedagdgicas ndo estdo desligadas dos
contextos socio-econdmicos e politicos envolventes.” (Cros cit in Costa, 2003a: 48).

E pois com base nesta classificacio que analisaremos o PEE da escola.

Assim, do ponto de vista administrativo organizacional, o PEE da escola é
entendido “como um instrumento de planificacdo que procura contribuir para que a
instituicdo escolar atinja, com eficacia, os objectivos a que se propbs enquanto
organizagdo.” (Costa, 1994: 13).

Além desta fundamentacdo, os modelos humanistas de organizacao apelam para
a importancia do relacionamento humano, da motivacdo, da participacdo e
personalizacdo, que, ao nivel da organizacdo escolar, sugerem o0 conceito de
comunidade educativa. (Sedano e Perez, 1989 cit in Costa, 1994).

Também os modelos sistémicos de organizacdo contribuem para a clarificacédo
desta terminologia, com uma concepcdo de escola onde esta é definida como um
sistema aberto, em interaccdo com a comunidade e estruturada de acordo com
objectivos comuns (Ciscar e Uria, 1988; Sedano e Perez, 1989 cit in Costa, 1994).

Por seu turno, partindo da andlise da teoria da Administracdo por objectivos
proposta por Drucker, conseguimos identificar algumas das suas caracteristicas na
organizacéo escolar, na medida em que, ao defender a concretizagdo dos objectivos que
propde, a escola reflecte a sua eficacia organizacional suportada por uma “direc¢ao
participada por objectivos utilizando processos de planificagdo participada, co-
responsabilidade e auto-avaliag¢ao conjunta” (Hoz e Rubio, 1987cit in Costa, 1994: 14).

Para Costa, a analise conjunta destes suportes tedricos permite elaborar uma

3

definicdo de PEE onde este se assume como “um dos instrumentos uteis [...] aos
gestores escolares para a consecugdo dos objectivos que a comunidade educativa

considera necessario alcancar.” (ibidem).
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E também de realcar, no seguimento desta perspectiva administrativo
organizacional, a existéncia de uma preocupacdo tecnocratica de eficacia da escola
onde o projecto ganha prevaléncia na dimensdo organizacional, por se assumir como um
instrumento determinante dessa eficacia e do desenvolvimento organizacional. (Costa,
1994).

Salientando, uma vez mais, o0 caracter organizacional do PEE, importa
considerar algumas das motivacgdes para 0 seu aparecimento, num contexto centrado nos
projectos organizacionais que se generalizou a partir da década de oitenta. (Costa,
2003a). Contudo, este movimento ndo € exclusivo das organizagbes escolares,
porquanto surgiu num quadro contextual mais vasto das organizagbes empresariais,
invocando motivacgdes de tipo econémico. (idem).

Assim, numa primeira abordagem a perspectiva politico-econémica, o PEE
constitui “o reflexo de uma sociedade onde as inovagdes (pedagodgicas) ndo surgem
mais como uma sucessdo de acontecimentos independentes, mas como movimentos
coerentes do sistema que a escola representa, em ligacdo com os sistemas globais
sociais, politicos e econdmicos.” (Cros, 1991 cit in Costa, 2003a: 48).

Se centrarmos a nossa abordagem nos projectos organizacionais das empresas,
verificamos que estes surgem como uma técnica organizacional, de resposta a crise na
economia e na gestdo organizacional, desencadeada a partir dos anos setenta. (Costa,
2003a). A sua implementacdo advém da inadequacdo dos modelos de gestdo em vigor,
numa “ tentativa de remobilizacdo das energias empresariais [e apelando] a mudancas
internas que assentem na valorizagdo, mobilizacdo e envolvimento institucional dos
respectivos recursos humanos.” (idem: 48 e 50).

D’Almeida e Nutkowicz (1993) descrevem deste modo o desenvolvimento das

mudancas mais expressivas neste sector:
“(...) assistiu-se no decorrer dos anos oitenta, por um lado, a uma «crise da perspectiva
tecnocratica», nomeadamente do modelo de racionalidade proposto por Taylor e, por
outro lado, a «emergéncia do cultural» (cultura, identidade, valores, projecto), em
funcdo de um novo desenvolvimento da escola das relagdes Humanas, prestando-se
especial atencéo ao factor humano nas organizagdes: Assistimos de ha uns anos para ca
a uma inversdo radical dos valores da gestdo. Os valores da criacdo parecem hoje
ganhar terreno aos valores da gestdo; o afectivo sucede ao radical, a qualidade a

quantidade e a cultura leva a melhor sobre a estrutura.” (cit in Costa, 2003a: 49).
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Abre-se assim 0 espago a este projecto organizacional, eleito como objecto de
culto. (idem).

Para Thévenet (1990), o projecto organizacional pode ser entendido como “um
documento escrito, formalizado, visivel, que desenha a referéncia permanente da
empresa” (cit in Costa, 2003a: 49). A este propoésito, Charlot (1994) acrescenta que o
projecto organizacional aparece “como um instrumento de gestdo, como uma tecnologia
ao servico da renovacdo do tecido empresarial em crise, no ambito de um quadro
politico em que o Estado comeca a abandonar o peso da sua intervencdo, quer na area
econdmica, quer em outras areas, como a educativa, para assumir uma postura de maior
distanciamento na regulacdo da ac¢do colectiva”. (cit in ibidem).

Esta nova postura do Estado, reflecte a valorizacdo que passa a ser atribuida ao
individuo, a empresa, a organizagdo sectorial e ao local, numa “logica de mercado e de
diversidade, que insiste na renovacao interna da empresa e na capacidade de cada
organizagdo para se afirmar, com qualidade, em relagdo as suas congéneres.” (ibidem).

Depreendemos que dadas as mutacGes ocorridas no seio das organizagdes, toda a
sociedade se transforma, incluindo as organizacGes escolares. Estas, igualmente
integradas na sociedade e reflexo do que nas restantes organizacdes ocorre, ndo podem
ficar excluidas desta intencionalidade de desenvolvimento de projectos organizacionais.
(idem).

Para além dos factores enunciados, outras circunstancias incorporam a
legitimidade da escola na utilizagdo de projectos. Assim, “tratando-se de uma
organizacdo dependente do Estado, [a escola] encontra-se sujeita aos movimentos de
mudanca e de renovacdo encetados pelo poder politico e pela maquina administrativa”
(idem: 51).

Neste contexto, vemos surgir na década de oitenta a intencionalidade de varios
paises em enquadrar legalmente a problemética do projecto educativo das escolas
estatais. Em Portugal, s6 no inicio da década seguinte esta questdo ganha mais
dinamismo mediante a sua generaliza¢do e contornos mais sustentados, subjacentes ao
Decreto-Lei n.° 43/ 89, de 3 de Fevereiro, que marca o inicio dos projectos educativos
no nosso pais. (idem).

Assim, da mesma forma que 0s projectos organizacionais surgiram nas empresas
como respostas as situacdes de crise na economia e na gestdo organizacional, também

os projectos educativos, que “se desenvolveram no dmbito de movimentos de reforma
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educacional”, sdo entendidos como resposta a “crise da organizagao escolar’. (Costa,
2003a: 51).

Porém, segundo Obin (1993), o PEE caracteriza-se por uma dupla funcéo:
operador de ruptura e de coeréncia. Neste sentido, o PEE é um dispositivo susceptivel
de introduzir rupturas no funcionamento das escolas em relacdo ao funcionamento
anterior, facultando-lhes as capacidades que permitam impulsionar, coordenar e gerir
um processo de evolucgéo. (cit in Costa, 2003a).

Importa considerar mais detalhadamente a abrangéncia da ruptura e da
coeréncia presentes nesta concepcéo de PEE.

Assim, o PEE assume-se como ruptura:

“enquanto pretende romper com procedimentos vigentes em varios dominios
como o0 pedagdgico e educativo (introduzindo a integracéo, a coordenagdo e o
trabalho em equipa), os dominios da gestdo (apelando a eficiéncia e eficacia
organizacional, aos indicadores e controlo de qualidade), o campo politico
(aprofundando a democracia participativa, a autonomia e a transparéncia) e o
dominio organizacional (enquanto instrumento de direccdo e gestdo de
estabelecimentos de ensino e de responsabilizacdo destes em fungdo de um
contrato negociado). ” (Obin, 1993 cit in Costa, 2003a: 52).

Como coeréncia:

“(...) tendo em conta a necessidade de interacg@o e de articulagdo harmoniosa
entre as diferentes partes da organizagdo escolar — com o projecto educativo
pretende-se pdr em pratica novas formas de exercicio do poder [e] desenvolver
a coesdo local (enquanto expressdo de vontade colectiva, de conciliacdo de

interesses, de acordos e de solidariedades), (...) ” (ibidem).

A nocdo de projecto educativo assume-se como um processo de rupturas e
inovagOes educativas, que ndo se limita a “uma mera tecnologia de aplicacdo mecénica
e de resultados imediatos, mas [constitui] um complexo processo organizacional
dependente de outras alteragdes, quer no funcionamento das organizacdes escolares,
quer na administracdo dos sistemas educativos.” (ibidem).

Ndo obstante o que referencidamos, importa relembrarmos as origens da
utilizacdo do projecto em pedagogia, ou seja, o inicio da pedagogia do projecto.

Esta pedagogia, como referimos no ponto anterior, tem lugar no inicio do séc.
XX e marca a passagem de uma escola caracterizada pela pedagogia tradicional para

uma Escola Nova, viva, autonoma, criativa. Nesta nova concepcdo de escola, o
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educando ¢ visto, “(...) como sujeito activo em constru¢ao em que o direito a diferenca
[...] aparece como requisito fundamental para a constru¢do de projectos pedagdgicos
que, recusando a perpetuacédo dos valores do sistema, apostam no desafio da mudanca.”
(Carvalho, 1988 cit in Costa, 1994: 16). Esta nova tendéncia que incorpora uma
concepcao de ensino centrada no aluno € iniciada com Dewey, que reconhece o projecto
como um dos instrumentos proprios para concretizar uma proposta pedagogica
alternativa a Escola Tradicional (Costa, 2003a). E, no entanto, com Kilpatrick que o
método da pedagogia do projecto ganha relevo porquanto centra a atencdo nao so
“naquilo que fazemos, mas naquilo que vivemos . (Costa, 1994: 16).

Kilpatrick ¢ assim “considerado o iniciador do método dos projectos quando em
1918 publica o seu artigo The Project Melhod e inicia a implementacdo desta
metodologia introduzindo na sala de aula a iniciativa ¢ as op¢des dos alunos (...) ”
(Rocha, 1988 cit in Costa, 1994: 16).

Segundo Carvalho et al (1993) a pedagogia progressista situa-se numa dimensao
de modelo de referéncia:

“[...] ao promover a integracdo activa e participativa da crianca na vida escolar e
social, como organizador de projectos e actividades negociadas e colaborativas, ao
desenvolver a capacidade de pensar de forma auténoma e livre, o programa de estudos e
0 método de ensino redimensionam-se como projectos [...] ao servigo de um projecto
mais amplo: a cidadania — o projecto educativo que trespassa a escola e a sociedade. A
pedagogia de projecto ndo figura, assim, como apéndice metodolégico a uma pedagogia
progressiva, mas como o seu paradigma compreensivo e 0 modelo que a enforma e

operacionaliza”(cit in Costa, 2003a: 22).

Similarmente ao método de projectos de Kilpatrick na esteira da pedagogia do
projecto de Dewey, surgem outros métodos caracterizados por uma dimensao mais
técnica. Contudo, o facto de o método de projectos proposto por Dewey e Kilpatrick
defender a liberdade e interesse dos alunos na definicdo do projecto e dos meios de 0
trabalhar, distinguem-nos de outros métodos considerados semelhantes.

Em termos da fundamentacdo e em termos de indicagfes & sua construcdo e
operacionalizacdo, o PEE tem de posicionar-se numa perspectiva organizacional, ou
seja devera transpor a vinculagéo operatoria e a ligacdo directa ao processo ensino-
aprendizagem, para assumir uma postura organizacional que permita visualizar a escola

na sua globalidade. (Costa, 2003a).
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No entanto, a pedagogia do projecto “ndo se tem limitado ao campo
especificamente metodoldgico, mas aparece associada a uma dindmica mais vasta que
[...] visa a descentralizacdo, valoriza a autonomia, propde a democratizagdo da gestdo
da escola, a abertura desta a comunidade, o trabalho em equipa, admite o principio das
sociedades pluriculturais e defende a ajuda aos desfavorecidos.” (Bru e Not, 1990 cit in
Costa, 1994: 18). A este propdsito, Costa (1994) acrescenta que a abertura da pedagogia
de projecto a outras areas da vida escolar, nomeadamente ao contexto organizacional da
escola, tem contribuido em grande medida para a introdugdo do conceito de PEE.

Para Formosinho (1989), do ponto de vista politico normativo, o PEE surge
enquanto “expressdo do exercicio de autonomia da comunidade educativa [...] e
pressupde a concepcao e implementacdo de um sistema educativo assente nos principios
de participagdo, de descentralizagdo e de autonomia.” (cit in Costa, 1994: 11).

Aos principios enunciados acresce o principio da liberdade de ensino, assente
“pa construgdo de um relacionamento auténtico escola-comunidade” (Rubio, 1983 cit
in Costa, 1994: 11). A concretizagdo desta liberdade de ensino, traduz-se numa
“concepcao pluralista e democratica da sociedade, onde ha lugar a diversidade de
opiniBes, e [a] opcdo de escolha pelos pais, do modelo concreto de educacdo que
desejam para os seus filhos.” (ibidem).

Para Cabanas, o direito de opg¢éo dos pais e a responsabilizacdo do Estado pela
igualdade de oportunidades de acesso ao ensino pressupfem a existéncia de uma
liberdade de ensino que s6 fard sentido no direito a participacdo e no direito a
identificacdo com a propria escola. (cit in Costa, 1994).

Consideramos assim, que esta liberdade de ensino, poderéa ser concretizada pelas
escolas “através da adopc¢do de modelos educativos, expressos em Projectos Educativos
préprios, de acordo com a pluralidade e a diversidade das comunidades educativas que
as compdem.” (idem: 12).

Do ponto de vista politico normativo, o PEE insere-se “numa concepgdo politica
da sociedade que assenta num modelo de democracia participativa com relevo para o
papel de intervengdo de sociedade civil. A traducdo deste modelo ao nivel educativo
passa por um sistema de ensino descentralizado ¢ por uma escola [...] com um grau de
autonomia suficiente para definir e implementar ao seu proprio Projecto Educativo.”
(Ibidem). Ou seja, o PEE “pode ser entendido como a concretizagdo, ao nivel da educacéo,
de uma concepc¢do de democracia participada e uma forma de pér em pratica o principio
da liberdade de ensino (...) ” (idem: 13).
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Aqui ancorados, consideramos pertinente a definicdo de Formosinho (1991),

face a esta questéo, ao considerar que:

“ O projecto educativo ¢ o instrumento organizacional de expressdo da vontade
colectiva da escola-comunidade educativa, é um documento que da um sentido
atil & participacdo, é a corporizagdo operativa da autonomia da escola
comunidade. Assim, projecto educativo, comunidade educativa, direc¢do,
participacdo, autonomia, sdo conceitos que se relacionam intimamente e séo a
arquitectura conceptual de uma nova concep¢do de escola.” (cit in Costa,
2003a: 29).

No entanto, 0 PEE depende das intencbes e das decisfes politicas, inscritas em
normativos legais, que percorrem as varias reformas educativas e que giram a volta de
pressupostos, como a liberdade de ensino, o papel do Estado e das Direc¢cdes Regionais,
a descentralizacéo, a participacdo, a democracia e a autonomia das escolas.

Para Carvalho e Diogo (1994), é necessario partir do diagnéstico da situacdo da
escola para se efectivar o PEE pois é este que afirma as opcdes da escola - comunidade
educativa quanto ao ideal de educacao a seguir, as metas e finalidades a perseguir e as
politicas a desenvolver. Ou seja, este instrumento de trabalho desenvolve-se a partir do
conhecimento da escola e dos alunos que a frequentam e tem em conta a comunidade
onde esta se insere.

Por seu turno, Barroso afirma que o PEE ¢ um “documento orientador da acgao
da escola, onde se registam os alvos a atingir, as opcdes estratégicas a seguir, em funcédo
do diagndstico realizado, e dos valores perfilhados, no quadro das competéncias e
funcdes que lhe estdo atribuidas.” (2005: 127).

Assim, o PEE apresenta-se como um instrumento de trabalho capaz de
responder a necessidade de organizacdo da actividade pedagogica, para que o trabalho
escolar se constitua um verdadeiro processo formativo ndo apenas para os alunos, mas
para todos 0s envolvidos nesse mesmo processo.

Mendonga (2002) aponta a distincdo entre o projecto em si mesmo e o0
documento que o representa, declarando que nédo se pode considerar que um Projecto é
apenas um documento escrito, pois ele constitui um ponto de referéncia unificador da
visdo e compreensdo de todos 0s intervenientes para que atraves dele seja possivel criar
condigdes promotoras da inovacgdo, mudanga e desenvolvimento.

A este proposito, Canario (1992) acrescenta que o PEE é um documento que

deve “explicitar as metas a atingir, os intervenientes € a forma como vao actuar e
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estabelecer um compromisso entre as diferentes partes envolvidas, que o discutiram e
aprovaram. [...] Ele resume aquilo que a escola pretende ser e o que estd a realizar para
0 conseguir: ¢ o seu cartdo de apresentagdo.” (cit in Costa, 2003a: 53).

Cruz, sublinhando o caracter de transversalidade dos projectos educativos, refere
que estes “se constituem num processo de mudanca, visando uma melhor qualidade de
vida; a autonomia, a participagdo e integracdo de todos na comunidade; o
aprofundamento da democracia e, consequentemente da cidadania; a valorizagdo de
uma identidade no respeito pela multiculturalidade; a preparacdo e actualizacdo
permanente dos nossos recursos humanos.” (2001: 31). Ou seja, o PEE deve ser um
documento onde estejam definidos os grandes ideais educativos da escola, isto é, as
orientacbes que a mesma pretende seguir, relativamente as finalidades e objectivos a
atingir e ainda as politicas educativas a implementar.

Consideramos que toda a mudanca educativa pressupde esforco, com intuito de
uma melhoria. Logo, a afirmagdo da escola através do seu PEE pressupde também
esforco e dedicacdo, em todas as suas fases, desde a sua concep¢do a sua
implementacdo, num ciclo sucessivo de construcdes e desconstrucbes. Souza,
parafraseando Gadotti (1994), declara que existe uma tarefa de compromisso com o
futuro, no processo de constru¢do do projecto. Assim, o projecto “pressupde rupturas
com o presente € promessas para o futuro.” (2003: 51).

Considerado numa logica de accdo, o PEE apresenta-se como um documento
que planifica a longo prazo um conjunto de acc6es e define claramente as estratégias de
gestdo quotidiana da organizacao escolar. Funciona, também, como um instrumento que
exprime a construcdo da liberdade e autonomia da escola e alinha os principios, valores
e politicas capazes de mobilizar os seus diferentes membros. E, assim, simultaneamente
processo e produto “de uma planificacdo destinada a orientar a organiza¢do e o
funcionamento do estabelecimento de ensino, tendo em vista a obtencdo de
determinados resultados.” (Barroso, 2005: 126).

O PEE representa, entdo, a espinha dorsal da autonomia e surge como resultado
de um processo de construgdo participada, procurando encontrar identidade prépria na
resposta as necessidades, interesses e expectativas locais tendo em vista uma acc¢ao
educativa contextualizada. Deverd, ainda, ser aberto e flexivel, de modo a incorporar 0s
contributos dos varios actores e estar em constante avaliacdo e consequente

reelaboracao.
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Apesar de este documento beneficiar, sempre que necessario, de adaptacdes e
mudancas, ndo devera estar sujeito a profundas e constantes altera¢Ges anuais. Por outro
lado a sua duracdo depende essencialmente da permanéncia em cada instituicdo das
pessoas que o elaboraram e da estabilidade das suas convicgdes. (Ciscar e Uria, 1987,
cit in Costa, 1994: 24).

Carvalho e Diogo acrescentam que o PEE “deve servir a incerteza, ter em conta
0 indeterminado, ser capaz de inflectir de direccdo como resultado de uma avaliagdo
permanente, incorporar o conflito, mas, sobretudo devolver a cada individuo o seu
espaco de criatividade e accdo de modo a que ele sinta reconhecida a sua actividade,
compreenda as suas acgdes e as possa inscrever num todo significativo. Neste sentido, o
projecto deve ser colectivo mas favorecendo a interaccdo.” (1994: 45).

Ainda, nesta mesma linha de pensamento, Guerra demonstra a importancia do
PEE classificando-o como “uma plataforma de analise sobre a qual se constroi o
conhecimento e a ac¢do educativa de toda a escola.” (2002a: 99). E acrescenta que 0
PEE ¢ “uma estratégia de reflexdo e ac¢do que aglutina todas as instancias da
comunidade [visto que] é a expresséo e o veiculo das pretensdes educativas de todos 0s
membros da comunidade escolar.” (2002a: 99-100).

Como vimos, no inicio desta resenha, é atribuida autonomia e individualizacao
documental ao PEE, sob diversos pontos de vista.

Contudo, se atentarmos no seu caracter operatorio, tendo em conta as suas
caracteristicas de abrangéncia e de globalidade, constatamos que estas “ndo permitem
que nele encontremos indicacdes precisas para a organizacgao e execuc¢do da acc¢do diaria
da escola, estando por isso, dependente da sua concretizagdo formal em outros dois
documentos da escola: O plano anual de actividades e o regulamento interno.” (Costa,
2003a: 55).

Esta situacdo conduz a uma dificuldade na determinacdo das suas barreiras. Ou
seja, ndo podera ser tdo geral nem tdo especifico: “(...) se por um lado, o Projecto
educativo ndo devera ficar ao nivel de um quadro de principios tdo tedrico que nédo
vincule a pratica educativa dando orientagdes claras para o desenvolvimento das
actividades e organizacdo da escola, por outro lado, terd também de, ndo se podendo
transformar num plano de escola, deixar espaco para as tarefas de planificacdo da
competéncia de outros sectores da instituicdo.” (Costa, 1994: 24). Assim sendo,
apresenta-se como um “documento de cipula da escola, macro-orientado, ponto de

referéncia para a ac¢ao”. (Costa, 2003a: 55).
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A clarificacdo da nocéo de PEE, entendida como um mecanismo de intervencgéo
global foi proposta por Obin e Cros (1991), mediante a caracterizagdo dos seus tragos

fundamentais:
“1° o projecto de escola ¢é diferente de politica de escola (todo o
estabelecimento tem uma politica sem que tenha necessariamente um projecto);
2° o projecto evidencia, explicitamente, os valores comuns; 3° o projecto
introduz coeréncia nas diversas actividades escolares; 4° o projecto permite a
procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino; 5° o projecto define as
estratégias para as accOes futuras; 6° o projecto permite a comunicacdo do
sentido para a ac¢do colectiva; 7° o projecto introduz uma gestdo participada;
8° 0 projecto possibilita o controlo dos resultados e a correc¢do das decisdes; 9°
0 projecto exige a aderéncia do director da escola; 10° o projecto implica a

procura conjunta dos consensos.” (cit in Costa, 2003a: 55).

Corroborando o que se descreve anteriormente, Carvalho e Diogo, acrescentam
que o PEE deve pressupor também “avaliagdo permanente, participada e interactiva;
implicacdo do conjunto dos actores; apropriacdo de saberes e instrumentos de ac¢édo por
parte dos implicados.” (1994: 46).

Guerra (2002a) salienta que a grande finalidade do PEE se traduz na
compreensdo e melhoria da préatica educativa. Por isso, alerta que a transformacédo e a
mudanca de um PEE devem advir da resposta emergente as necessidades sentidas pela
comunidade e ndo de uma directriz emanada pelas instancias administrativas superiores.

Deste modo, o PEE ndo pode ser entendido como um documento de caracter
burocratico, nem como uma exigéncia administrativa, pois a sua elaboracdo e
desenvolvimento tém como objectivo permitir uma reflexdo critica, uma compreensdo
profunda e uma mudancga de valores. Se tal ndo acontecer “tera escassa relevancia para
melhorar a educagdo.” (Guerra, 2002a: 99). Ou seja, a inovagdo por decreto nao
constitui a melhor forma para conseguir a mudanga, pois “os actores organizacionais
encontram, sempre que o pretendem, diversificadas formas de infidelidade normativa.”
(Lima, 2001 cit in Costa, 2003c: 1323).

Atendendo as especificidades do PEE, sobretudo enguanto instrumento que
permite responder as necessidades educativas da escola, Costa equaciona se este ndo
comeca a ser percepcionado como necessario a uma maior qualificacdo do

funcionamento e do desenvolvimento organizacional. (2003c).
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De facto, a sua implementacdo pressupde algumas mudancas na qualidade
educativa. Assim, o PEE promove a qualidade ao assumir-se como organizador de
diversidade e construtor de espacos de autonomia. Permite, também, a delegagdo de
responsabilidades, favorecendo a implicacdo de diversos participantes, gerando a
descentralizacdo, visto que possibilita dentro da propria escola, a redistribuicdo de
funcdes, de iniciativa e de decisdes. Ao favorecer a aproximacao dos centros de deciséo
dos actores, o PEE assume-se como impulsionador de uma atitude democrética e
comunicativa, permitindo a negociagéo e o contrato pela necessidade de gerir o conflito
e construir o consenso. (Carvalho, et al, 1993). Deste modo, o PEE exige competéncias
préprias, 0 que pressupde a criacdo de atitudes de autoformacao e de reflexdo, tornando-
se, assim, um dispositivo de formacéo. Por outro lado, o PEE proporciona a partir “das
realizacOes concretas, das exigéncias de trabalho em equipa, da avaliacdo, de uma nova
relacdo entre a actividade individual e grupal, a emergéncia da mudanca social. Os
espacos de autonomia serdo construidos pelo desenvolver do projecto.” (cit in Carvalho
e Diogo, 1994: 51).

Ou seja, “é o projecto que define a autonomia real da escola, e ndo a autonomia
que pré-existe ao projecto” (Barroso, 1992 cit in Carvalho e Diogo, 1994: 51). Neste
enquadramento, o PEE passa a ser entendido como “(...) um documento estratégico ao
servigo da construgdo desta nova concepgao de escola.” (Carvalho e Diogo, 1994: 54).

Enquadrado nesta nova dindmica escolar e nesta nova concepgdo estratégica, o
PEE “permite a escola a apropriacdo de um certo espago de liberdade, afirmando-se,
face a comunidade, como detentora de um projecto que Ihe propiciara a identificacdo e
o reconhecimento.” (idem: 45).

Estes autores acrescentam que o PEE é também revelador de algumas
potencialidades e fungdes, pois cabe-lhe o papel de “organizador da diversidade,
estruturante de uma identidade e de apoio a uma singularidade criativa e dinamica.”
(ibidem).

Ndo podemos, no entanto, deixar de referir, que mesmo sem a existéncia de
projecto educativo as escolas ndo deixam de possuir a sua politica de escola, pois uma
comunidade educativa sem projecto nao deixa de concretizar na pratica um projecto.

Contudo, da sua efectiva concretizacdo advém vantagens inegaveis. Por tudo

isso e para que o PEE néo seja defraudado nas suas melhores intencgdes, devera:

99



Capitulo 111 — O Projecto Educativo de Escola

i) Funcionar como ponto de referéncia para a gestdo e a tomada de
decisdes dos drgdos da escola e dos agentes educativos (ja que é um
documento de planificacdo global);

i) Garantir a unidade da accdo da escola nas suas variadas dimensGes,
dando-lhes um sentido global;

iii) Ser o ponto de partida da contextualizagdo curricular (no sentido da
adequacdo do ensino as caracteristicas, interesses e motivacdes dos
alunos);

iv) Servir de base a harmonizacdo das actuacGes dos professores dos
mesmos alunos;

V) Promover a congruéncia dos aspectos organizacionais e

administrativos com o papel educativo da escola.” (Carvalho e

Diogo, 1994: 51-52).

Deste modo, em termos concretos, 0 PEE apresenta duas areas de intervengéao
dominantes: a da planificacdo da accdo educativa que pressupde a planificacéo
organizacional da escola enquanto documento de planificacdo estratégica, onde se
identificam ““as grandes metas, as prioridades de desenvolvimento, as linhas de actuacao
e a optimizacdo dos recursos, [constituindo-se] o ponto de referéncia para as restantes
tarefas de planificacdo escolar em ordem a coeréncia, integracdo, globalizacdo e
unidade da accao educativa;” (Costa, 2003a: 56). Por outro lado, o PEE apresenta uma
area de intervencdo que pressupbe a construcdo da identidade prépria de cada escola.
Ou seja, o PEE “desde a fase inicial de mobilizagdo das pessoas para a sua elaboragao,
de discussdao de opinides e de procura de consensos, até a sua formalizacdo [...]
constitui, enquanto processo e como documento [...], um instrumento de
desenvolvimento e de afirmagcdo da identidade organizacional de cada escola
(conjugando perspectivas, valores, intengdes e praticas).” (ibidem).

Nesta Optica, o PEE deve ser equacionado num quadro mais alargado das
alteracdes introduzidas (e/ou a introduzir) nas escolas, expressando ‘“a sua
revalorizagdo enquanto unidades organizacionais de decisdo, dotadas de maior
autonomia” (Costa, 2003a: 57). O que, nas palavras de Mufioz (1994), se traduz numa
“nova tarefa e responsabilidade da escola como organizacdo” (cit in ibidem).

Na tentativa de efectuar uma definicdo congruente com tudo o que se tem
afirmado, diremos que o PEE pelo facto de exprimir a identidade da escola “funciona
como ordenador de toda a vida escolar, dotando-a de coeréncia e de uma

intencionalidade clara.” (Carvalho e Diogo, 1994: 52).
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3.2.1 Imagens Organizacionais do PEE

Dando continuidade a construcdo conceptual do PEE, aludimos as suas imagens
organizacionais. Neste &mbito, assim como a escola é caracterizada por varias imagens
organizacionais que traduzem diferentes constru¢Ges conceptuais para a sua anélise,
também o PEE é alvo de uma tipologia cujo objectivo € a sua interpretacdo
organizacional a luz dessas mesmas imagens. Para este efeito, Costa (2003a) utilizou
seis imagens organizacionais da escola, como ponto de referéncia para as quatro
imagens organizacionais do PEE: projecto planificacdo eficiente; projecto identidade
consensual; projecto negociacao conflitual e projecto ritual legitimador.

A imagem projecto planificacdo eficiente tem na sua base 0s pressupostos
tedricos das imagens organizacionais, empresarial e burocrética, da escola e reflecte
uma no¢ao de PEE como “um dispositivo normativo de formalizagdo dos objectivos da
organizacao escolar em ordem a racionalizagdo da acgdo educativa.” (idem: 74).

Esta postura, baseada numa concepcdo de estabilidade do funcionamento
organizacional caracteristico do entendimento classico, defende uma planificacdo
exigente e a necessidade da previsao rigorosa do futuro e respectiva programagéo, de
modo a assegurar que a ac¢do decorra de acordo com o inicialmente previsto. O PEE
surge, assim, como “a referéncia sistematica da accdo em ordem a uma coeréncia logica
dos procedimentos” (ibidem).

Estamos perante a afirmacdo da faceta instrumental e tecnicista do PEE
traduzida numa concepcao de tecnologia racional para a tomada de decisbes, onde é
fundamental que a escola disponha “de normativos claros, de documentos que
esclaregam com rigor [...] os modos de funcionamento e de comportamento
organizacional a pdr em pratica, bem como os resultados especificos a atingir.” (idem:
75).

Uma vez que o PEE surge nesta imagem organizacional como um instrumento
normativo e programatico que impulsiona o funcionamento da escola, necessita estar
devidamente formalizado. Ou seja, mais importante que o processo de elaboragdo do
PEE, com toda a dinamica de pessoas e meios que isso implica, importa o seu produto
formal, o documento final que servira de orientacdo a toda a escola. (idem).

Estamos, entdo, na presenga de “uma concepgdo de escola que valoriza a

racionalizacdo dos processos, as estruturas, o formalismo, as liderancas oficiais e a
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hierarquia”. (idem: 76). O PEE representa, assim, o instrumento de cupula que permite
a formalizacdo organizacional, sendo, geralmente, elaborado pelo topo da hierarquia ou
por niveis proximos na sua dependéncia directa, descurando-se a participagdo dos niveis
menos elevados. (idem).

Na imagem projecto planificacdo eficiente, os projectos mais provaveis de
encontrar séo o projecto do chefe ou da sua equipa. (idem).

Quanto a imagem projecto identidade consensual, possui na sua base 0s
pressupostos tedricos das caracteristicas organizacionais da escola - democrética e
cultural - distanciando-se, assim, da perspectiva anteriormente analisada. (Costa,
2003a).

Esta perspectiva assenta numa “concepcao organizacional de escola que prefere
0 consenso ao conflito, a harmonia a desarticulacéo, os valores partilhados e as relaces
informais ao formalismo ¢ ao normativismo [...]” (idem: 78). Aqui a escola encara o
PEE enquanto espaco e tempo de promocéo de relagdes de proximidade, de partilha de
valores e de expectativas entre 0s seus membros, aspirando a uma maior coesdo e a
consequente melhoria do funcionamento escolar. (idem).

Na imagem em andlise, 0 PEE assume-se como “um mecanismo desencadeador
de um processo de interiorizagdo de valores comuns, de construgdo de uma cultura e de
uma identidade préprias e de mobilizacdo dos varios membros a volta de uma visdo
partilhada do futuro e de uma missé@o a cumprir.” (idem: 79).

A elaboracdo do PEE prevé a participacdo colectiva e activa dos varios
intervenientes escolares, que se preocupam em construir uma comunidade educativa
com a qual se identificam. Os seus esfor¢cos concentram-se no processo de elaboragéo
do PEE, dando a devida atencdo a cada uma das suas fases “de modo a que cada
momento se traduza numa oportunidade de construcdo e de desenvolvimento de uma
cultura comum.” (idem: 81). E de salientar que este tipo de projecto ndo se sujeita aos
interesses e estratégias dos actores, mas caminha em funcdo do processo previamente
definido, onde as liderancas expressivas detentoras de uma capacidade visionaria
mostram o caminho a seguir e contribuem para a constru¢do de uma visdo partilhada.
(idem).

O PEE, enquanto identidade consensual, privilegia o processo relativamente ao
conteudo final, servindo de referéncia ou sendo invocado sempre que “o consenso, 0s

valores ou o prestigio estejam a ser ameacados”. (idem:82).
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A imagem projecto negociacdo conflitual tem na sua base a concepcdo da
escola como arena politica, “onde os diversos actores procuram desenvolver estratégias
de influéncia, processos de coligacdo e dindmicas negociais, de modo a conseguirem
fazer valer os seus interesses individuais e/ ou grupais.” (idem: 84). O PEE ¢ entdo
entendido como um espaco privilegiado para a manifestacdo da dinamica conflitual,
sendo enquanto processo encarado como palco da luta de interesses dos diferentes
grupos que pretendem impor 0s seus objectivos sectoriais. Enquanto produto
representa os interesses dos grupos que conseguiram impor-se aos restantes ndo
traduzindo os objectivos da escola como um todo. (idem).

Nesta perspectiva, o processo de elaboracdo do PEE caracteriza-se, segundo
Sergiovanni (1986), pelo conflito natural e necessario. (cit in Costa, 2003a). Este
conflito € muitas vezes estimulado pelos responsaveis maximos da escola como
estratégia para promover a reflexdo sobre os problemas, procurar solucGes e propostas,
conseguindo, através de coligacdes e aliancas, implementar mudancas pedagdgicas.
Neste sentido, os responsaveis pela escola tém como tarefa assegurar, ao longo do
percurso de desenvolvimento do PEE, uma lideranca politica que permita o equilibrio
organizacional, quer na mobilizacdo dos actores, quer na capacidade de gerir 0s
conflitos que inevitavelmente ocorrem durante as negociagoes.

O PEE, como negociacao conflitual é, assim, o resultado de um processo de
construcdo social onde diversos grupos distintos defendem as suas posi¢des, de forma
indirecta, desenvolvendo influéncias, pressdes e ligacGes pessoais ou directa, através da
presenca dos seus representantes na arena negocial. O PEE ter4 o seu ponto alto no
resultado final quando materializado num documento formal escrito, percepcionado pela
maioria como o projecto da escola. Nao reflecte, no entanto, as ambicdes do todo
organizacional, mas os objectivos dos grupos dominantes. (idem). E, também, muito
comum que o PEE, nesta perspectiva, apresente uma funcionalidade limitada, por
traduzir apenas uma parcela da actividade educativa e ndo uma viséo global da escola
(Idem). Seréa possivel encontrar, nesta perspectiva, 0s denominados projecto - sectario
(Costa, 2003c), o projecto - militante (Barroso, 1992) ou ainda o projecto - manutengdo
(Costa, 2003c) e/ou o projecto - mosaico (Broch e Cros, 1989).

Finalizamos esta analise com a perspectiva da imagem projecto ritual
legitimador, que tem na sua base as concepcdes da escola como anarquia organizada
(Cohen e March, 1974), como sistema debilmente articulado (Weick, 1976) e como

sistema cadtico (Sungaila, 1990). (idem). Aqui, o funcionamento da escola “é marcado
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pela ambiguidade, pela incerteza e pela irracionalidade de concepcdes e de
procedimentos” (idem: 89).

O PEE surge nesta linha como mais um documento legitimador do suposto bom
funcionamento organizacional, mas que, acima de tudo, pretende estruturar, coordenar
e controlar a accdo educativa, numa espécie de fantasia partilhada, uma vez que
responde as expectativas de todos os interessados como um simbolo de boa gesté&o.
(idem). No entanto, apresenta “objectivos problematicos, vagos e mal definidos,
tecnologias e estratégias pouco claras, improvisadas e elaboradas com base numa
participacdo fluida” (idem: 90). Ou seja, reflecte a imagem de uma escola “em que a
retorica se encontra separada da realidade, a intencdo desvinculada da accdo, 0s
objectivos desfasados dos resultados e a planificacdo divorciada da sua consecugéo
pratica”. (ibidem).

Neste quadro conceptual, o PEE é um documento simbdlico, um ritual cujo
principal objectivo enquanto parte integrante da estrutura formal da escola consiste em
legitimar a sua fungdo enquanto instituicdo. Ou seja, 0 PEE assume um papel de
caracter, acima de tudo, ideoldgico e simbdlico e pouco ou nada operacional uma vez
gue ndo vincula as praticas. (idem).

Nesta perspectiva, a elaboracdo do PEE caracteriza-se por uma participacéo
fragil e pouco cuidada, onde ndo se investe na qualidade das propostas, nem na
adequacao do conteudo do projecto a realidade. (idem). No entanto, é formalmente
cumprido todo o aparato exigido a elaboracdo do mesmo. O documento escrito
representa uma espécie de prova capaz de convencer 0s mais incrédulos da sua
autenticidade e das suas potencialidades como instrumento promotor do
desenvolvimento da organizacdo e da coeréncia e unidade da ac¢do educativa, numa
resposta a disposicdo dos interessados. (idem).

Apesar de muitas vezes o esfor¢o dispendido na elaboracdo do PEE resultar num
texto de qualidade que satisfaz as exigéncias e as expectativas formais, o seu contetdo
ndo € uma das suas principais preocupacdes, limitando-se a assegurar uma imagem de
coeréncia, que sendo aparente apenas garante a sua dimensdo simbdlica, que convence
perante as expectativas dos diferentes agentes sociais, mas ndo convence 0s actores
implicados da sua aplicagdo pratica, uma vez que nédo altera o funcionamento real da
escola. (idem).

Para Costa (2003a), o PEE, enquanto ritual legitimador, podera assumir as

caracteristicas de alguns projectos, nhomeadamente, projecto como simbolo, projecto
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como cartaz publicitario, projecto como jogo e projecto como desculpa para a
interaccdo, reforcando a discrepancia existente entre dois niveis fundamentais na

escola: o discurso e a acgao.

3.3 PEE: Enquadramento Legal

Caminhando pela legislacéo...

Comprovada a importancia do PEE pela generalidade dos autores, urge efectuar
0 seu enquadramento legal.

Assim, abordaremos a evolucdo do processo de construcdo do PEE em
conformidade com a autonomia, uma vez que estes conceitos se encontram intimamente
ligados, numa relacdo de dependéncia mdtua. Aludiremos igualmente e de forma
pontual, aos 6rgaos de direccdo, administracdo e gestdo das escolas cujo percurso sofre
vérias alteracbes marcadas ora por progressos ora por retrocessos. Destacaremos
também a importancia atribuida a participacdo activa e democratica dos actores do
processo educativo, assim como a sua consequente responsabilizacdo, uma vez que
deles depende em grande medida a consecucéo dos objectivos da escola.

Tentaremos aproximar-nos das escolas do 1° ciclo do ensino basico da RAM,
por representarem o foco do nosso estudo. Realcamos, no entanto, a importancia de
efectuar uma contextualizacdo da problemética do PEE quer a nivel nacional quer a
nivel regional, assim como noutros niveis de ensino perspectivando o enquadramento
do seu aparecimento.

Deste modo, a partir da década de oitenta, em Portugal, como noutros paises da
Europa Ocidental, a construgdo de um projecto educativo proprio constituiu o prondncio
das reformas educativas, na resposta as mudancas a implementar na administracdo dos
sistemas educativos.

Reportando-nos ao 25 de Abril de 1974, verificamos que, no que concerne as
inovagOes introduzidas, na realidade educativa portuguesa destaca-se 0 modelo de
gestdo democratica das escolas®. Este modelo afirmou-se entre nés como o principio
da democratizacdo do ensino em oposicdo a um controlo politico-ideoldgico,

administrativo e pedagdgico do regime anterior. (Costa, 1994; Costa, 2003b). Aprovado

% Segundo Costa, este modelo de administracdo e gestdo das escolas Portuguesas publicas, ndo
superiores, decretado pelo Decreto-Lei n.° 769-A/ 76, de 23 de Outubro vigorou até Maio de 1991, ano
em que terminou formalmente, com a publicacdo de um novo modelo de administracdo e gestdo (Decreto-
Lei n.°172/91, de 10 de Maio). (2003b).
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com o intuito de normalizar o funcionamento das escolas, disciplinar a iniciativa dos
professores e restabelecer os mecanismos de subordinacdo hierarquica entre escolas e
Ministério, este modelo caracterizou-se fundamentalmente por uma tentativa de
normalizagdo da educacéo, ja iniciada pelo decreto-lei anterior?’, baseada no retorno do
poder central restaurando a centralizacdo concentrada e burocratica. (Formosinho et al
2000). Neste decreto, os orgdos de topo da escola eram o Conselho Directivo, 0
Conselho Pedagdgico e o Conselho Administrativo, nos quais se estabeleceu uma
divisdo de funcbes embora sem uma hierarquia definida. E de salientar que, neste
decreto, néo se verificava nenhuma referéncia as assembleias.

O Conselho Directivo era um 06rgdo deliberativo e executivo com a
responsabilidade do funcionamento da gestéo corrente da escola, que pretendia afirmar-
se como modelo contrario ao de nomeacdo politica e gestdo unipessoal dos antigos
liceus. No entanto, apesar das tentativas de participacdo enquadradas num contexto
democréatico, as competéncias deste Conselho Directivo continuavam a ser cumprir e
fazer cumprir ordens do Ministério. (Formosinho et al, 2000).

O modelo em analise torna-se objecto de criticas, revelando-se inadequado,
porquanto se apresenta suportado por uma imagem fortemente normativa (Costa, 2003b)

(13

baseado em solugdes organizacionais e administrativas que ndo convencem € ‘“‘se
dirigem contra 0 modelo politico em que ele é coerente.” (Formosinho et al 2000: 37).

Contudo, e apesar de algum sucesso educativo deste modelo (qualidade do
ensino, gestdo eficaz, intervencdo e animacdo comunitaria, inovacdo pedagogica), 0s
seus pressupostos ndo contemplam o espaco necessario a realizagdo de um PEE proprio
nas diversas escolas. (Costa, 1994).

Com a promulgaco da Constituicido da Republica Portuguesa® em 1976, pesava
a urgéncia em legislar sobre as bases do sistema educativo. Decorridos dez anos, é
finalmente cumprido esse imperativo institucional (LBSE?’) cuja necessidade se
evidencia pela urgéncia em adequar esta lei a CRP, assim como em “clarificar a actual

estrutura do sistema escolar e evitar a tomada de medidas avulsas, por vezes incoerentes

e contraditorias [...] bem como para proporcionar um quadro estdvel que viabilizasse

%" Decreto — Lei n.° 735-A/74, de 21 de Dezembro.

%8 CRP - publicada a 02 de Abril de 1976 com entrada em vigor a 25 de Abril de 1976 (Miranda, 1976 cit
in Mendes 1994).

2 ei de Bases do Sistema Educativo: Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, alterada pela Lei n.° 115/ 97, de
19 de Setembro.
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uma reforma global e articulada do Sistema Educativo” (Campos, 1987 cit in
Formosinho et al, 2000: 39).

A LBSE representa, assim, um ponto de referéncia fundamental da reforma
educativa, que surge a partir da congregacao de uma pluralidade de projectos politicos,
que vem estabelecer “os parametros orientadores da estrutura e funcionamento do
sistema educativo, [definir] os principios a que deve obedecer a sua administracdo e
gestdo a nivel central, regional auténomo, regional, local e de estabelecimento”. (idem:
40). E de salientar que embora néo se refira particularmente ao PEE, esta lei estabelece
0S requisitos normativos fundamentais a sua consecucdo. Abrindo, desta forma, o
caminho a um novo modelo organizacional para a escola portuguesa - a escola
comunidade educativa® - onde o PEE assume uma importancia fundamental. (Costa,
1994).

Também Macedo (1995) salienta que esta lei estabelece os parametros
orientadores que enformam a estrutura e o funcionamento do sistema educativo
portugués. Acrescenta que, a partir desta, torna-se evidente a necessidade de reviséo e
de reorientacdo das politicas educativas no sentido de abrirem espaco a concepg¢do do
PEE.

A propria LBSE no seu enunciado refor¢ca “(...) a intengdo de o sistema
educativo em geral e a escola em particular contribuir (em) para desenvolver o espirito
e a pratica democrdatica, através da adopc¢ao de estruturas e processos participativos na
definicdo da politica, na administracdo e gestdo do sistema escolar e na experiéncia
pedagdgica quotidiana, em que integram todos 0s intervenientes no processo educativo,
em especial, os alunos, os docentes e as familias (...).” (Leite e Fernandes, 2007: 56).

E ap6s a publicacdo desta lei que varios debates e estudos sobre a educacio tém
lugar no nosso pais. Incidindo sobre a reforma da administracdo das escolas, o debate é
travado “em torno da distin¢do entre direc¢do, que se pretendia democratica e gestao,

necessariamente profissional”. (Formosinho et al, 2000: 41).

%0 «Sjtuando-nos (...) no contexto da administragio das escolas Portuguesas, é curioso assinalar que a
concepcdo de escola comunidade educativa, nomeadamente a sistematizacdo de que foi alvo por parte de
Formosinho, Fernandes e Lima (1988: 176-177), da Comissdo da Reforma do Sistema Educativo (1988:
558) e de Formosinho (1989), apresenta-se como um modelo organizacional diferente e alternativo ao da
gestdo democrética das escolas e, no entanto, ambos se reclamam da mesma imagem de escola — a
democracia — o que reforga a indicagéo (...) que se esta perante uma imagem e um modelo organizacional
profundamente normativo que, comummente, € utilizado por posicionamentos tedrico - organizacionais
diferenciados.” (Costa, 2003b: 70).
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Comeca, entdo, a esbocar-se, na administracdo educacional, a intencdo de
abandonar as praticas da tomada de decisGes a nivel central e de trazer um novo impulso
a autonomia das escolas.

E, assim, institucionalizado o PEE em Portugal pelo Decreto-Lei n.° 43/ 89, de
03 de Fevereiro, que estabelece o regime juridico da autonomia das escolas, adaptado a
RAM, pelo Decreto Legislativo Regional n.°17/92/M, de 30 de Abril.

O Decreto-lei n.° 43/ 89 abre a possibilidade das escolas publicas dos 2°, 3°ciclos
e secundario possuirem um PEE proprio, como refere o seu preambulo: “A autonomia
da escola concretiza-se na elaboracdo de um projecto educativo proprio, constituido e
executado de forma participada, dentro de principios de responsabilizacdo dos varios
intervenientes na vida escolar e de adequacgdo a caracteristicas e recursos da escola e as
solicitagdes e apoios da comunidade em que se insere.”

O PEE surge, assim, no quadro de uma reforma educativa que amplia o sentido
de autonomia, até entdo veiculado pelos normativos. Neste sentido, o predmbulo refere
que: “A reforma educativa ndo se pode realizar sem a reorganizacdo da administragéo
educacional, visando inverter a tradicdo de uma gestdo demasiado centralizada e
transferindo poderes de decisdo para os planos regional e local.”

O PEE, segundo Leite e Fernandes (2007), surge como instrumento
concretizador dessa autonomia, facto particularizado no artigo 2°, ponto 1, onde se
destaca: “ Entende-Se por autonomia da escola a capacidade de elaboracéo e realizacéo
de um projecto educativo em beneficio dos alunos e com a participacdo de todos os
intervenientes no processo educativo.” Convém, no entanto, esclarecer que PEE ndo ¢
sindnimo de autonomia, mas sim a expressao da autonomia da escola. (Madeira, 1995;
Macedo, 1991 cit in Canastra e Moura, 1999).

Segundo Costa, este decreto, respondendo as mudancas desencadeadas pelos
processos de reforma educativa, constitui o quadro tedrico conceptual de legitimacdo do
PEE da escola. Considera, ainda, que este dispositivo legal vem dar ao PEE a
continuidade do espago aberto pela LBSE, uma vez que nao o encara como “mais uma
técnica de gestdo [mas] como uma raz&o de ser de uma outra concepcao de escola onde
prevalece a dimensdo autonomica.” (2003a: 66).

Acrescenta que este decreto-lei atribui trés importantes dimensfes ao PEE: uma
dimensdo simbolica que traduz a relacdo conceptual entre autonomia e PEE; uma
dimensdo operatéria que traduz a concretizacdo da autonomia da escola através do

PEE; e uma dimensao instrumental que se traduz na “materializagao formal (enquanto
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projecto explicito) e [na] sua ligagdo com outros mecanismos operatorios de
organizag¢do e planificagdo escolar”. (ibidem). Esta ultima dimensdo encontra-Se patente
no artigo 2.°, ponto 2, do referido decreto-lei, onde se 1€: “ O projecto educativo traduz-
se, designadamente, na formulacdo de prioridades de desenvolvimento pedagdgico, em
planos anuais de actividades educativas e na elaboracdo de regulamentos internos para
0s principais sectores e servigos escolares.”

Também Estévao e outros afirmam que este documento legal vem clarificar o
PEE em aspectos determinantes a sua concep¢do, nomeadamente: a necessidade de
intervencdo de todos os actores de forma activa e responsavel. Por seu turno, as
finalidades e formas de articulagho do Projecto educativo, materializam as
“prioridades de desenvolvimento pedagdgico, sob a forma de planos anuais e
actividades e regulamentos internos.” (1996: 27).

O ano de 1989 marca o inicio da formalizacdo da administracdo educacional
portuguesa, através da criagdo de diplomas legais que “vao acrescentando aos principios
de democraticidade, da participacdo e da autonomia das escolas a nogdo de Projecto
Educativo da Escola, enquanto espaco estratégico para a operacionalizacdo daqueles
principios”. (Costa, 2004: 86).

Relativamente ao 1° ciclo, ndo se vislumbram, ainda, medidas que integrem este
nivel de ensino no quadro autonémico que comeca a desenhar-se. Assim, vigora o
despacho n.° 40/75, de 18 de Outubro, cujos principios, na linha da gestdo democrética,
foram considerados aplicaveis até 1977. (Falcdo, 2000; Formosinho et al, 2000). Este
diploma legal refere que a direcgdo das escolas primarias é da responsabilidade do
conselho escolar que decide sobre todos 0s aspectos relativos a escola, ndo se denotando
qualquer separacdo entre as concepgdes de direc¢do e gestdo. Assim, ao director de
escola compete a mera execucdo das decisdes do conselho escolar e a gestdo do
quotidiano. (Teixeira, 1995; Falcédo, 2000). Mais tarde, com a circular n.°4/93, de 23 de
Julho, comecam a delinear-se tentativas na atribuicdo de fungdes, sendo conferidas
competéncias de gestdo pedagdgica e administrativa ao conselho escolar, assim como
refere que a direccdo da escola é composta pelo director de escola. (Falcdo, 2000).

E na sequéncia do decreto anterior que surge o Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de
Maio, que define o novo regime de direccdo, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos de educacéo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.

Na base do novo modelo preconizado neste decreto, a escola enquadra-se numa

nova dimenséo de liberdade e de responsabilidade. Ou seja, “O modelo agora instituido
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pretende assegurar a escola as condi¢des que possibilitem a sua integracdo no meio em
que se insere. Exige 0 apoio e a participacdo alargada da comunidade na vida da escola.
Estabelece claramente os varios niveis de responsabilizagdo [...]. Garante,
simultaneamente, a prossecucdo de objectivos educativos nacionais e a afirmacdo da
diversidade através do exercicio da autonomia local e a formulacdo de projectos
educativos proprios.” (preambulo).

Este normativo vem, pela primeira vez, considerar a integracdo neste quadro
conceptual da educacdo pré-escolar e das escolas do 1° ciclo realgcando as devidas
especificidades em termos de aplicacdo do modelo, como depreendemos da leitura do
seu preambulo: “O presente diploma define um modelo de direccdo e gestdo que, nas
suas linhas conceptuais, € comum a todos os estabelecimentos de educacdo e de ensino,
mas que se concretiza em modalidades especificas.”

Apresenta a possibilidade da educacdo pré-escolar e das escolas do 1° ciclo do
ensino basico serem agregadas por areas geograficas dispondo de 6rgdos de direccao,
administracdo e gestdo comuns, criando assim uma area escolar. A possibilidade de se
manterem em separado mantém-se, desde que a sua dimenséo o justifique. Porém, esta
alternativa pressupde a existéncia de 6rgaos proprios de direc¢éo (artigo 6°).

Para Afonso (1995) e Falcdo (2000) este modelo, para além de uniformizar a
estrutura escolar desde o ensino pré-escolar ao ensino secundario, fundamenta-se na
separacdo das funcdes de direccdo e gestdo. Como podemos constatar no preambulo
deste documento, as escolas passam a ter um Director Executivo de caracter unipessoal
responsavel pela administracdo e gestdo da escola designado atraves de concurso pelo
conselho de area escolar ou de escola. Sendo que, este conselho de escola é o érgdo de
direccdo colegial, onde se encontram representados os intervenientes na comunidade
escolar. Assim, segundo 0 mesmo normativo, as escolas do 1° ciclo ndo agrupadas
possuem um director como 6rgdo unipessoal de administracdo e gestdo (preambulo) e
um conselho de escola (artigo 6.°) como 6rgdo de direcgdo colegial “e de participagdo
dos diferentes sectores da comunidade, responsaveis, perante a administracdo educativa,
pela orientagdo das actividades da escola [...] com vista ao desenvolvimento global e
equilibrado do aluno” (artigo 7.°).

Segundo Costa, este decreto apresenta “(...) um modelo organizacional de
escola que, embora reconhecendo a importancia dos principios da participacdo e da
democraticidade presentes no modelo anterior da gestdo democratica (...), procura

valorizar também outros principios como o0s da estabilidade, eficiéncia e
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responsabilidade e os da representatividade, democraticidade e integracdo comunitaria
(...)” (2003a: 46). Acrescenta que este normativo vem sublinhar a valorizagdo do
director da escola como lider organizacional porquanto “associa a qualidade do
desempenho da escola a qualidade da sua direc¢dao” (idem:43).

Para o autor, este normativo, confere a existéncia legal do PEE nas escolas,
porquanto o mesmo ‘“‘se estabelece como parte efectiva e integrante dos mecanismos
instrumentais e funcionais de estruturagdo organizacional e decisional da escola [e]
procede a individualizacdo documental do projecto educativo da escola relativamente a
outros documentos (...)” (2003a: 68; 2004: 93). Refere ainda que este decreto evidencia
a obrigatoriedade da construcdo do PEE pela escola pois, ao considerarmos as
atribuicOes da escola presentes neste dispositivo legal, encontramos nos artigos 32° e 8°,
as seguintes directrizes: “Elaborar e propor o projecto educativo da escola”
(competéncia do Conselho Pedagogico); “Aprovar o projecto educativo da escola”
(Competéncia do Conselho de Escola).

Segundo Falcdo, este decreto concretiza 0s objectivos do projecto apresentado
pelo governo ao Conselho Nacional de Educacdo sobre a administracdo das escolas, nas
seguintes linhas de forca: “- Criacdo de mecanismos de articulacéo entre as escolas, pais
e comunidade local; - separacdo entre os 6rgaos de direccao e gestdo; - desenvolvimento
de uma maior autonomia da escola nos multiplos aspectos pedagdgico, cultural e
administrativo; - aplicacdo destes principios a todos o0s niveis de ensino nao superior,
desde a educagdo pré-escolar ao ensino secundario.” (2000: 65).

No entanto, este novo modelo de direccdo e gestdo suportado pelo decreto em
analise foi apenas protagonizado, em situagdo experimental, por meia centena de
escolas/ areas escolares, onde a existéncia de 1° ciclo era reduzida e pouco
significativa, ndo se generalizando, por isso, a todos os estabelecimentos de educacdo e
ensino. (Formosinho et al, 2000; Lima, 2003; Costa, 2004). Na sequéncia do exposto,
Lima refere que a gestdo das escolas do 1° ciclo do ensino basico ndo sofreu alteracoes
significativas, sendo mesmo “o sector que conheceu menos mudangas estruturais (...) ”
(2003: 159).

O PEE, apesar de organizacionalmente regulamentado no Decreto-Lei n.° 172/
91 e de possuir uma heranga de discurso politico - normativo favoravel (LBSE;
Decreto-Lei n.° 43/89), apresenta-se debilmente articulado com um quadro politico —

juridico — legal, que ndo Ihe garante as condi¢BGes de se constituir como processo ao
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servigo do desenvolvimento autondémico da escola, uma vez que esta continua a manter
uma relacédo de forte dependéncia do poder central e regional. (Costa, 2004).

Nesta linha de pensamento, também Formosinho et al (2000) afirmam que, se
inicialmente este decreto apontava 0s seus principios para a coeréncia protagonizada
pela LBSE, a pratica demonstrou que o modelo preconizado ndo trouxe poderes
substantivos as escolas que o assumiram. Do mesmo modo, ndo foram também
consentidos as restantes escolas geridas, aparentemente, segundo o modelo da gestdo
democratica (Decreto-Lei n.° 769-A/ 76, de 23 de Outubro).

Para os autores supracitados, alguns aspectos fundamentais estiveram na base
desta incoeréncia: “excessiva regulamentag¢do, os equivocos ¢ as ambiguidades nas
competéncias, no protagonismo e na inter-relacdo dos seus principais 6rgdos — Conselho
de Direccdo, Director Executivo e Conselho Pedagbgico -, onde nao ficou clara a
distingdo entre funcdes politicas e técnicas e a questdo da representacao institucional da
escola, bem como a continuidade de um sistema centralizado de ensino, (...)” (2000:
47).

Também o Conselho de Acompanhamento e Avaliagdo (CAA) desvirtua a
verdadeira esséncia do PEE declarando que: “(...) ndo existe uma efectiva autonomia,
onde a funcdo de direccdo fica esvaziada e a integracdo comunitaria ndo é uma
realidade, também o projecto educativo ndo sera concebido como um documento
estratégico (...), constituindo por isso um simples artefacto no quadro das alteragdes
morfoldgicas ocorridas na estrutura organizacional da escola.” (CAA, 1997 cit in Costa,

2004: 95). Neste sentido considera que

“A alteracdo morfolégica da direccdo e gestdo das escolas tem de ser acompanhada de
medidas paralelas de alteracdo no sistema educativo de forma a que o discurso politico,
0 modelo juridico e a prética administrativa tenham uma idéntica aplicagdo em todo o
sistema e ndo apenas numa parcela. Em sintese, ndo se modifica a escola sem mudar o

sistema.” (idem: 93).

Em 1998, o enquadramento legal reforca a autonomia das escolas e langa novas
dindmicas e novos olhares ao PEE, no sentido de Ihe restabelecer o seu papel estratégico
na construgdo da acgdo organizacional. Assim, do Ministério da Educacgdo foi emanado
0 Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio e alterado pela Lei n.° 24/99, de 22 de Abril,
que aprova o regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos da

educacdo pré-escolar e dos ensinos bésico e secundario. S&o, assim, pela primeira vez
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contemplados os estabelecimentos de ensino, até entdo esquecidos: os Jardins de
Infancia e as escolas do 1° ciclo do ensino basico.

No primeiro paragrafo do predmbulo confirma-se a crescente preocupagdo em
reorganizar a educacdo: “A autonomia das escolas e a descentralizacdo constituem
aspectos fundamentais de uma nova organizagdo da educagdo [...]”. Também no
segundo paragrafo constatamos que “0 desenvolvimento da autonomia das escola exige,
porém, que se tenha em considerag&o as diversas dimensdes da escola, quer no tocante a
sua organizacdo interna e as relagbes entre os niveis central, regional e local da
administracao, [...]”. Acrescenta ainda que a escola deve “construir a sua autonomia a
partir da comunidade em que se insere, dos seus problemas e potencialidades, contando
com uma nova atitude da administracdo central, regional e local, que possibilite uma
melhor resposta aos desafios da mudanga.”

Sobre a autonomia o decreto enuncia que esta “ndo constitui, pois, um fim em si
mesma, mas uma forma de as escolas desempenharem melhor o servigo publico de
educacdo, cabendo a administragdo educativa uma intervencao de apoio e regulacéo,
[...]7.

Encontramos também, como sinal de abertura & autonomia, a referéncia ao
primeiro regulamento interno no artigo 6.°. E para que ndo restem ddvidas, define ndo
sO a autonomia, como também os instrumentos desse processo, nomeadamente o PEE, o
RI (regulamento interno) e o PAA (plano anual de actividades). Deste modo, no artigo
3.5 ponto 1, refere-se que a autonomia “é¢ o poder reconhecido a escola pela
administracdo educativa de tomar decisdes nos dominios estratégico, pedagogico,
administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu projecto educativo e em
fun¢do das competéncias e dos meios que lhe estdo consignados.” No ponto 2 do
mesmo artigo destacam-se os instrumentos que a viabilizam: “O projecto educativo, o
regulamento interno e o plano anual de actividades constituem instrumentos do processo
de autonomia das escolas, sendo entendidos como: a) Projecto educativo — o documento
que consagra a orientacdo educativa da escola, elaborado e aprovado pelos seus 6rgéos
de administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam os
principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais a escola se propde
cumprir a sua funcdo educativa; b) Regulamento interno — o documento que define o
regime de funcionamento da escola, (...) bem como os direitos e os deveres dos

membros da comunidade escolar; c¢) Plano anual de actividades - o documento de
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planeamento, (...) que define, em fun¢do do projecto educativo, os objectivos, as formas
de organizagdo e de programagdo das actividades (...) ”.

No parecer de Costa, este diploma legal “apresenta um conjunto de principios (e
mesmo de estratégias de desenvolvimento) que parecem adivinhar ao projecto educativo
de escola um lugar estratégico na senda de uma organizagdo escolar mais autonoma.”
(2004: 96). Relativamente as estratégias de desenvolvimento da autonomia da escola,
acrescenta que estas se manifestam “segundo um processo faseado em que lhe séo
conferidos niveis de competéncia e de responsabilizacdo acrescidos com base em
contratos de autonomia.” (ibidem).

Numa possivel anélise diagnostico aos efeitos deste decreto na realidade escolar,
Costa afirma que, ndo obstante as medidas implementadas ao longo dos anos, este
documento legal “aponta mais no sentido do sucesso do regime de administracéo e
gestdo, do que do regime de autonomia, sendo de destacar, nesta vertente, a progressiva
auséncia de iniciativas politico-administrativas para implementar os contratos de
autonomia, uma das areas estratégicas para o sucesso das mudangas anunciadas.” (2004:
98). Dos contratos de autonomia esperava-se, através da sua celebracao entre a escola e
a administracdo, que oferecessem ao PEE a possibilidade de se transformar num
documento estratégico fundamental, uma vez que representa o espago e o lugar por
exceléncia para a negociacdo da autonomia, o que ndo tem acontecido. (idem).

Na mesma linha de pensamento encontram-se outros autores criticos deste
decreto que o caracterizam como frustrante perante uma procura anunciada de maior
autonomia e descentralizacdo das escolas, visto que denuncia a continuidade do modelo
centralista e burocratico da administracdo central.

Na RAM, o Decreto-Lei n.° 115-A/ 98 sofre uma adaptacdo mediante o Decreto
Legislativo Regional n.°4/2000/M, de 31 de Janeiro, que aprova o regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educacdo e de ensino publicos, a entrar
em vigor no ano escolar de 2000-2001. Assim, no seu predmbulo, este documento
refere-se a autonomia, colocando-a em estreita relacdo com o PEE, nas linhas
orientadoras preconizadas pela legislagcdo em vigor. Por seu turno, reforga-a ao afirmar
no seu preambulo que: “A autonomia deve constituir um investimento na comunidade
educativa e na qualidade do ensino (...), em termos que favorecam o papel de destaque
da escola, da estabilidade do seu corpo docente (...), o perfil e a experiéncia dos seus

responsaveis [...] 7.
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Apresenta também a relacdo entre a identidade da escola, o PEE e o0s seus
intervenientes, considerando que “esta visdo do sistema educativo focalizado na escola
deve assentar num equilibrio entre a identidade e a complementaridade dos projectos
educativos.” Acrescenta que se devem ‘“valorizar e responsabilizar os diversos
intervenientes no processo educativo, particularmente docentes, pais e encarregados de
educacdo, alunos, pessoal ndo docente e representantes da comunidade envolvente.”
(predmbulo).

Este normativo refere-se a educacdo de infancia e ao 1° ciclo do ensino bésico,
reconhecendo-lhes algumas especificidades no contexto educativo: “[...] o diploma tem
uma vocacgdo de aplicacdo global a todas as escolas, dando énfase a uma visdo de
organizagdo coerente de autonomia, administracdo e gestdo (...), que ndo descura,
todavia, a natureza dos estabelecimentos de infancia e do 1° ciclo do ensino basico, cuja
identidade ¢ salvaguardada e justificada uma aplicagdo gradual”. (preambulo).

No artigo 3° do mesmo Decreto, reforca-se a definicdo de autonomia e faz-se
referéncia ao PEE, ao Rl e ao PAA como instrumentos desse mesmo processo de
autonomia, o que também ja se tinha verificado na legislacdo precedente.

Quase em simultaneo, entra em vigor a Portaria n.° 133/ 98, de 14 de Agosto,
que define o Regime de Criagdo e Funcionamento das Escolas a Tempo Inteiro (ETIS)
para as escolas do 1° ciclo da RAM.

De salientar, que este modelo surge como resposta as necessidades educativas
béasicas, contribuindo para a formacéo integral das criancas com vista ao melhor sucesso
escolar, numa logica de apoio e continuidade da familia.

Esta Portaria é posteriormente revogada pela Portaria n.° 110/ 2002, de 14 de
Agosto, actualmente em vigor e tem como objectivo responder as necessidades de uma
nova realidade social. Deste modo, estabelece-se um quadro normativo legal especifico
para as escolas publicas do 1° ciclo da RAM.

Este modelo tem como pretensdo afastar solugdes uniformes e globalizadoras,
apostando em modos diferenciados de construir e realizar as finalidades educativas.
Assenta numa perspectiva de respostas multiplas as necessidades emergentes, com base
“numa légica de accdo centrada nos direitos das criangas, nas suas mais diversas
dimensdes, sabendo que € nestas que incide o essencial da transformacéo organizacional
das escolas do 1° Ciclo do ensino basico”. (predmbulo). Contudo, o predmbulo destaca
também a importancia atribuida ao PEE, numa ldgica de resposta ajustada, perante o

meio onde se insere a escola. Assim, “¢ na projec¢dao de dispositivos que assumam a
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escola como nivel privilegiado de intervencdo, valorizando-se os projectos educativos
proprios de cada estabelecimento de ensino e a formagdo de cidaddos, que se
encaminhara no sentido do sucesso de todos os alunos e na qualidade do servigo publico
de educacdo.” (ibidem). Transparece também algum espago de manobra na
determinacéo do funcionamento das escolas a tempo inteiro, uma vez que este depende
da proposta apresentada pelo director em conformidade com o PEE. (artigo 5°).

O Decreto Legislativo Regional n.°4/2000/M, de 31 de Janeiro, por ultimo
referenciado, foi alterado pelo Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M, de 21 de
Junho, que veio reforcar o processo de autonomia e de valorizagdo das escolas. O
quadro que contextualiza o seu aparecimento surge bem explicito no predmbulo onde se
afirma que este “constitui um passo importante na valorizagdo de cada escola [...]”.
Acrescenta ainda que da experiéncia advira a “melhoria do modelo, consubstanciado
nos principios de democraticidade, participacdo e intervencdo comunitaria previstos na
Constituicdo da Republica Portuguesa e na LBSE, numa perspectiva de valorizacdo da
escola publica e dos seus actores”.

Enfatiza, também, a descentralizacdo da administracdo, pois declara que € “neste
quadro de descentralizacdo da administracdo educativa e consequente autonomia das
escolas, numa perspectiva de decidir com e ndo sobre, que se sublinham os principios
democraticos de participacdo e de exercicio de cidadania critica [...]”. (predmbulo).
Destaca-se ainda a referéncia ao PEE, ao Rl e ao PAE (Plano anual de escola)®,
enguanto instrumentos no processo de autonomia da escola.

Assim, o quadro de reforco da autonomia da escola, j& hd& muito decretada,
define-se. O conselho da comunidade educativa, embora presente no DLR precedente,
surge agora de forma clara, como o 6rgdo de direccdo da escola responsavel pela
definicdo da sua politica educativa e que, relativamente ao PEE, detém as seguintes
competéncias: “aprovar o projecto educativo da escola e acompanhar e avaliar a sua
execu¢do; (...) dar parecer sobre o plano anual de escola, verificando da sua
conformidade com o projecto educativo” (artigo 8°, alineas a) e c)).

As estruturas de apoio ao PEE sdo também referenciadas no artigo 35°: “das
estruturas de gestdo intermédia: com vista ao desenvolvimento do projecto educativo da

escola, sdo fixadas no regulamento interno as estruturas que colaboram (...) com o

3! Nova terminologia adoptada neste Decreto-Lei que vem alterar a anteriormente utilizada: PAA.
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director, no sentido de assegurar o acompanhamento eficaz do percurso escolar dos
alunos na perspectiva da promocao da qualidade educativa.”

Reportando-nos ao ECD* (Estatuto da Carreira Docente), constatamos a
intencdo e a importancia de integrar a participacdo dos docentes na concretizacao deste
documento. Assim, no artigo 16°, referente aos deveres dos docentes, destaca-se o
imperativo de: “a) Colaborar na organizacdo da escola, cooperando com os o6rgios de
administracdo e gestdo e as estruturas de gestdo pedagdgica e com o restante pessoal
docente e nao docente [...]; b) Cumprir os regulamentos, desenvolver e executar os
projectos educativos e planos de escola e observar as orientacbes dos 6rgdos de
administracdo e gestdo e das estruturas de gestao pedagdgica da escola.”

Lancamos, agora, um breve olhar sobre a legislacdo em vigor a nivel nacional,
mais precisamente ao Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, que aprova o regime de
autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagdo pré-
escolar e dos ensinos béasico e secundario. Este documento revela algumas alteracdes
pertinentes e surge na sequéncia da urgéncia da resposta concertada da escola, no
aperfeicoamento da sua missdo que deve acontecer “em condigdes de qualidade,
equidade, da forma mais eficaz e eficiente possivel.” (predmbulo). Deste preambulo,
depreendemos ainda que a necessidade de rever o regime juridico de autonomia,
administracdo e gestdo das escolas, € motivada por alguns objectivos. Em primeiro
lugar, expressa a necessidade de reforcar a participacdo das familias e das comunidades
na direccdo estratégica dos estabelecimentos de ensino, assim como promover a sua
abertura ao exterior e a sua integracdo nas comunidades locais. Sendo para isso
“necessario assegurar ndo apenas os direitos de participacdo dos agentes do processo
educativo, designadamente o pessoal docente, mas também a efectiva capacidade de
intervencdo de todos 0s que mantém um interesse legitimo na actividade e na vida de
cada escola.” (preambulo).

Por outro lado, a intervencdo de todos os agentes educativos depreende a
instituicdo de um Orgdo de gestdo estratégica intitulado Conselho geral e onde se
encontram representados o pessoal docente e ndo docente, 0s pais e encarregados de
educacdo, as autarquias e a comunidade local. (predmbulo). Das suas competéncias,
constam “a aprovacdo das regras fundamentais de funcionamento da escola

(regulamento interno), as decisfes estratégicas e de planeamento (projecto educativo,

%2 DLR n.° 6/ 2008/M, de 25 de Fevereiro.
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plano de actividades) e o acompanhamento da sua concretizacdo (relatério anual de
actividades).” (idem). Além disso, confia-se aquele 6rgdo a capacidade de eleger e
destituir o director. Relativamente ao PEE, compete-lhe aprova-lo e acompanhar e
avaliar a sua execucdo. (artigo 13°). Quanto ao processo de elaboracdo mantém-se da
competéncia do conselho pedagdgico, ouvido pelo director e submetido por este a
aprovacao do conselho geral. (artigo 19°).

No decreto em andlise salienta-se, também, como segunda medida que urge
reforcar, as liderancgas das escolas. Estas constituem “uma das mais necessarias medidas
de reorganizagdo do regime de administracdo escolar.” (preambulo). Reporta-se, por
fim, a relacdo da lideranga com o PEE, aspecto que nos interessa particularmente.

Assim, este decreto reforca a emergéncia das liderancas fortes e dinamicas. Para
tal, sera necessaria uma legislacdo capaz de promover a afirmacdo e a propagacao de
“boas liderancas e liderancas eficazes, para que em cada escola exista um rosto, um
primeiro responsavel, dotado da autoridade necessaria para desenvolver o projecto
educativo da escola e executar localmente as medidas de politica educativa.”
(predmbulo).

O presente normativo expressa ainda a pretensdo de responder a um terceiro
objectivo: o refor¢co da autonomia das escolas. Refor¢o que também se anuncia no seu
predmbulo. Ou seja, declara-se a necessidade de “reforgar a autonomia e a capacidade
de intervencdo dos érgdos de direccdo das escolas para reforcar a eficicia da execucgédo
das medidas de politica educativa e da presta¢dao do servigo publico da educacao”.

Contudo, esclarece que “a autonomia constitui ndo um principio abstracto ou um
valor absoluto, mas um valor instrumental, o que significa que do esfor¢o da autonomia
das escolas tem de resultar uma melhoria do servigo publico de educagdo.” (preambulo).
Assim, e para que o reforco da autonomia possa acontecer efectivamente, sdo
necessarias condi¢fes essenciais, nomeadamente a necessidade de conferir “maior
capacidade de intervencdo ao 6rgdo de gestdo e administracdo, o director, e instituindo
um regime de avaliacdo e prestacdo de contas. A maior autonomia tem de corresponder
a maior responsabilidade.” (predmbulo).

No que concerne especificamente ao PEE, salientamos que este decreto-lei
continua a perspectiva-lo como um instrumento do exercicio da autonomia, cuja
definicdo se mantém relativamente a versada no Decreto-Lei n.° 115-A/98.

No caminho percorrido, pretendemos enquadrar o PEE, num contexto que ao

longo do tempo foi dando passos para diante e para tras, em normativos que foram, nem
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sempre coerentes, mas assegurando a sua existéncia. Pensamos que as mudancas sdo
necessarias a todos os niveis, quer na administracdo, no sentido de regulamentar as
medidas, ainda necessérias, quer nas escolas, no sentido de abandonarem o0s
procedimentos e rotinas anteriores dando lugar a novas praticas. (Costa, 1994).

Embora muito ainda esteja por fazer, importa continuar na procura da
credibilizacdo das escolas no contexto do sistema educativo regional, com énfase nos
actores. .. nas pessoas. E neste contexto que o PEE revela uma importncia impar, pelas
possibilidades que faculta a escola de preparar e operacionalizar essa resposta, no uso da
autonomia que lhe é conferida.

N&o podemos deixar de referir, como vimos, que ndo basta um quadro
normativo legal anunciado para que a mudanca, nomeadamente a nivel do reforco da
autonomia das escolas, aconteca efectivamente. E preciso contrariar a tendéncia de uma
administracdo burocratica e centralizada que continua a persistir. Os lideres, como
impulsionadores e facilitadores da mudanga, precisam recorrer nao sO a sua experiéncia
e/ou formacéo especifica, mas aliar-se “a uma vontade forte de quotidianamente renovar
o compromisso assumido com uma agenda de tipo descentralizador e autondomico”.
(Formosinho et al, 2000: 55). Simultaneamente associada a esta atitude do lider, importa
considerar também o investimento nas pessoas, nas suas expectativas e sentimentos,
assim como a valorizagéo da escola onde se produz a mudanga.

Urge, deste modo, instaurar mecanismos indispensaveis (a consideracdo de cada
escola, como uma unidade organizacional com 6rgdos proprios, capaz de formular uma
vontade colectiva expressa num PEE consistente) de forma a operacionalizar o reforgo
da autonomia das escolas em coeréncia “com a retorica da territorializa¢do das politicas
educativas”. (Formosinho et al, 2000: 56).

Para ultimar esta analise, queremos reforcar, uma vez mais, a importancia do
PEE.

Recordamos ainda, algumas palavras proferidas por Roberto Carneiro (1991),
quando salientou a sua ligacdo aos normativos mais significativos sobre o PEE,

enquanto Ministro da Educacéo:

“No limite, cada comunidade definira livremente o seu projecto, aprovara as
suas prioridades, elaborara os seus regulamentos (...). Na mesma linha, caber-
Ihe-80 poderes cada vez mais vastos de intervencdo pedagdgica e curricular.
Cada escola tera o seu carécter préprio e o seu traco individual de distincéo,

consonante com a comunidade em que esta imersa.” (cit. in Costa 2003a: 70).
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3.4 O PEE no Espaco Organizacional da Escola

E no quadro da autonomia da escola/ comunidade educativa, que se manifesta a
emergéncia do PEE, como prenincio de uma nova escola. (Formosinho e Machado,
2000). Assim, na pratica, a autonomia ¢ entendida como “a criagdo de dispositivos,
competéncias, apoios e meios que permitem que os estabelecimentos escolares, em
conjunto com 0 seu contexto local, possam construir o seu proprio espago de
desenvolvimento em funcao de uns objectivos assumidos colectivamente, bem como um

projecto [...] negociado com a administragdo ou a comunidade.” (Bolivar, 2007: 33).

3.4.1 Questdes que Presidem a sua Elaboracao e Desenvolvimento

3.4.1.1 Caracteristicas

E neste dmbito que encontramos o PEE, entendido como documento orientador,
destinado a assegurar a coeréncia e a unidade da accdo educativa de uma escola.
Assim, partindo do diagndstico dos seus problemas e contextos, prevé e identifica os
recursos necessarios para a definicdo das orientacdes gerais da sua actividade. (Carvalho
e Diogo, 1994). Ao esclarecer o porqué e o para qué das actividades escolares,
desenvolve os factores capazes de promover o empenhamento dos actores com vista a
consecucdo dos objectivos da escola clarificando o que avaliar, para qué, como e
quando. (Alves, 1995).

Na sequéncia do exposto, o PEE singulariza cada escola porquanto se reveste de
caracteristicas singulares, nomeadamente pressupor a vontade colectiva e 0
envolvimento comunitario, ao ser suportado pelo apoio de uma administracdo educativa
descentralizada dentro de uma cultura organizacional, ser suportado por liderancgas
adequadas e ser alvo de uma avaliacdo regular. (Costa, 1994).

Podemos ainda afirmar que a esta singularidade acresce o facto do PEE se
assumir como referéncia da dindmica da escola. Ou seja, o PEE pressupbe o
reconhecimento da diversidade de interesses, perspectivas, aspiracOes, caréncias e
problemas que coexistem na escola e ainda “o desenvolvimento de processos de
participacdo e negociacdo que, com base numa andlise da situacao real permitem que se

chegue a acordos e consensos conjunturais sobre os grandes objectivos a prosseguir,
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sobre a logica de funcionamento que se deseja que o Projecto Educativo da Escola
expresse.” (Macedo, 1995: 123).

Também Barroso (1992) considera que o PEE é merecedor de uma atencdo
cuidada pelas caracteristicas que possui. Assim, defende que este documento escrito
deve ser claro, sugestivo e eficaz, capaz de funcionar como referéncia interna para toda
a escola, assim como um meio de afirmacéo para o exterior. Acrescenta, também, que o
PEE, apesar do seu caracter de orientacdo geral, deve vocacionar-se para a acgdo no
sentido de a operacionalizar sectorialmente de acordo com a organizacdo interna da
escola. Isto €, o PEE traduz a expressao “pensar globalmente, para agir localmente”. (cit
in Souza, 2003: 57).

Segundo o autor, o PEE deve estar centrado na fungéo principal da escola, ou
seja na educacdo e ensino dos alunos. Para isso, deve apresentar “os principios, os
elementos de diagnostico, as estratégias e as metas que permitirdo a escola realizar a sua
missao, tendo em conta as normas nacionais, a especificidade do estabelecimento e do
meio, 0s interesses e as estratégias dos diferentes [actores].” (cit in, Souza, 2003: 57).
Deste modo, para que o PEE se concretize e assuma as caracteristicas explicitadas
anteriormente, é fundamental dinamizar todo o0 processo através de praticas
metodol6gicas que assumam o envolvimento de toda a comunidade na reflexdo e
determinacdo das areas de intervencao prioritarias. (ibidem).

Para Souza (2003) é fundamental que na enunciacdo de um PEE exista a
definicdo do seu conteudo e das suas caracteristicas, de forma a assegurar que este seja
um documento orientador quer das metas, quer das estratégias da escola.

Corroborando esta concepcdo, Alves (1995) e Gomes (1997) acrescentam tratar-
se de um macro-conceito que orienta toda a accdo educativa e definem aquelas que
consideram as suas principais caracteristicas**ou funcdes:

- Estabelece as linhas orientadoras do tipo de educagéo a implementar;

- Resulta da reflexdo, dialogo, posi¢des e contraposicdes da comunidade

educativa;

- Determina os valores que devem ser trabalhados em todos 0s contextos,

particularmente no curriculo explicito e oculto;

- Reconhece as ilusdes, os ideais e os interesses dos membros da comunidade

educativa;

%3 Caracteristicas adaptadas a partir de Albalat, 1989 e Obin e Cross, 1991.
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- Unifica os critérios de actuacdo tendo em vista uma maior coeréncia;

- Reconhece os alunos como sujeitos e principais interessados na educagéo;

- Torna distinta e singular a organizagédo educativa;

- Introduz uma direcgéo centrada na escola-comunidade educativa;

- Apela a participacédo de todos os membros da escola, salvaguardando as
competéncias técnico-pedagdgicas dos profissionais de educa¢éo;

- Pressupde uma liderancga participativa, aberta, mobilizadora;

- Esclarece as metas a atingir, os modos de avaliacdo dos processos e dos
produtos (0 qué, quem, para qué, como);

- Exige estruturas organizativas (concepcao, monitorizacao, avaliacdo).

Também Carvalho e Diogo (1994) consideram que, quando verdadeiramente
assumido nas suas potencialidades, o PEE contribui para a auto — formacdo e para a
estruturacdo de uma cultura propria da escola. Deste modo, o PEE implica entender a
autonomia da escola como uma necessidade no sentido de melhor potenciar contextos
de formacdo para alunos e professores. Implica, ainda, considerar que a escola
/comunidade educativa se transforma e estrutura em torno de um projecto educativo
subordinante, que é sensivel as pressdes sociais e que requer a negociagdo como o
espaco propicio ao dialogo. Por fim, pressupde a existéncia de uma correlacdo entre as
dindmicas de auto-formacéo dos professores e a organizagéo/ escola.

Estes pressupostos implicam “tornar a escola como referéncia, a comunidade
educativa como lugar de accdo e o projecto educativo como activador de praticas
inovadoras e construtor de espacos de formagao.” (idem: 40).

Ao nascer na escola o PEE desenvolve-se dentro do quadro normativo legal, mas
numa relacdo de permanente negociacdo que lhe confere a sua legitimidade e lhe
garante a sua singularidade, na medida em que reflecte a “adequac@o ao contexto em
que se desenvolve a autonomia dos actores implicados.” (idem).

Neste sentido, os referidos autores declaram que o PEE deve conter a
caracterizacdo do contexto da acc¢do educativa, que comporta a caracterizacdo do meio
envolvente da escola e 0 seu enquadramento juridico-administrativo, a caracterizacéo
dos elementos materiais e humanos da escola, e ainda a caracterizagdo do clima da
escola, nomeadamente o estilo de gestdo, o grau de motivacdo dos actores, a tradicédo
pedagdgica, a expectativa dos alunos, o envolvimento dos pais e as modalidades de

abertura a comunidade. (idem).
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Por fim, Barroso (2005) refere-se aos contributos que o PEE, como construcao
social e como processo de planeamento, pode trazer a escola. O autor apresenta, assim,
as principais expectativas inerentes a elaboracdo de um PEE. A primeira refere-se a
possibilidade de aumentar a visibilidade do estabelecimento de ensino, através da
afirmacéo da identidade da escola. O que, segundo o autor, caracteriza a forma como a
escola actua face as competéncias que lhe estdo atribuidas e a forma como gere a sua
autonomia.

A segunda traduz a possibilidade de recuperar uma nova legitimidade para a
escola puablica, através da intervencdo de toda a comunidade na elaboracdo do PEE,
criando um sentido de pertenca e identidade com a escola, promovendo, assim, a sua
imagem publica.

A terceira significa participar na definicdo de uma politica educativa local, na
medida em que o PEE supde a realizacdo dos objectivos nacionais e locais do sistema
educativo, contribuindo para a politica local de educacdo e obrigando a concertacdo de
objectivos entre os diferentes parceiros.

A quarta permite globalizar a accdo educativa, na medida em que o PEE,
desconstroi a organizacdo tradicional da escola publica, centrando a ac¢do educativa no
aluno e abrangendo todos 0s dominios da vida da escola.

A quinta leva a escola a racionalizar a gestdo de recursos, uma vez que o PEE
implica a definicéo prévia de prioridades, a quantificacdo de custos e a optimizacéo de
resultados.

A sexta representa mobilizar e federar esforcos, na medida em que o PEE, ao ser
o0 resultado de um processo participado de construgdo de uma identidade organizativa,
regula os diferentes interesses dos varios intervenientes, mobilizando esforcos em torno
de metas comuns. E, por fim, a Ultima expectativa traduz a passagem do eu ao nés, uma
vez que o PEE permite integrar num projecto colectivo os projectos individuais

existentes.

3.4.1.2 Elaboracgéo

Para a elaboracdo de um PEE, as escolas requerem algumas condicGes
fundamentais. Assim, sé uma escola que pensa e que estabelece habitos continuados de
auto-reflexdo no seio da sua comunidade intra e extra escola, tera as condigdes

facilitadoras ao seu desenvolvimento. (Malaguzzi, 1991). Neste sentido, s6 a escola que
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promove a inovacao, acarretando todas as adaptacdes, instabilidades e mudancas que
esta supde, podera conceber e realizar um PEE.

Deste modo, entre os constrangimentos legais, humanos, materiais, 0 PEE deve
“corresponder a procura do sentido da politica educativa da escola de hoje,
perspectivada em termos de amanha.” (Macedo, 1995: 95). Permitindo, assim, tornar
“socialmente reconhecivel a identidade de uma escola, mais autdbnoma, mais liberta das
imposi¢oes do exterior.” (Gomes, 1997: 18).

Através do PEE a escola ndo se preocupa apenas com a forma de fazer as coisas
(Know-how), mas desenvolve a capacidade de saber porque as coisas se fazem de
determinada forma (Know-why). (Carapeto e Fonseca, 2006). Esta escola que aprende,
ndo sé transmite conhecimento, como altera as suas praticas, corrige erros do passado,
adapta-se e responde as mudancas alterando estratégias para responder as expectativas.
A escola, como uma organizacao inteligente, “mais do que aprender a mudar, aprende
com a mudanca.” (idem: 337).

Segundo Barroso (2005), a construcdo de um PEE acontece numa tensao
permanente entre os pélos do desejo e da accdo, do presente e do futuro, como

constatamos da andlise do esquema seguinte.

Figura 1 — Esquema dos polos determinantes de um projecto.

DESEJO

PRESENTE FUTURO

(diagndstico) (prospectiva)

ACCAO

Fonte: Jo&o Barroso (2005)*

Segundo o referido autor, esta tensdo tornar-se-a positiva e resultara no PEE a

partir de trés condigdes fundamentais: 1- querer, que pressupfe a existéncia de uma

3 Baseado em Barroso, Jo&o. (2005). Politicas educativas e Organizacdo Escolar. Lisboa: Universidade
Aberta.p.131.
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cultura organizacional adequada a definicdo de missdo comum para cada escola
(existéncia de dispositivos de negociacdo, partilha de interesses, processos de mediacao
e regulacdo de divergéncias); 2- poder, que pressupfe a existéncia de um leque de
condicdes e meios que possibilitem a construcdo e execucdo do PEE (reforco da
autonomia, existéncia de relacGes contratuais com a administracdo, modalidades de
partenariado com a comunidade local); 3- saber, que pressupbe a capacidade de
aprender da escola no aperfeicoamento das modalidades adequadas a elaboracéo e
execucdo de um PEE, nas suas diferentes fases, reforcando o seu sentido de gestao.

Para Escudero (1994), o mais importante a considerar na elaboracdo do PEE é a
sua natureza e razao de ser. Ou seja, antes da escola se preocupar em como elaborar o
projecto, importa considerar as ‘“razdes que poderdo conferir novos Sentidos,
significados e valores a sua ac¢do [...] ” (cit in Formosinho ¢ Machado, 2000: 189).

Ao construir o PEE, a escola assume, por um lado, a autonomia que lhe é
reconhecida como institui¢éo e, por outro, desenvolve um processo de identidade, que é
fundamental para o exercicio dessa mesma autonomia. No entanto, importa que a escola
faca a distincdo entre o projecto elaborado por imposicdo decretada e o projecto
elaborado pela oportunidade de “institucionalmente, (de) marcar o seu espaco social,
pensar-se como servico publico de educacgdo e (re) organizar-se para melhor servir a
comunidade em que se integra e serve.” (Formosinho et al, 2000: 123).

Deste modo, construir o PEE é reflectir, questionar e identificar os problemas. E
debater decisdes e avaliar resultados, assim como cooperar nas solucdes e mobilizar a
comunidade em torno de objectivos comuns, de forma a perspectivar o futuro, rumo a
qualidade educativa da escola. (Costa, 2003a). O PEE representa, assim, a imagem da
escola e da sua comunidade, fruto de um trabalho colectivo.

Na sequéncia dos normativos legais,* verificamos que na RAM, principalmente
a partir do ano de 2000 (Decreto Legislativo Regional n.° 4/ 2000/ M, de 31 de Janeiro),
0 PEE ganha um novo espaco e dinamismo nas escolas do 1° Ciclo. Desta forma, abre-
se e fundamenta-se 0 caminho para a autonomia e para a capacidade na tomada de iniciativas
e decisfes na escola. A autonomia representa assim, um novo desafio ndo s6 para a
escola, mas também para a administracdo. Deste modo compete & escola procurar a
melhoria da sua accdo educativa dentro dos limites de autonomia que lhe sdo

conferidos.

% para informagao mais detalhada sobre o assunto consultar o ponto 3.3 deste estudo.
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No entanto, esperar que a escola sozinha promova essa melhoria, no uso da
autonomia decretada, e com base nas suas proprias iniciativas, ndo sera suficiente. Quer
isto dizer que n&o basta decretar a autonomia da escola, mas reconhecé-la e facultar-lhe
0 espaco e 0S mecanismos necessarias a sua concretizacao.

Assim, a administracdo (ME e/ou DRE) suportada pelas determinantes da
politica educativa terd& um papel chave, de apoio concertado, na estimulacdo das
dindmicas enddgenas de cada escola. Ou seja, ao potenciar a construgdo do PEE, a
administracdo esta a proporcionar a cada escola a responsabilidade de construir a sua
prépria capacidade de desenvolvimento. A escola, ao aperfeicoar esta capacidade,
promove também mudancas, ndo s6 dos processos pedagdgicos e/ou organizacionais,
mas mudancas na sala de aula, numa perspectiva de melhoria dos niveis de
aprendizagem dos alunos e das praticas docentes. (Bolivar, 2007).

Nasce a ideia de um PEE que, em beneficio dos alunos (a partir do
conhecimento prévio dos mesmos, das suas caracteristicas, interesses e expectativas, do
conhecimento do contexto em que desenvolve o processo educativo, da elaboragéo de
prioridades educacionais e da identificacdo estratégica de intervencdo), assume e
recomenda a participacdo de todos os intervenientes: alunos, pais, encarregados de
educacéo, docentes, pessoal ndo - docente e representantes da comunidade envolvente.

Ou seja, “a caracterizacdo da situagdo de partida da Comunidade Educativa
envolvente € determinante para a formulacdo dos objectivos a atingir, no ambito do
projecto educativo, a luz de um conjunto de principios, metodologias e estratégias que
configurem a possibilidade de superar problemas definidos.” (Santos, 2006: 73).

Na sequéncia do exposto, a construcdo do PEE, apresenta-se como “um processo
— lento, dificil, mas imprescindivel.” (Macedo, 1995: 116), porquanto pressupde um
grau de dificuldade decorrente da integracdo de caracteristicas, que traduzem os
pressupostos basicos da vida organizacional: “complexidade; racionalidade da incerteza
e gestdo do imprevisivel, [...].” (ibidem).

Entendido como um processo complexo, as fases e momentos de elaboragéo do
PEE propostas por varios autores ndo sdo consensuais. Do mesmo modo, ndo existem
modelos uniformizados, apenas sugestdes de trabalho que ajudam cada escola face a sua
realidade, num possivel sentido de acgéo, onde cada uma fara a sua apropriagao.

Para Barroso (1992), a construcdo do PEE depende de um ciclo de elaboracéo,

que vai desde a génese ao desenvolvimento do projecto, numa acg¢do continua de
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processo e de produto, composto pelas seguintes etapas: gerar, definir, gerir e avaliar o
projecto.

Contudo, em primeiro lugar, importa que cada escola compreenda e defina o seu
conceito de PEE, assim como a importancia que lhe atribui na sua dindmica interna.
Neste sentido, a escola devera, aquando da elaboracdo do PEE, reflectir se “decide
elaborar o seu PEE porque:

1) Pretende dar cumprimento a uma determinacéo legislativa, que aponta para a

elaboracao de um PEE.

2) Quer ter um instrumento de trabalho onde estejam alcancadas actividades da
escola.

3) Sente necessidade de definir uma politica educativa e identificar objectivos
préprios que lhe sirvam de referéncia e garantam a coeréncia de todo o
trabalho a desenvolver,

4) Quer resolver um problema especifico da escola.

5) Deseja desenvolver ac¢des inovadoras.” (Macedo, 1995: 122)

Destaca-se o facto de estas opc¢des ndo se excluirem umas as outras, mas caracterizarem
0 PEE em diversas perspectivas que elucidam a escola na sua definicao.

Face a estas constatacdes, consideramos relevante a importancia atribuida pela
escola a este documento de gestdo. Ou seja, a elaboracdo do PEE, deve responder, em
primeiro lugar, “a necessidade sentida por um grupo”. (Carvalho et al, 1993: 31).
Representa, assim, a referéncia que suporta toda a actividade da escola, na medida em
que traduz os valores, as inten¢es (missdo), as necessidades e as aspirac¢des (Visdo) da
comunidade educativa. (Carapeto e Fonseca, 2006).

A decisdo de elaboracdo do PEE representa o primeiro momento deste processo.
(Formosinho et al, 2000). Iniciada a fase de concepc¢do, define-se a equipa responsavel
pela sua dinamizacdo e procede-se a mobilizacdo da comunidade educativa e a
divulgacdo documental. (Costa, 1994). Nesta fase, a escola equaciona alguns dos seus
aspectos fundamentais, nomeadamente, a sua natureza e razao de ser, 0S Seus porqués e
para qué, no sentido deste conferir a escola novos sentidos, significados e valores.
(Formosinho et al, 2000).

Contudo, antes de qualquer accdo ou tomada de decisdo, a escola devera
responder a questdo: Que escola queremos ser? O que pressupde o0 auto-conhecimento

da escola, quer em relagdo ao passado, quer em relacdo ao presente, projectando-se no
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futuro. (idem). Similarmente, nas orientacdes da DRE®* encontramos uma tendéncia
para a urgéncia em “encontrar respostas flexiveis, capazes de lidar com as
transformagfes e as mudancas num mundo cada vez menos previsivel”. Estas
orientagdes indicam ainda algumas questBes a que as escolas devem responder, no
sentido de encontrarem o0 seu caminho: Onde estamos? Quem somos? O que
pretendemos? Como faremos? De que meios dispomos? Como avaliaremos?

Para Carvalho e Diogo, este momento pressupde a existéncia de uma Comissao
Promotora, cuja fungdo principal sera “organizar o debate inicial destinado ao
esclarecimento e mobilizacdo de todos os sectores da comunidade (...)” (1994: 108) ¢
acrescentam que a andlise dai decorrente permite a definicdo da &rea problematica
entendida como uma situagcdo de mal-estar que a consciéncia colectiva deseja ver
alterada. (idem).

Neste sentido, procuram-se pontos de convergéncia através de algumas técnicas,
entre as quais se destacam a organizacao de sessdes de expressao livre e as reunides de
trabalho dirigidas. Esbogam-se, entdo, as primeiras propostas e tomam-se as primeiras
posicBes, no sentido de caminhar para uma identidade colectiva que defina o sentido da
accdo a empreender. (Carvalho et al, 1993).

Nesta fase, & imprescindivel a existéncia de um moderador que promova a
reflexdo sobre as varias posi¢des enunciadas, assim como de um ambiente favoravel a
implicacdo dos actores e ao reconhecimento das suas iniciativas, facto este que facilita
a disponibilidade dos actores para a distribuicdo do poder. (idem).

AplOs esta etapa, segue-se um processo de avaliacdo inicial, baseado na
participacao e negociacdo, que garante o diagnostico (relacao entre o que existe e 0 que
se pretende transformar na escola) e o prognoéstico (fundamentacdo que deve dar as
decisbes que o projecto deve reflectir) da situacdo real da escola nos seus varios campos
de actuacao.

Deste modo identificam-se as necessidades, 0s problemas e as aspiracfes dos
actores; os recursos materiais, financeiros e legais existentes; a capacidade da escola
mobilizar recursos, numa perspectiva de mudanca e melhoria do trabalho que nela se
desenvolve. (Macedo, 1995).

% Documentagdo cedida pela directora da escola em estudo, apés a sua participagdo na acgdo de
formacéo, dinamizada pela DRE que decorreu nos meses de Outubro a Dezembro de 2008, intitulada “Do
Projecto Educativo de Escola ao Projecto Curricular de Turma”.
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Este levantamento sistematico pressupfe, também, a caracterizacdo da
populacédo escolar, nos seus niveis de sucesso educativo e no estatuto sécio econémico e
cultural das familias. Desta forma, concretiza-se o diagnostico interno que pressupde o
conhecimento das motivacOes, expectativas, preconceitos e experiéncias dos varios
agentes e o diagnostico externo que engloba as dimensdes que constituem o meio
escolar em sentido lato. (Carvalho et al, 1993).

Porém, a concretizagdo do diagnostico sé é viavel mediante a recolha de dados
que suportem esta analise, nomeadamente: “caracterizacao do meio em termos socio -
econdémicos e culturais; caracterizacdo da escola; identificacdo dos problemas;
priorizagdo dos problemas; objectivos que o PEE deve perseguir.” (Carvalho e Diogo,
1994: 100).

A definicdo do PEE depende, assim, desta avaliagdo da situagéo inicial®’

, Que se
efectua através da recolha de elementos significativos entre todos os intervenientes da
comunidade. Para tal, os meios de recolha de informacdo devem ser diversificados,
nomeadamente entrevistas, inquéritos, consulta de fichas de registo e de elementos
estatisticos existentes na comunidade proxima a escola e a sua actividade. (Carvalho et
al, 1993; Carvalho e Diogo, 1994).

Barroso (1992), por seu turno, refere que gerar o PEE corresponde a primeira
etapa da sua construcdo, a qual prevé o diagnéstico com base numa reflexdo colectiva
sobre a realidade da escola e do seu contexto. E no confronto entre a situacdo que se
vive e a situacdo que se pretende, que se gera a avaliacdo do que € positivo e do que se
deve melhorar, nos aspectos pedagdgicos, administrativos e financeiros da escola.

Acrescenta que a concretizacdo desta etapa exige que a comunidade se agregue e
estabeleca principios, valores e politicas, de caracter pessoal, local, regional e nacional,
na procura de soluc@es para o0s problemas.

Segundo Macedo (1995), esta procura de objectivos partilhados, com vista a
potenciar a riqueza de cada escola, exige alguns requisitos, nomeadamente, uma
informacdo permanente e eficaz entre os diferentes parceiros, a harmonia entre os
objectivos locais, o sistema educativo nacional e a propria sociedade.

Apbs o reconhecimento dos condicionalismos e potencialidades da realidade
escolar, sdo discutidos os principios, os valores e 0s modelos educativos, que véo

enformar a direccdo a seguir pela escola. Ou seja, neste momento, o percurso realizado

%7 A definicéo do projecto a partir da avaliacio da situacéo inicial representa, para Carvalho et al
(1993) o primeiro momento ou tipo de avaliag&o.
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na elaboracdo do PEE, permite “estabelecer um compromisso entre a situag¢do actual
delimitada pelas fronteiras do possivel e os valores dos protagonistas do projecto que
esbocam os cenarios do desejavel.” (Carvalho et al, 1993: 32).

A fase seguinte pressupbe a identificacdo dos valores e dos objectivos que
devem “orientar ¢ mobilizar os actores na accao [...] a desenvolver.” (Macedo, 1995:
115). Deste modo, define-se a politica educativa como filosofia global do projecto,
capaz de mobilizar um numero significativo de actores.

Contudo, o0 momento de definicdo dos principios orientadores e dos objectivos
do PEE, ndo pode descurar 0s objectivos educacionais enunciados na LBSE,
nomeadamente a formacgdo pessoal e social das criangas e jovens nas suas diversas
dimensGes. Assim, estes aspectos deverdo ser valorizados nos processos de ensino -
aprendizagem proporcionando “uma concepg¢do de escola que visa a identificagdo do
aluno como sujeito da construgdo do saber.” (Santos, 2006: 75).

Para Barroso (1992), a definicdo propriamente dita do PEE integra a descri¢do
dos pressupostos sobre a educacdo, as metodologias de ensino, o curriculo e a avaliacao.
Sdo também definidos o rumo, a identidade, a visdo, 0s objectivos e 0S compromissos
da comunidade educativa.

Relativamente aos objectivos, Carvalho et al (1993) referem que estes deverao
ser claros e inequivocos para os protagonistas da accdo, assim como reveladores de
coeréncia e realismo. SO deste modo poderdo concretizar-se e originar
consequentemente a introducdo de mecanismos avaliatorios que permitam uma
regulacéo dos processos. Para Macedo (1995), é este trabalho de discussao dos grandes
objectivos (a partir do diagndstico da situacéo e dos valores educativos partilhados) que
proporciona a coesao e 0s consensos necessarios a definicdo das actividades e recursos a
determinar nos planos de actividades.

Segundo Carvalho et al (1993), esta procura do consenso, em detrimento de uma
simples maioria, obriga a um esclarecimento exaustivo das divergéncias, 0 que
promove, consequentemente, o aprofundamento dos alicerces e dos objectivos do PEE
pelo todo. E acrescentam que esta consensualidade, ao ser considerada desde a fase
inicial de elaboracéo do PEE, traduz-se em beneficios futuros. Ou seja, a interiorizagdo
dos procedimentos acontece porquanto estes se patentearam desde a sua genese,
atenuando as atitudes de incompreenséao e frustracao.

Define-se, assim, a situacdo desejada quanto a finalidades e transformagdes

objectivas a introduzir. E, pois, no acerto de posicdes, desencadeado pela negociagio,
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que se gera uma estratégia de actuacdo concertada capaz de harmonizar a situacéo real
da escola, inicialmente diagnosticada, com a situacdo decorrente das finalidades
tracadas. (Carvalho et al, 1993).

Para Macedo (1995), levantam-se algumas questdes relativamente aos
participantes nesta discussdo, quanto ao tempo e ao lugar proprios para que tal aconteca
e quanto aos elementos a ter em conta, sejam humanos ou materiais. Destas
condicionantes resultard a riqueza do projecto, por suscitar influéncias interpessoais,
compromisso € negociagdo pois “é na riqueza dos actores e na sua interaccdo que se
joga uma parte fundamental da coeréncia, pertinéncia e também eficacia e eficiéncia
dos projectos.” (idem: 132). Deste modo, a participacdo dos diferentes actores no PEE,
pode ser considerada como um recurso privilegiado da escola, pela sua capacidade de
inovacéo e de troca de experiéncias.

Neste sentido, o PEE representa a construcdo de um processo de gestdo
participada, que abrange diferentes concepcles ideoldgicas presentes na comunidade
escolar. Porém, ndo obstante a riqueza das diferencas, 0 consenso necessario €
procurado pela lideranca que deve também fomentar a coordenacdo das accles, 0
dialogo permanente, o conhecimento e a formacéo na elaboracédo e operacionalizacdo do
PEE. (Barroso, 1992).

Sobre esta questdo, a DRE clarifica alguns pontos. Assim, determina a
constituicdo de uma equipa de trabalho para a elaboracdo do PEE e sugere que a sua
avaliacdo ocorra anualmente precedendo a sua actualizacdo. Estabelece ainda, uma
calendarizacdo com vista a uniformizar os procedimentos nas escolas. Assim, em Junho
devera decorrer a elaboracdo e aplicacdo de inquéritos a comunidade educativa para
detectar as prioridades de actuacdo; em Julho devera ser efectuado o tratamento de
dados e a identificacdo dos problemas; em Setembro serdo definidas as prioridades,
preenchidos os mapas de identificacdo do projecto educativo e de distribuicéo de tarefas
relativas a sua concretizacao.

A apresentacdo formal ou divulgacdo do projecto devera ser dinamizada pela
equipa responsavel pela sua orientacdo. Esta apresentacdo ficard ao critério de cada
escola que construird o seu modelo, ou seja, “aquele que melhor espelhe o proprio corpo
do projecto: as suas prioridades, a sua inspiragdo, o seu estilo.” (Carvalho et al, 1993:
37). O PEE, enquanto documento escrito, devera ser, por um lado, um elemento

motivador e por outro, um instrumento promotor de avaliagdo. (idem).
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Para que este objectivo se concretize na apresentacdo da analise da situacao
existente o PEE deve integrar os seguintes elementos:

a) Numero de alunos e a sua distribuicdo por anos e/ ou actividades;

b) Evolucdo desse niUmero em anos anteriores (ex: 5 anos antecedentes);

c) Numero total de professores e sua a distribuicdo por turmas e actividades;

d) Dados profissionais dos professores,

e) Numero total de ndo-docentes e a sua distribuicdo por sectores, assim como
dados sobre a sua formacéo literaria e profissional;

f) Caracterizacdo geografica, social, econdémica e cultural do meio;

g) Indicadores relativos a situacdo dos alunos a nivel socioecondmico; taxas de
retencdo; habitos de estudo, facilidades e/ou dificuldades mais evidentes no

seu desempenho nas areas disciplinares.

O PEE deve também conter objectivos, meios, accBes e avaliacdo, onde se
destacam os indicadores de estratégia, nomeadamente a definicdo de principios a
adoptar na constituicdo das turmas, na organizacdo dos horarios, nas estratégias de
acolhimento dos alunos, nas relacdes com os encarregados de educacgédo e na natureza e
metodologia a adoptar para as aulas de apoio.

Por outro lado, a descricdo dos objectivos operacionais é também imperativa,
devendo observar-se 0s intervenientes previstos, 0s meios humanos e materiais, 0s
instrumentos de avaliacdo, assim como a gestdo dos tempos e dos espacos.

As accles projectadas devem contemplar a diversidade, que caracteriza as areas
disciplinares e interdisciplinares, nomeadamente a ocupacdo dos tempos livres, a
afirmacdo da identidade da escola e a sua abertura ao meio. Encarado como um
processo de formacéo, o PEE deve também integrar a formacéo continua de professores,
a formacéo do pessoal ndo — docente e dos encarregados de educacéo.

Apobs a sua apresentacdo, que constitui simultaneamente uma caracterizacdo da
realidade a que se reporta, sdo encontradas as grandes orientagdes, “nascem os
objectivos intermédios, as estratégias e actividades [e¢] mobilizam-se os recursos a
utilizar a médio e a longo prazo. O Projecto - processo ganha a forma de plano de
accdo.” (Macedo, 1995: 116). O PEE ¢ um processo que assume simultaneamente o
percurso e o produto. Como percurso, “antecipa, diagnostica, prospectiva, negocia,

discute, decide, (valores, recursos, situacbes), € referéncia. Enquanto produto,
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materializa-se no plano operacional, definindo no espaco e no tempo, objectivos,
actividades e recursos.” (idem: 17-18).

Carvalho e Diogo, por seu turno, referem que desenvolver “um conjunto de
accOes pressup@e ter ideias claras que respondam as seguintes questdes: o qué? (que
tipo de organizacdo? que actividades? que realizaces de tipo pedagogico?); porqué?
(que resultados esperamos?); com qué? (Que recursos podemos mobilizar?); quando?
(calendarizagdo) que resultados esperados? (quais os indicadores que nos propomos
observar)”. (1994: 62). Referem que este momento pressupde a distribuigdo de tarefas e
de responsabilidades de acordo com as competéncias individuais dos actores e
acrescentam que independentemente do grau de implicacdo dos diferentes actores, estes
ndo devem menosprezar a comunicacao e a explicacdo claras, ao longo do processo, no
sentido de procurar o acordo dos restantes, envolvendo-os assim nas diversas
actividades. (idem).

Segundo Costa (1994) e Barroso (1992), a fase seguinte é a da execugdo ou
gestdo do projecto, onde os desejos, 0s objectivos e as metas se tornam accoes
concretas. E também aqui, segundo Barroso (1992), que os principios, os valores e as
politicas se efectivam para modificar a realidade existente, diminuindo a distancia entre
o diagndstico e a ac¢do concreta.

Ainda segundo o mesmo autor, a gestdo do projecto pressupde trés aspectos a
considerar. O primeiro consiste no caracter geral do PEE, que ndo sendo um plano de
accao, serve de referéncia aos restantes planos operacionais individuais ou colectivos,
na preservacdo da coeréncia e funcionamento global da escola. O segundo prende-se
com o facto de o PEE ser construido de forma colectiva e, deste modo, a sua
operacionalizacdo deve ser também gerida de forma participada por todos os envolvidos
no processo, através de uma lideranca eficaz. Por fim, destaca a importancia do dominio
de conhecimentos técnicos de gestdo, planificacdo e animacdo de grupos para a
elaboracdo e operacionalizacdo do PEE, por parte dos seus responsaveis. Estes passam
por um processo de formacdo antes, durante e depois, através de constantes exercicios
de accao/reflexéo. (idem).

Nesta fase, procede-se a realizacdo préatica do projecto, operacionalizado pelo
Plano Anual de Escola e pelo processo de ensino - aprendizagem. Também o
Regulamento Interno integra importantes objectivos de concretizacdo do PEE. (Costa,
1994).
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Deste modo, o RI®

apresenta-se fundamental numa escola cuja complexidade
exige um quadro regulador que, de forma clara, explicite “as regras de comportamento,
os varios direitos e deveres de todos os intervenientes no processo educativo.” (idem:
31).

De facto, o RI surge imediatamente a seguir ao PEE estabelecendo com ele uma
relagdo porquanto assume a sistematizacdo da organizacgdo escolar. Ou seja, formaliza a
estrutura definida no PEE. (Costa, 1994).

Segundo Carvalho e Diogo (1994), o PEE concretiza-se em dois niveis, sendo
que o primeiro é o Plano Anual de Escola (PAE). Tal consideracdo deve-se ao facto do
PAE visar directamente a accdo educativa, prevendo estratégias, meios e recursos para
implementar os objectivos definidos a alcangar em consonancia com o PEE,
estabelecendo, com este Gltimo, uma relacdo de subordinacdo. Esta relacdo estreita com
0 PEE verifica-se porquanto o PAE é um documento de planificacdo especifica, uma
concretizagdo operativa anual, que garante “a adequagdo da totalidade da acgdo
educativa da escola (lectiva e ndo lectiva) as caracteristicas do contexto sécio -
economico e cultural”. (Carvalho e Diogo, 1994: 103).

Para Costa (1994), o PAE é entendido como o plano de escola mais préximo da
determinacdo do processo educativo quotidiano e por isso a ele se destina a tarefa da
planificacdo como instrumento essencial a eficiéncia administrativa e organizacional da
escola. A sua elaboracdo pressupGe uma resposta coerente e adequada as necessidades
educacionais da comunidade educativa, aos principios e aos objectivos contemplados no
PEE.

Por seu turno, o Projecto Curricular de Turma (PCT), por considerar as
caracteristicas da turma e dos alunos e constituir o Gltimo passo da contextualizacdo da
acgdo educativa, apresenta-se como “potenciador de uma unidade de base das actuagoes
dos professores dos mesmos alunos e de uma maior eficacia da sua ac¢do educativa.”
(idem: 116).

Deste modo, também o PCT se inscreve no PAE e no PEE, subordinando-se aos

seus objectivos e orientacodes.

% O RI ¢ “o documento que define o regime de funcionamento da escola, de cada um dos seus orgios de
administracdo e gestdo, das estruturas de orientacdo e dos servicos de apoio educativo, bem como os
direitos e os deveres dos membros da comunidade escolar” (Lei n.° 115-A/ 98 de 04 de Maio, onde consta
a primeira referéncia ao Rl na Legislacdo Portuguesa).
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Segundo Carvalho et al (1993), estamos perante o segundo momento de
avaliacdo, que incide no processo do projecto e no qual se avaliam as respostas dos
implicados, quer sejam alvo da ac¢do, quer sejam 0s intervenientes nessa acgao.

Esta avaliacdo pode ser dinamizada através de entrevistas e de analise
documental com o intuito de “recolher informacdo sobre o andamento e faseamento das
actividades, os aspectos da coordenacdo e execucdo das actividades, e a forma como
estd a ser feita a gestdo orcamental e respectivos resultados” (idem: 57).

Desta avaliacdo podem resultar mudancas e (re)orientacdes a aplicar no PEE,
assim como alteragdes no seu planeamento e na sua concretizacdo, nomeadamente a
nivel de objectivos, prioridades de accao, actividades, estratégias e recursos. (idem).

Por fim, temos a fase de avaliagdo propriamente dita, visto que é aquela que
acontece no fim do processo de implementacdo do PEE e se centra nos seus resultados.
Costa (1994) acrescenta que para este processo de avaliacdo contribuem varios outros
momentos especificos e complementares, com especial relevo para o relatério anual de
actividades da escola, porquanto oferece um especial contributo na medida em que
avalia as actividades previstas no PAE, e a adequacdo do PEE a dinamica da realidade
escolar. O autor reforca, ainda, que este momento de avaliacdo ndo pode ser esquecido
nem menosprezado, pois constitui um importante momento de informagéo, decisdo e
controlo enquanto elemento diagndstico de analise e interpretacdo de todo o processo
que se impde como factor de correccdo sistematica ao longo do mesmo. Ou seja,
permite “uma adequag@o entre a pratica € 0S objectivos previamente tragados (com a
alteracdo eventual destes), de modo a tornar o projecto operativo.” (idem: 50).

Todavia, Carvalho et al (1993) mencionam que a avaliagdo ocorre de forma
continua aquando do acompanhamento na aplicacdo do projecto, embora se formalize
em momentos especificos perante objectivos claramente identificados no PEE.

Assim, reforcando a importancia da avaliacdo, o autor refere que esta pode
ocorrer em trés momentos ou ser caracterizada em trés tipos de avalia¢do, dois dos quais
ja explicitados anteriormente. Enquanto o primeiro momento incorpora a defini¢do do
projecto, o segundo momento dedica-se a monitoriza¢ao da implementacgdo do projecto.
O terceiro e ultimo momento ou tipo de avaliagcdo centra-se na avaliagdo final dos
resultados do projecto. Esta avaliagédo final, ao contrario das anteriores que se baseiam
em dados maioritariamente qualitativos, pretende analisar também informagéo
quantitativa concentrando-se nos resultados operados pelas ac¢des no &mbito do PEE e

estimando a sua credibilidade. Assim, este Gltimo momento de avaliacdo €, sem davida,
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merecedor de uma atencdo particular, pelas implica¢cBes que comporta relativamente a
eficiéncia das accdes, a continuidade dos apoios ou ao cancelamento da experiéncia, e
ainda pelos reflexos que transmite quer internos quer externos a escola. (Carvalho et al,
1993).

Por seu turno, NoOvoa (1992/93) considera a existéncia de quatro tipos de
avaliacdo: a operatdria, que orienta para a ac¢do e tomada de decisGes; a permanente,
que funciona ao longo do desenvolvimento do projecto e possibilita a existéncia de
mecanismos de regulacdo; a participante, que associa todos os actores as préaticas
avaliativas, facilitando a devolugcdo dos resultados; e ainda a formativa que cria
condicGes para aprendizagens matuas. (cit in Carvalho e Diogo, 1994).

Também Carvalho e Diogo afirmam que a avaliacdo deve ser permanente,
permitindo recuos constantes que possibilitem “redefinir a analise da situacao,
reelaborar os objectivos, repensar a accao e escolha dos meios, analisar os resultados.”
(1994: 66). Acrescentam, ainda, que esta “devera fornecer os dados necessarios para
intervir no sentido de corrigir a coeréncia (relacdo entre o projecto e o problema), a
eficiéncia (gestdo e administracdo dos recursos e meios) e a eficacia (relacdo entre a
accao e os resultados).” (ibidem).

Para Santos, a avaliacdo devera privilegiar metodologias que incentivem a
participacdo dos intervenientes no processo educativo, desde alunos, familias,
professores e outros agentes da comunidade educativa. Por sua vez, estas metodologias
de avaliacdo, aplicadas ao longo do desenvolvimento do PEE, poderdo assumir “a forma
de estratégias pedagdgicas de concertacao e responsabilizacdo colectiva, estruturadas de
acordo com um modelo organizativo que permita a sistematizacdo de resultados.”
(2006: 85).

Assim, a estrutura da avaliacdo deve compreender a auto-avaliacdo nos seguintes
termos de analise:

“l) Grau de concretizacdo do Projecto Educativo € modo como se prepara e

concretiza a educacgédo do ensino e as aprendizagens dos alunos tendo em conta

as suas caracteristicas;

2) Nivel de execucdo das actividades proporcionadoras de climas e ambientes

educativos;

3) Desempenho dos 6rgdos de administracdo e gestdo da escola abrangendo o

funcionamento das estruturas escolares de gestdo e de orientagdo educativa;
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4) Sucesso escolar, avaliado através da capacidade de promocéao da frequéncia
escolar e dos resultados do desenvolvimento das aprendizagens escolares dos
alunos.

5) Pratica de uma cultura de colaboracdo entre os membros da Comunidade
Educativa.” (idem: 86).

E a partir do resultado desta avaliacio final que a escola melhora a sua
competéncia na medida em que aperfeicoa a sua organizagdo e funcionamento nos
varios campos de actuacdo: no PEE, no plano anual de actividades, nos planos de
desenvolvimento, na interaccdo com a comunidade educativa, no programa de
formagé&o, na organizacéo das actividades lectivas e na gestdo de recursos. (idem).

Também Barroso (1992) salienta a importancia fundamental da avaliagdo
porquanto esta possibilita a escola aferir o encaminhamento dado ao PEE, na
averiguacdo da prossecucdo dos caminhos colectivamente estabelecidos. (cit in Souza,
2003). Acrescenta que a avaliacdo possibilita proceder a revisao sistemética do projecto
durante o seu percurso, a fim de detectar os avangos e 0S retrocessos, ou Seja,
transformar a reflexdo em ac¢do dando lugar a novas reflexdes. (idem). Deste modo, o
processo avaliativo deve possibilitar um acompanhamento continuo de revisdo da accéo,
impedindo o comodismo e a imutabilidade do projecto. (idem: 60).

E pertinente referir que os momentos que compdem o processo desde a
elaboracdo a avaliacdo final do PEE, ndo decorrem de forma linear e precisa, mas
obedecem as determinagdes impostas pelos momentos de avaliacdo. Quer isto dizer que,
uma vez que o processo de avaliacdo decorre de forma periédica e/ ou continua, o0 PEE
esta sujeito a uma reestruturacdo (muitas vezes forgada pelas alteracdes e adaptacdes
decorrentes das situacGes reais nem sempre previsiveis) que o levard a alterar
estratégias, conteudos, actividades e mesmo objectivos inicialmente tracados. (Costa,
1994).

Em suma, a construcado de um PEE devera: “determinar no tempo € no espago
uma melhoria do funcionamento da escola — a opgdo por uma ldgica interna de
funcionamento; mobilizar/ partilhar com os proprios actores a defini¢cdo e consecucao
de objectivos, estratégias e actividades; negociar com 0s outros niveis do Sistema
Educativo; informar e suscitar retroaccdo relativamente aos outros sistemas: sociais,

economicos e politicos.” (Macedo, 1995: 143).
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Segundo Carvalho e Diogo (1994), o PEE adveém de uma concepc¢éo de escola/
comunidade educativa, que a concebe como unidade organizacional, pressupde
principios de autonomia na sua elaboragdo e constitui um elemento estruturante da
identidade da escola.

Partindo desta concepc¢éo, 0s autores apontam os aspectos fundamentais a que o
PEE deve atender na sua elaboragdo: “explicitagdo de valores comuns; coeréncia de
actividades; busca colectiva de recursos e meios para melhorar o ensino; definicdo de
accdo; definicdo de um sentido para uma accdo comum; gestdo participada; avaliagcdo
permanente, participada e interactiva; implicacdo do conjunto dos actores; apropriacao
de saberes e instrumentos de acgdo por parte dos implicados.” (1994: 46).

Similarmente, Barroso, referindo-se a complexidade que permeia o
desenvolvimento do PEE, enumera os factores essenciais a sua definicdo, aos quais a
escola deve atender, nomeadamente, “desenvolvimento de uma gestdo participativa;
exercicio de uma lideranca efectiva, a varios niveis, e em particular por parte do grupo
que conduz o processo de elaboragdo do projecto; informacdo e comunicagédo
permanente; formacdo para a aquisi¢do de competéncias para a elaboracéo do projecto e
para a sua execuc¢ao.” (2005: 130)

Também Souza (2003), salientando a importancia do PEE, refere que, embora
este ndo represente a solugédo para todos os problemas da educacgéo, apresenta-se como
um instrumento mobilizador de professores, pais, encarregados de educacao, alunos e
toda a comunidade em geral, favorecendo a sua aproximacao e derrubando as barreiras,
ainda existentes entre a escola e a comunidade.

Para Nunes, a escola que conseguir construir 0 seu PEE baseado na reflex&@o
conjunta do todo “sobre si propria, sobre o seu meio e sobre o seu futuro, poder-se-a
empenhar num aperfeicoamento continuo mais facilmente do que aquela que ndo sabe

quem ¢, onde estd, nem para onde vai [...] ” (2000: 246).

3.4.1.3 Alguns Constrangimentos na sua Elaboracao

Assumida a importancia do PEE e intuidas as vantagens do seu
desenvolvimento, importa considerar algumas dificuldades e alguns cuidados que a sua
concretizagao pressupde.

Uma vez que da preparacdo do PEE depende todo o seu desenvolvimento

posterior, Carvalho e Diogo (1994) indicam alguns aspectos a considerar.

138



Capitulo 111 — O Projecto Educativo de Escola

Assim, em primeiro lugar, apontam a importancia do envolvimento dos actores,
uma vez que deles depende a implementacdo do projecto. Contudo, coexistem os que
pretendem levar a cabo o projecto com dinamismo e aqueles que o rejeitam, apresentam
reservas ou pretendem um ritmo diferente de implicacdo. Porém, “o dinamismo de uns
nao deve aparecer como afronta ou imposi¢ao face a reserva de outros.” (1994: 67).

A relacdo com os outros é assim, um dos aspectos a ter em conta no
desenvolvimento do PEE. Com efeito, a equipa responsavel pelo seu desenvolvimento
deve intuir que os varios “intervenientes se movem em torno de objectivos nem sempre
consensuais.” (ibidem). Deste modo, o consenso encarado como uma conquista de
todos, deve ser procurado através da implicacdo dos actores no debate colectivo e
permanente. Nesta construgdo de consensos € imprescindivel uma estrutura
participativa assente na transparéncia dos processos, na clareza das explicacGes e
numa comunicacao eficaz. (idem).

As relagBes com a comunidade exterior nem sempre sdo as mais faceis ou
favoréveis sendo, por isso, imprescindivel procurar novas formas de relacionamento que
comprometam as existentes através, por exemplo, de protocolos e contratos de
autonomia. (idem).

Igualmente importantes, sdo o método e os instrumentos utilizados no
desenvolvimento do PEE. De igual modo, o método utilizado quer na preparacdo do
PEE quer na sua articulacdo com 0s restantes projectos que o operacionalizam deve ser
claro e coerente. Por seu turno, os instrumentos utilizados devem também, “ser
coerentes com as finalidades e objectivos definidos e [devem] permitir uma correcta
analise da situacdo.” (idem: 68).

A coeréncia e a negociacdo destacam-se, em todo o processo de
desenvolvimento do PEE. Se a coeréncia deve estar na sua base, a negociacdo da um
grande contributo ao entendimento dos actores. (idem).

Alguns autores salientam os obstaculos que se colocam aos responsaveis pela
elaboracdo e implementagdo do PEE no interior da escola. Neste &mbito, como primeiro
impedimento, Ciscar e Uria (1988) referem a dificuldade em conseguir o consenso
comunitario visto que persiste uma tendéncia a improvisacdo comoda. (cit in Costa,
1994).

Como segunda dificuldade, apontam a tendéncia para a improvisagdo face aos
contratempos que emergem. Neste pressuposto, consideram que o PEE ndo pode

constituir a copia de um documento de outra comunidade educativa. (idem).
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Barroso (2005), por seu turno, afirma que as principais dificuldades na
concretizacdo de um PEE estdo associadas as caracteristicas organizacionais da escola,
quando consideradas como sistemas debilmente articulados (Weick, 1976) e como
anarquias organizadas (Cohen e March, 1974). O que, segundo o autor, significa que a
possibilidade de concretizacdo do PEE enfrenta grandes dificuldades quando se espera
que este surja do didlogo e da reflexdo conjunta da comunidade educativa. Apesar disso,
esclarece que este arduo processo devera atender ao respectivo normativo legal mas,
acima de tudo, olhar as especificidades da escola, num processo indutivo, capaz de
traduzir a emergéncia do PEE na concretizacdo das suas funcbes enquanto organizacao.
Na sua perspectiva, a comunidade educativa deve, desta forma caminhar para a
identificacdo de valores, principios e politicas comuns, mobilizar-se para o diagnostico
e para a ac¢do no sentido de orientar a decisdo na resolucdo dos problemas da escola.

E nesta tarefa de definicdo da identidade da escola que se evidenciam algumas
dificuldades, fazendo com que esta opte, muitas vezes, pelo que, a partida, & mais facil
ou mais réapido. Desta postura resulta em vez do projecto de toda a escola o projecto de
um individuo ou de um grupo, negando a comunidade a oportunidade de participar na
sua discussdo. (idem). E fundamental que todos os envolvidos compreendam que “a
aprovacdo formal no conselho de escola é necessaria mas néo suficiente. A elaboragéo
do projecto exige a implicagdo do conjunto dos parceiros.” (Prost, 1985 cit in Barroso,
2005: 130).

Na sequéncia do exposto, apresentamos um conjunto de variaveis que, segundo
Zabalza (s.d.), sdo fundamentais para o sucesso do PEE, embora também se possam
transformar em dificuldades, se ndo lhes for atribuida a sua real importancia. Séo elas:

1) Uma lideranca efectiva, assumida e exercida pelo director da escola;

2) Um clima organizacional ordenado com regras claras;

3) Uma correcta articulacdo e organizacao curricular, entre os objectivos, as

estratégias, as areas de intervencado e 0s recursos disponiveis;

4) A participacéo das familias na vida escolar e a sua implica¢do no PEE;

5) A satisfacdo e a motivacdo do corpo docente, atraves da formagdo e de um

quadro de compensagoes;

6) A identificacdo de cada um com a escola (sentimento de afiliagdo) e o

reconhecimento das potencialidades da escola no desenvolvimento do

sucesso dos alunos. (cit in Costa, 1994).
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Por fim, Antlnez (1987) destaca-nos o facto do modelo organizacional se
apresentar como um possivel entrave a elaboragdo do PEE, quando existem estruturas
pouco &geis. (cit in Costa, 1994). Sobre o assunto, também Lima (1989) reforca que
“quanto mais aberta, flexivel e ndo burocréatica for a forma de organizacdo adoptada,
mais facilmente se poderd garantir a participacdo de todos o0s intervenientes, a

reavaliagdo de estratégias, a adaptacdo dos objectivos.” (cit in Costa, 1994: 53).

3.4.2 Resisténcias e Ambiguidades

Constituindo parte integrante do discurso normativo das Ultimas décadas, o PEE
surge na escola como uma referéncia obrigatoria, no contexto do novo modelo de
administracdo e gestdo, porquanto reforca a autonomia da mesma. (Barroso, 2005).

Enquanto documento organizacional ao servico da escola, a efectivagdo do PEE
pressupde condicdes essenciais, nomeadamente a autonomia, a participacdo da sua
comunidade e a visdo estratégica consequéncia de uma lideranca forte. No entanto, o
Seu percurso na escola podera ser conturbado e repleto de armadilhas. (Costa, 2003c)

As razdes que conduzem as escolas ao desenvolvimento do PEE sdo variadas e
representam diferentes posicionamentos face a no¢do que detém sobre 0 mesmo. Com
efeito, a sua construcdo dependerd, por um lado, da importancia e finalidade que cada
escola lhe atribui e, por outro, dos caminhos supostamente cedidos a escola, pela
administracdo, para a sua construcdo. Neste sentido, dependendo da postura da escola
para responder aos desafios, resultardo projectos reais e funcionais, mas também ideias
contraditérias e ambiguas que reflectem interesses divergentes, representando auténticos
desvios ou resisténcias a sua elaboracao. (Costa, 2000; Barroso, 2005).

E urgente o esclarecimento da nogdo de PEE, nos diferentes niveis: tedrico, legal
e préatico, para que as escolas possam dissipar as duvidas que surgem em torno da sua
pratica. Esta tarefa torna-se tanto mais dificil, quanto é transferida ao PEE a
responsabilidade de resolver a crise na educacgdo e na escola, transformando-o numa
espécie de receita milagrosa em detrimento de uma reflexdo coerente sobre 0 mesmo e
sobre o que na escola se passa. (Barroso, 2005).

Segundo o autor, importa considerar as variadas e divergentes razGes politicas
que levam a promocdo do PEE. Assim, aqueles que entendem o PEE como uma

obrigacédo das escolas, defendem estar subjacente um controle da escola por parte da
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administracao central ou regional, porquanto “obriga a tornar explicitas as politicas e os
procedimentos que os professores e 0s seus 6rgdos de gestdo utilizam no funcionamento
real da escola.” (2005: 125). O PEE, nesta perspectiva, estd inevitavelmente associado
as praticas promovidas pela administragdo para garantir “a produtividade do sistema, a
rentabilizacdo dos recursos e as poupangas nas despesas com a educagio”. (ibidem).

Por outro lado, considerar o PEE na I6gica da normativizagdo e racionalizagdo
da gestéo escolar é, na maior parte dos casos, apetrechar as escolas com um conjunto de
receitas e técnicas para bem-fazer o PEE,” diminuindo o caracter intuitivo ¢ pouco
profissional da gestdo escolar, obrigando a adoptar uma hierarquia de procedimentos
pré-determinados para a seleccdo de objectivos, definicdo de prioridades, identificacdo
de recursos” (idem: 126).

Por fim, o PEE, entendido como um meio que mobiliza a autonomia da escola,
que desenvolve a sua democracia interna e refor¢a o seu papel civico e comunitério,
detém um papel oposto as perspectivas anteriores, porquanto “pressupde uma reparticao
de poderes entre a periferia e o centro do sistema educativo, aumentando a
responsabilidade colectiva dos professores sobre o seu proprio trabalho e implicando a
participacdo da comunidade na definicdo e controlo social da escola e na definicdo de
uma politica educativa local.” (ibidem).

Importa, assim, que cada escola entenda o PEE nas suas diversas dimensdes
(politica, pedagdgica e de gestdo) sem as dissociar, no sentido de agregar principios e
optimizar a planificacdo que orienta a organizacdo escolar e o seu funcionamento, tendo
em vista a obtencdo de determinados resultados. (idem).

Face a esta constatacdo, Carvalho e Diogo (1994) apontam alguns aspectos que
influenciam a implementacdo deste documento nas escolas. Assim, o desenvolvimento
do PEE depende da forma como as escolas encaram alguns aspectos, nomeadamente: a
tradicdo centralista que uniformiza os aspectos da vida da escola, a autonomia da
escola, enquanto forma de assegurar a eficacia da accdo educativa, e ainda a
importancia do PEE como fundamento global de toda a acc¢do escolar.

Acrescentam, ainda, que a conquista da identidade e da autonomia da escola sao
processos que se constroem num dado contexto com determinadas condigdes prévias,
sem constituirem imposicdes decretadas. Deste modo, had que considerar como
condi¢des fundamentais: “a motivacdo dos professores e dos agentes educativos, a
aquisicdo de habitos continuados de trabalho em equipa, as competéncias nos dominios

do diagndstico e da avaliagdo de projectos.” (idem: 105).
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Também Martins (2003) aponta algumas das resisténcias mais evidentes que tém
caracterizado algumas escolas portuguesas nos altimos anos: a resisténcia a propria
elaboracdo do PEE; a resisténcia a participacdo (consequéncia do corporativismo dos
professores e do seu desinteresse); a resisténcia ao exercicio da autonomia
(consequéncia do centralismo burocratico); a resisténcia a definicdo da identidade da
escola (consequéncia da perspectiva da uniformidade das escolas) e a resisténcia a
mudanga em si mesma. Estas posi¢fes encaminham para desvios ao PEE, assim como
outras praticas pouco abonatorias a sua construcdo e operacionalizacdo. Entre elas, o
autor salienta o ritualismo que evidencia mais a formulacédo e publicitacdo do PEE que
a sua concretizagdo, assim como “a promog¢ao ou despromocao do Projecto Educativo
como se de um Plano de Actividades se tratasse” (2003: 2).

Costa (2004), por seu turno, baseando-se nas praticas educativas de varias
escolas portuguesas, caracteriza as suas posturas relativamente ao PEE: Ritualizagao,
Resisténcia e Relatividade.

Assim, por Ritualizacéo legitimadora, entende-se a postura da escola quando faz
do PEE uma resposta desalentada aos sucessivos avancos e retrocessos de mudanca
anunciada e ndo concretizada pela administracdo central. Uma resposta que se vai
naturalizando em “processos de ritualizacdo e legitimacdo das mudancas pretensamente
requeridas e anunciadas.” (Costa, 2004: 104). Ou seja, o PEE ¢ encarado como um mero
formalismo organizacional, composto por metas e pressupostos vagos que, para além de
ndo resultar da discussdo e negociacdo participada, esta “debilmente articulado com os
outros documentos da escola”. (ibidem). A escola que se enquadra nesta linha de
orientagdo limita-se a elaborar um PEE que responda a uma obrigatoriedade legal, que
Ihe permita cumprir os minimos burocraticos exigidos e que esteja pronto a exibir
qguando a escola for questionada sobre a matéria. O autor acrescenta que este € 0
diagndstico mais comum nas escolas portuguesas embora ndo possa ser generalizado.
(idem).

A Resisténcia clandestina refere-se a postura das escolas que conseguiram de
forma sustentada construir o seu PEE proprio com impacto nos processos de ensino
aprendizagem, apesar de “no plano da acc¢do organizacional, no dominio das praticas,
[romperem] com o quadro politico normativo que lhes foi tragado [...]”. (Lima, 1999 cit
in Costa, 2004: 104). Isto acontece, ndo por estas escolas usufruirem de mais autonomia
mas “pela sua capacidade de resisténcia e também porque deparamos com ambiguidade

e ineficacia no controlo exercido pelo poder central.” (idem: 105).
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Por fim, a Relatividade realista constitui a resposta da escola cuja capacidade de
resisténcia ndo se interliga com as condigdes essenciais a pratica de um PEE global e
integrador nomeadamente, o envolvimento comunitario, o trabalho colaborativo dos
professores (Mendes, 1999) e uma lideranca educativa e pedagogica (Costa, 2000). (cit
in Costa, 2004). Neste contexto, aliado a um ‘“cenario de autonomia precaria, a
relatividade dos projectos pode constituir uma solugdo realista, sensata e mais eficaz.”
(idem: 105). Uma vez que o PEE ndo pode constituir uma imposi¢cdo do nem do exterior
nem do interior, pela prevaléncia de um grupo sobre os restantes membros, a postura,
embora pouco assumida de algumas escolas, passa pela identificacdo das suas
necessidades, problemas e potencialidades no desenvolvimento pontual de projectos
sectoriais. (idem). Neste sentido, Azevedo (2002) defende que as escolas poderiam
dedicar-se a projectos negociados de melhoria das escolas em vez de se ocuparem com
PEEs “que tudo dizem e que muito raramente comprometem alguém.” (cit in Costa,
2004: 106).

Segundo o autor, uma quarta postura pode ainda ocorrer: a da ilusdo e da
esperanga, caracterizada por “uma ligacdo real e produtiva entre projecto educativo e
autonomia da escola.” (2004: 106). Para que este vinculo possa acontecer, algumas
condigdes essenciais terdo que vigorar, nomeadamente, a “administragdo da educagdo
descentralizada com competéncias direccionadas para a melhoria das escolas (atraves da
pressdo e do apoio técnico), [...] um poder local com capacidade de intervencdo e
recursos proprios dirigidos a ac¢do educativa, de escolas entendidas e operacionalizadas
como unidades organizacionais de decisdo, participadas e com liderancas pedagdgicas
esclarecidas.” (ibidem).

Importa também considerar algumas das ambiguidades que o préprio PEE
transporta fomentando a duvida e a incerteza na escola.

N&o obstante o PEE ser alvo de diferenciadas interpretacdes e percepcoes, pelas
diferentes escolas, a obrigatoriedade da elaboragdo deste documento, imposta pela
administracdo, através de dispositivos regulamentares que se generalizam a todas as
escolas, podera ser, a partida, entendida como um entrave a sua construcdo, pelo menos
no que diz respeito a identidade que parece ser negada as escolas. (Costa, 2003c). Por
sua vez, a leitura que cada escola faz dessa definicdo normativa e o projecto que dai
resulta abrem a possibilidade aos desvios que, ao se efectivarem, desvirtuam o conceito
de PEE. (idem).
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Assim, o PEE, entendido como uma imposic¢do, resultando numa consequente
utilizagdo generalizada, podera perder expressdo e utilidade, uma vez que “o respectivo
contetdo semantico, os requisitos de viabilizacdo e 0s processos de operacionaliza¢do
avangam com a mesma velocidade.” (idem: 1322).

Daqui se depreende que ndo basta regulamentar, para que as inovagdes pensadas,
no topo da hierarquia, atinjam o interior da escola. Uma vez que as escolas sdo
organizagdes socialmente construidas, “(...) nao podem ser equacionadas fazendo-se
tabua rasa das praticas dos seus actores (dos seus interesses, motivacgdes e estratégias) ja
que estes ndo sdo agentes passivos, nem receptaculos déceis de aceitacdo das mudancas
(independentemente do seu potencial benéfico).” (idem:1329).

Segundo Costa (2003c), o préprio PEE representa uma inovacdo na dinamica
organizacional da escola, que ndo surgiu no seu seio, ndo surgiu como solugédo
encontrada pela escola sendo, pelo menos na fase de implementacdo, como uma
inovacao decretada, sem que a escola tivesse tempo de assimilar a mudanca que a partir
dele poderia construir. Também Perrenoud confronta a obrigatoriedade do Projecto
com o possivel direito ao projecto, defendendo que “é desastroso comparar uma
iniciativa obrigatdria, por mais legitima que seja, a um projecto”. (2002: 119). A este
proposito, Costa salienta que esta obrigatoriedade suporta alguma contradicdo, se
atendermos a definigdo de projecto, uma vez que “[...] nesse caso, perder-se-ia aquilo
que lhe é mais intrinseco: a iniciativa, a intencdo, a adesao natural e voluntaria, o relevo
dado ao actor como autor do seu préprio projecto. (2003c: 1329).

A postura da escola perante esta problematica, a sua percepcao face ao PEE,
como imposig¢do ou como documento legitimador da sua autonomia, face ao rumo que
pretende seguir, reflecte o seu posicionamento perante a crise, a inovacdo e a mudanca.
Assim, a escola, muito suportada na sua lideranca, entendera esta reforma como um
pronincio da mudanca, que pode ser entendida, por um lado, como geradora de
conflitos e entraves & tranquilidade® ou, por outro lado, como uma oportunidade de
instaurar ou revitalizar o debate interno, fazendo nascer o PEE. (Perrenoud, 2002).

Elaborar o projecto, apenas por imposicdo legal, é dar espaco ao projecto
decretado, é esvazia-lo do seu sentido. (Costa, 2003c; Perrenoud, 2002). Costa alerta,
pois, para a necessidade de uma reflexdo coerente na construcdo do PEE, para que este

ndo se traduza “(...) numa aplicacdo mecanicista de receitudrios tecnocraticos ou na

% Entenda-se tranquilidade, num contexto escolar sem vigor, caracterizado pela inércia das praticas
rotineiras e conformistas, onde ndo ha espago a reflexdo, numa firme negacdo a mudanca.
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resposta legalista as imposicdes politico - normativas, caso contrario, rapidamente
resvalaremos para o nivel da mera ritualizacao e do artificialismo processual.” (2003c:
1336).

Assim, do PEE espera-se “(...) mais que de uma moda ou de um decreto, um
papel estratégico na melhoria das organizacfes escolares em ordem a construcdo de

efectivas comunidades educativas.” (Formosinho, 1989 cit in Costa 2003c: 1326).

3.4.2.1 Possiveis Desvios

Embora nos pareca contextualizado o campo de actuacdo cedido ao PEE e, de
certa forma, justificados os eventuais desvios ao mesmo, impde-se proceder a uma
analise mais detalhada dos mesmos.

Por uma razdo ou por outra, as deturpacOes associadas ao PEE, ou a
possibilidade de ndo passarem do decreto, decorrem de variadas razdes que
frequentemente resultam da postura das escolas face ao PEE e a forma de o entender.

Segundo Costa, existem trés dimensfes fundamentais presentes na concepgao e
desenvolvimento do PEE que reflectem o “enfoque entre a construgdo da autonomia das
escolas e [a] melhoria do seu funcionamento (...): a participacdo, a estratégia e a
lideranca.” (2003c: 1330). As escolas que ndo considerem estas trés dimensdes,
poderdo incorrer em consequéncias indesejaveis. (ibidem).

Comecaremos pela participacdo que assume uma importancia fundamental pela
contribuicdo que oferece ao sucesso do PEE, quando todos os intervenientes sdo
chamados a participar. Assim, “o desenvolvimento de um projecto implica sempre uma
actuacdo conjunta e concertada, [...] € o envolvimento dos vdrios intervenientes.”
(Costa, 2003c: 1331). Por outro lado, quando ndo existe espaco para a participacao, o
PEE pode apresentar-se de trés formas: O projecto plagio, o projecto do chefe e o
projecto sectario.

O projecto plagio pressupde a existéncia de um processo de transposicdo e
apropriacédo do projecto desenvolvido por outra organizagdo congénere. (idem).

O projecto do chefe representa o projecto dos responsaveis pela gestdo da
escola, ndo sujeito a discussdo e a negociagdo pelos VArios intervenientes da
comunidade educativa. Representa a perspectiva exclusiva e unilateral dos érgéos de
gestdo, consequéncia do excesso de protagonismo dos lideres e/ ou da demissdo dos

restantes membros. (idem).
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O projecto sectério traduz um projecto que se concentra apenas numa parcela do
todo, apropriando-se de uma actividade especifica ou de uma dimensdo secundaria da
escola, fazendo dela o centro de todas as atengdes e descurando a organizagdo no seu
todo. (idem). Neste ultimo caso, encontramos outras denominacgdes, embora com
conteddo idéntico, nomeadamente o projecto ghetto (Barroso, 1992) ou o projecto
militante (Barroso, 1992). (idem). Qualquer um destes projectos reflecte as ambicGes
“de um grupo restrito da escola, de uma elite, [...] dedicada e interventora que procura
remar contra a maré, mas que ndo colhe a adesdo dos restantes (maioritarios) membros
da escola.” (idem: 1332).

A dimensdo da estratégia constitui-se como condi¢do essencial no quadro das
opcdes de desenvolvimento da escola e na assuncdo de reais margens de autonomia.
(Costa, 2003c). Se a construcdo do PEE implica o envolvimento de todos em processos
de participacdo é também fundamental ““(...) a existéncia de um conteido substancial
para essa participacdo.” (idem). Assim, a dimensdo estratégica do PEE apresenta “de
modo preciso o sentido da accdo a desenvolver, as metas a atingir, em ordem a que o
projecto educativo seja, efectivamente, no dia-a-dia, um documento orientador da accao
e de vinculagdo das praticas escolares.” (idem). Também para Estévdo (1998) esta
dimensdo pressupde que 0 projecto expresse as ambigdes, os fins e 0s objectivos, que
enformam a decisdo estratégica e as prioridades de desenvolvimento. Ou seja, a
dimensao estratégica pressupde, com base no conhecimento efectivo das situacoes e dos
limites da ac¢do a desenvolver, a implementacao “do diagnostico correcto das forgas e
fraquezas e o estudo da viabilidade do projecto [...]. “(cit in Costa, 2003c: 1333).

A auséncia desta dimensdo no PEE fragiliza a projeccao no futuro e dificulta as
tomadas de decisdo claras que apontem o caminho a seguir. Neste caso, 0 PEE pode
assumir diferentes caracteristicas que resultam em trés tipos de projecto: o projecto
manutencao; o projecto vago e o projecto ficcdo. O projecto manutencgdo é aquele que
“ndo pretende a mudanga, mas procura a manutengdo das estruturas e dos processos
existentes, das pessoas e das suas formas de actuacdo, consolidando rotinas numa
espécie de navegacdo a vista.” (2003c: 1333). Inseridos neste tipo, encontramos o
projecto — mosaico e o projecto — diagndstico®. O primeiro representa a justaposicéo

de diversificadas actividades que a escola repete ano apos ano (mais proximo da nogéo

0 tipo de PEE mais visivel nas escolas publicas portuguesas durante a década de 1990. (Costa, 2003c).
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de plano de actividades). O segundo apresenta-se como uma espécie de ndo - projecto
que, devido a auséncia de ambicdo, se constitui como um projecto minimalista. (idem).

O Projecto vago traduz-se num “documento de intengdes e objectivos gerais,
pouco precisos, sem metas e estratégias suficientemente definidas e operacionalizaveis
gue possam vincular as praticas;” (idem: 1333). Pressupde uma aceitagao consensual,
mas néo reflecte compromisso nem responsabilizagdo, pela inexisténcia de uma linha
orientadora coerente capaz de unificar o todo. (idem).

O projecto ficcdo surge quando a ambicéo e o voluntarismo ndo acompanham a
analise realista dos recursos e das dificuldades emergentes, quer sejam materiais,
institucionais, profissionais ou de cultura organizacional. (idem). Este tipo de projecto
reveste-se de um caracter tdo irreal, que se torna impraticavel, levando a que nada do
que foi projectado se realize. Para isso contribui, também, o discurso rotineiro da falta
de condigdes que legitima o incumprimento do projecto, permanecendo tudo inalteravel.
(idem).

Atendendo a incontornavel necessidade e reconhecimento do papel da lideranca
nas organizacdes escolares consideramos, agora, a dimensdo da lideranca na concepcao
e desenvolvimento do PEE.

Deste modo, o abandono da concep¢do mecanicista, burocratica, racional e
hierdrquica das teorias tradicionais deu lugar a uma lideranca democréatica e
participativa, colaborativa e colegial ou mesmo a uma lideranca educativa e
pedagdgica, enquadrada no contexto das organizacdes escolares (Costa, 2000; Sanches,
2000). A accdo fundamental do lider pode comprometer ou facilitar o caminho que a
escola percorre rumo a qualidade e ao sucesso. Por seu turno, a lideranca partilhada
ganha relevo quando néo se reporta exclusivamente ao 6rgdo de gestdo (director), mas é
assumida pelos lideres intermédios, “[...] cujo envolvimento no projecto educativo da
escola dependera necessariamente o sucesso deste.” (Costa, 2003c: 1334).

Perante a inexisténcia ou nao - valorizag@o dos processos de lideranca no PEE,
estamos na presenca de trés tipos de projectos: o projecto — oficio; o projecto —
ceriménia e o projecto — inconsequente.

O projecto — oficio da-se por concluido nas fases de redac¢éo e aprovacdo finais
do documento em questdo, cujos principais objectivos se traduzem “na sua existéncia
como documento escrito e na sua apresentacdo formal as instancias da administracédo

educativa.” (ibidem). A construgdo deste projecto fica a dever-se, apenas, a imperativos
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legais, enquadrando-se na linha do projecto decretado, cujo destino, salvo raras
excepcdes, € 0 arquivo (projecto arquivo) ou a gaveta (projecto gaveta).

Quanto ao projecto — cerimoénia, atinge o seu auge por ocasido das “[...] varias
festas, rituais, cerimdnias e todos aqueles momentos formais em que o projecto se torna
o tema dominante dos discursos oficiais mas que, usualmente, ndo ultrapassa a
dimensdo institucional formal” (ibidem). E usualmente divulgado em varios cenérios,
nomeadamente “na vitrina do hall de entrada; [...] no jornal da escola ou disponivel na
internet, numa espécie de cartdo-de-visita da escola”. (ibidem). Neste prisma, o PEE nédo
passa, na realidade, de um ritual de fachada. (idem).

Sob 0 mesmo ponto de vista, deparamo-nos com 0 projecto — inconsequente
que, apesar de muitas vezes contemplar duas das dimensdes ja retratadas (participacao e
estratégia), peca pela auséncia de lideranga(s). Este tipo de projecto fica “pelo caminho,
ndo ultrapassando as fases iniciais do seu desenvolvimento.” (idem: 1335). A origem
deste problema poderé estar ndo s na lideranca institucional (direc¢do), mas também ao
nivel das liderancas intermédias, que por escassa formacdo para desempenhar os cargos
assumidos, “[...] podem ndo estar em sintonia com a direcgdo da escola nem envolvidas
com o seu projecto.” (idem: 1336).

Perante o0s varios posicionamentos das escolas e alguns dos factores
anteriormente expostos, Costa (2004) refere que o PEE esta longe de concretizar os
pressupostos que o enformam. Ou seja, defende que o PEE, como reflexo de uma escola
descentralizada com espacos de autonomia que permitam a decisdo estratégica, esta
longe de se operacionalizar, ancorando-se apenas, “nos principios que enformam os
predmbulos de varios diplomas legais, mas ndo em termos de concretizagdo empirica.”
(2004: 103).

Grilo (2002), por seu turno, reconhece que o PEE é um dos factores essenciais a
avaliagcdo positiva do trabalho da escola, aliado a outros dois factores: a existéncia de
um corpo docente estavel e uma lideranca forte que preconize uma gestdo pedagogica e
administrativa, conduzindo a escola com legitimidade reconhecida. No entanto,
reconhece que muitas das nossas escolas se debatem com dificuldades diarias que
caracterizam um funcionamento com muitas deficiéncias. Ainda assim, refere que
algumas escolas com dificuldades e problemas de complexa resolugdo conseguem
“assumir um projecto e executa-lo de forma muito conseguida.” (2002: 53).

Habituados a encarar as escolas como um conjunto homogéneo, é dificil encaréa-

las como realidades diferentes, que carecem de tratamento diferenciado com base nas
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suas caracteristicas e nos objectivos que se propdem alcancar no seu PEE. (idem). Por
isso é também comum encontrar algumas escolas necessariamente melhores do que
outras, ou seja, “umas desenvolvendo projectos muito amadurecidos, outras com
dificuldades em se organizarem internamente; umas com grandes liderancas e corpos
docentes estaveis, outras com manifestas dificuldades na fixacdo de professores;
algumas integradas em comunidades que atribuem grande importancia a educacdo dos
seus jovens, outras lutando com grandes dificuldades para envolver os pais nas
actividades da escola [...] 7 (Grilo, 2002: 54-55).

Na sequéncia do exposto, constatamos que a constru¢do do PEE ndo € uma
tarefa facil. Os diferentes caminhos que se tém construido tém sido representativos das
divergéncias e resisténcias ao que em esséncia, define o PEE. (Martins, 2003).

Deste modo, o PEE s0 sera assumido pela maioria das escolas quando encarado
numa légica de autonomia e responsabilidade capaz de traduzir a identidade da escola, e

a sua capacidade para aceitar desafios e prestar contas. (idem: 56).

3.5 Requisitos Organizacionais do PEE

A implementacdo do PEE nos contextos educativos, apesar de decretada, exige
mudancas estruturais que lhe garantam a concretizacdo dos propoésitos para os quais foi
criado. Para Costa (2004), ndo se vislumbram ainda, na escola, espacos de autonomia
favoraveis ao posicionamento estratégico do PEE no seu desenvolvimento
organizacional. Estamos, ainda, perante uma escola ancorada nos principios que
enformam os predmbulos de varios diplomas legais. (idem). Deste modo,
perspectivando uma urgente implementacdo do PEE que possibilite a intervencdo da
escola no meio onde se insere, importa considerar alguns requisitos organizacionais

fundamentais.

3.5.1 A Autonomia e a Descentralizacao

A descentralizacdo do sistema educativo demonstra-se fundamental pela
reparticdo de competéncias que supBe entre os varios centros de decisdo e niveis de
administracdo, para que a escola possa dispor de “uma margem de autonomia suficiente

a defini¢do e implementacao do seu Projecto Educativo™. (Costa, 1994: 42).
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Assim, quer a autonomia das escolas quer a descentralizacdo constituem factores
essenciais a uma nova organizacao da educagéo. (Amaral, 2006). No entanto, 0 processo
de construcdo da autonomia das escolas é complexo, porquanto pressupfe alteracdes a
nivel da organiza¢dao interna mas também, “alteragdo das relagdes entre os niveis
central, regional e local da Administracdo, alteracdo das competéncias reforcadas
atribuidas ao poder local, e a necessidade de constituicdo de parcerias socioeducativas
que garantam a iniciativa e a participacao da sociedade civil.” (idem: 60).

O PEE assume um importante protagonismo nas novas responsabilidades
delegadas a escola no contexto de uma cultura de autonomia. (Costa, 1994). Deste
modo, apenas a consolidacdo de uma légica de autonomia e responsabilidade permitira
“tornar as escolas entidades com projectos capazes de aceitar desafios e prestar contas.”
(Grilo, 2002: 56).

A conquista da autonomia da escola no nosso Pais caracterizou-se por um
processo moroso, reflexo dos dispositivos legais que foram sendo emanados pelo poder
central. Na segunda metade da década de setenta, comegou-se a denotar, por parte do
discurso oficial, a intencionalidade de atribuir mais poder de decisdo e mais
responsabilidades as escolas e aos professores. (Leite e Fernandes, 2007). Assim, o
principio da autonomia escolar, que esta entre nos desde Abril de 1974, s6 com a
legislacdo que a designou como meta passou a fazer parte quer dos discursos politicos
quer dos discursos reflexivos sobre o quotidiano escolar. (idem).

Contudo, as razdes que motivaram estes discursos protagonizaram posicdes
diferenciadas. Enquanto o discurso politico enumerou as vantagens advindas da
conquista da autonomia pela escola, o discurso dos que debatem a realidade escolar
interpretou essas promessas de concretizacdo da autonomia numa postura reivindicativa
das estruturas que a possibilitassem. (idem).

Os dispositivos legais produzidos a este prop6sito na década de oitenta ampliam
o sentido da autonomia. (idem). A LBSE*! vem reforcar a intengo do sistema educativo
em geral e da escola em particular “desenvolver[em] o espirito e a pratica democraticos
[...] ” (idem: 56). Mais tarde, no ambito da reforma do sistema educativo, o Decreto-lei
n.243/ 89*, de 03 de Fevereiro, vem fortalecer a autonomia estabelecendo como meta

“inverter a tradigdo de uma gestdo demasiado centralizada e transferindo poderes de

*! ei n.2 46/ 86, de 14 de Outubro.
*2 Estabelece o regime juridico da autonomia das escolas.

151



Capitulo 111 — O Projecto Educativo de Escola

decisdo para os planos regional e local”. (preambulo). Ou seja, a partir deste decreto, a
autonomia da escola concretiza-se através da elaboracéo do seu PEE. (idem).

Nesta década, todas as intengdes politico - normativas que proclamavam o
aumento da autonomia da escola encontraram no PEE “um dos instrumentos
privilegiados quer para a sua justificacdo retdrica, quer para a respectiva
operacionalizacdo organizacional.” (Costa, 2003c: 1327).

Para Leite e Fernandes (2007), a década de noventa marca uma viragem politica
sobre a autonomia das escolas. O Decreto-lei n.° 172/ 91, de 10 de Maio, apresenta o
denominado novo modelo de gestdo das escolas, que afirma, entre outros aspectos,
garantir “simultaneamente, a prossecucdo de objectivos educativos nacionais e a
afirmagdo da diversidade, através do exercicio da autonomia local e a formacdo de
projectos educativos proprios.” (idem: 57). Por sua vez, o Decreto-Lei n.°115-A/98* de
4 de Maio, assume como objectivo central uma nova organizacdo da administracdo da
educacéo, assente na descentralizagcdo e no desenvolvimento da autonomia das escolas.
Assim, refor¢a que “a autonomia das escolas e a descentralizagdo constituem aspectos
fundamentais de uma nova organizacdo da educacdo, com o objectivo de concretizar na
vida da escola a democratizacdo, a igualdade de oportunidades e a qualidade do servico
publico de educagdao” (preambulo). Nesta linha de refor¢o da autonomia, este normativo
introduz também, no discurso oficial “a figura inovadora dos contratos de autonomia,
reconceptualizando, assim, o conceito, enquanto processo que deve ser acompanhado no
dia-a-dia, por uma cultura de responsabilidade partilhada por toda a comunidade
educativa.” (Leite e Fernandes, 2007: 57).

Também a administracdo regional da sinais de uma postura idéntica a
administracdo central, porquanto adapta as leis nacionais e segue o rumo tracado pela
mesma. Assim, o Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M*, de 21 de Junho,
reforca todo este processo de autonomia e de (re)valorizacdo das escolas e enfatiza a
descentralizagdo da administragdo “numa perspectiva de decidir com e ndo sobre”.
(predmbulo).

Deste modo, a legislagdo que enquadra a autonomia da escola foi dando, ao
longo de décadas, sinais positivos de mudanga, pelo menos no enunciado da lei.

Palavras como descentralizacdo, autonomia, participacdo e democratizacao

3 Aprova o regime de autonomia, administrago e gestdo dos estabelecimentos da educago pré-escolar e
dos ensinos bésico e secundario.

* Aprova o regime de autonomia, administragdo e gestéo dos estabelecimentos de educacdo e de ensino
publicos da RAM.
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construiram, aparentemente, um novo caminho de forma a ceder a escola
responsabilidades até entdo pertencentes ao Estado. (Formosinho, 1989 cit in Falcéo,
2000). No entanto, é questionavel, por um lado, o tempo dispendido entre a idealizacdo
do modelo de gestdo e autonomia e a sua implementacdo nas escolas e, por outro, a
distdncia que ainda nos separa das intencdes que estiveram na sua base. (Leite e
Fernandes, 2007). A pratica tem demonstrado que pressupostos como a autonomia, a
participacdo, o trabalho em equipa e os dispositivos de operacionalizacdo do PEE
confrontam-se “com medidas de regulacdo e de controlo fortemente centralizadas que
tém inibido o [seu] exercicio”. (idem: 55).

Neste sentido, para Barroso (1999), existe uma grande ambiguidade entre as
intencgdes e as possibilidades da sua concretizagdo. (cit in Leite e Fernandes, 2007). Ou
seja, como afirma Ferreira (2005), “apesar das atribuigdes de autonomia as escolas, o
sistema educativo mantém (...) o centralismo, a uniformidade ¢ o controlo burocraticos”
(citin Leite e Fernandes, 2007: 58).

Leite e Fernandes afirmam mesmo que a administracdo tem tomado algumas
medidas que, embora anunciadas no ambito da descentralizacdo de poderes, mais nao
tém sido que medidas caracterizadas por uma centralidade desconcentrada, mantendo
as escolas dependentes de “decisdes externas centrais que conduzem a normaliza¢do.”
(2007: 59).

Deste modo, a administracdo central e regional deveriam ficar consignadas a
regulacdo e ao apoio, desenvolvendo e promovendo estruturas, modos de organizacao e
gestdo que permitissem as escolas assumir os seus poderes de decisdo. (idem). Nao
bastando, por isso, decretar a autonomia, mas também consenti-la no espaco de
movimentacdo das comunidades educativas. (Martins, 2006).

Assim, se por um lado a administracdo deve consentir o poder de decisdo no
contexto da autonomia cedida a escola, por outro lado, esta deve ser assumida pelas
escolas e pelos seus 6rgaos de gestao.

Paradoxalmente, deparamo-nos, por um lado, com os entraves colocados pela
administracdo e, por outro, com a permissividade dos 6rgaos de gestdo das escolas que
continuam a admitir pareceres, oficios e circulares que evitam o0s erros, mas afastam a
autonomia. (Amaral, 2006). Observamos assim, uma incipiente capacidade de
afirmacdo e uma atitude de dependéncia perante a administragdo, admitindo uma

autonomia comandada a distancia, em gque apenas se mudam os nomes das estruturas e
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dos drgdos escolares, mas mantém-se as praticas e as mentalidades. (Formosinho et al,
2000).

Contudo, a escola depara-se também com varios constrangimentos que a
impedem de assumir estas responsabilidades. O proprio centralismo burocratico que
caracteriza o ensino portugués provoca resisténcias ao exercicio da autonomia na escola.
Assim, a perspectiva da uniformidade das escolas traduz-se, também, numa forma de
resisténcia a definicdo da sua identidade e & mudanca. (Leite e Fernandes, 2007).

Por outro lado, assistimos, por parte de algumas escolas, a uma reac¢do comoda
e desinteressada numa espécie de boicote aos projectos ou a outras formas de inovacgédo
e adequacdo as mudancas iminentes. (Costa, 2004.)

E notdrio, em alguns casos, que na propria eleicdo daquele que deveria ser o
lider, as intencBes de voto convergem para o0s candidatos que menos transtornos causam
ao normal funcionamento da escola e ndo para os mais reflexivos e inquietos (Guerra,
2002a).

Cria-se 0 habito da reaccdo ao decreto, a regra, a imposicdo exterior, sem
compreender ou encontrar um quadro de referéncia que alinhe as imposi¢ées com as
necessidades. (idem). Neste sentido, a propria autonomia, ou a falta dela, pode ser
potenciadora de atitudes improprias, servindo de desculpa para quem se quer acomodar
em ritualismos, resistindo frequentemente a inovagdo e a mudanca. (Costa, 2004).

E também nesta base que, para algumas escolas, a autonomia é decretada, a
participacdo € imposta e a elaboracdo dos projectos é um ritual indatil. (Costa, 2003c).

No entanto, Martins (2006) esclarece que a autonomia ndo € um conjunto formal
de regras abstractas, mas uma conquista e um compromisso permanente. Considera que
€ necessario reorganizar o servi¢co publico de educacdo colocando a autonomia no seu
centro, de forma a lancar nas escolas a semente da emancipagdo, numa perspectiva de
superacdo do paternalismo, da burocratizacdo, do centralismo e da dependéncia de
uma cultura de regulamentos e circulares. (idem). Acrescenta que este caminho sera
construido de formas diferenciadas pelas diferentes escolas, umas mais lentamente,
outras de forma mais rdpida, reflectindo diferentes niveis de autonomia “num processo
complexo de maturacdo de cada projecto educativo.” (idem: 50).

Por seu turno, Barroso (2006) d& conta da necessidade de diferenciar a
autonomia decretada da autonomia construida. Se a primeira inclui a definicéo politica,

juridica e administrativa das atribuicbes e competéncias de governagdo das escolas, a
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segunda tem a ver com as dinamicas sociais que em cada escola produzem formas de
regulacdo autbnoma.

Assim, a autonomia construida, como um conceito construido social e
politicamente, pela interaccdo dos diferentes actores numa dada escola, “afirma-se como
expressao da unidade social que é a escola e ndo pré-existe a acgdo dos individuos”.
(idem: 23). Nesta ordem de ideias, ndo existe verdadeiramente uma autonomia
decretada, uma vez que o que se decreta sdo as normas e as regras formais que regulam
a partilha de poder entre os diferentes niveis de administracdo. Logo, “essas normas
podem favorecer ou dificultar a autonomia da escola, mas sdo, s6 por si, [...] incapazes
de a criar ou de a destruir” (idem: 24). Neste ambito, Barroso (1992) reforca que os
espacos de autonomia serdo construidos a partir do desenvolvimento do projecto uma
vez que “€ 0 projecto que define a autonomia real da escola, e ndo a autonomia que
pré-existe ao projecto.” (cit in Carvalho e Diogo, 1994).

Efectivamente, a escola compete assumir uma nova atitude de afirmacao enquanto
organizacao, alargando o seu espago de decisdo, nos dominios conferidos pela lei,
construindo a sua prépria autonomia “numa tensao dinamica entre a liberdade e a
responsabilidade” (Leite e Fernandes, 2007: 59). A autonomia ndo pode ser encarada
como uma obrigacdo, mas como uma possibilidade, que se vai construindo progressiva
e efectivamente quanto mais for sentida a sua necessidade, “num caminho que tem de
ser aberto e aproveitado a partir de ideias de responsabilidade e de cidadania.” (Martins,
2006: 49).

De igual modo, ndo obstante as tensfes com que se depara a escola, esta deve
aproveitar a oportunidade politica de entrega de poder e responsabilidade, pela sua
capacidade de decisdo, de fazer escolhas, de se organizar e de deter um papel
interventivo na comunidade (Formosinho et al, 2000). Estes pressupostos estdo
claramente estabelecidos na lei e concretizam-se na elaboracdo do PEE, que se
apresenta como um importante instrumento de afirmacdo da autonomia que se pretende
construir. (idem).

Constituindo-se como um documento estratégico ao servico da escola é também
indissociavel “das ideias de autonomia e de participacao” (Carvalho e Diogo, 1994: 54).
Assim, a ideia de Autonomia existe ao exprimir e afirmar a autonomia da escola,
porquanto “o Projecto Educativo (...) ¢ ele proprio, factor de autonomia, na medida em
que toda a autonomia que se exerce se reforga.” (ibidem). Quanto a participacao,

pressupde que ela existe “porque o Projecto Educativo é de escola, isto €, resultado dos
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consensos que a comunidade educativa estabeleceu no debate democratico acerca do
caminho a seguir.” (ibidem).

Porém, a conquista da autonomia pela escola néo significa total alheamento da
administracao, pois “uma escola efectiva precisa dos apoios e pressoes da administragao
educativa de forma que, sem enfraquecer a sua propria dindmica de desenvolvimento,
possa potencia-la.” (Bolivar, 2007: 31). Assim, espera-se que entre o poder central/
regional e a escola se concilie uma alianga que operacionalize o que ja hd muito vigora
na lei. (Barroso, 1999 cit in Leite e Fernandes 2007). Ou seja, fazer da escola um local
de decisdo assumindo-a como parceira de equipa, num compromisso colectivo. (idem).

Na sequéncia da acepcdo do poder central, como dono ultimo da
responsabilidade do que se passa no sistema, espera-se que aprenda a funcionar como
aliado e como juiz, embora isso represente uma ambiguidade de comportamento dificil
de gerir e de construir. (Adelino, 2006). Das escolas, espera-se que intervenham na
realidade onde vivem e que construam 0s Seus projectos na base de uma autonomia
conquistada diariamente. Assim sendo, o sucesso da autonomia da escola poderd medir-
se “pela capacidade que o sistema revelar responder, de forma adequada, aos anseios da
sociedade e proporcionar, aos nossos cidaddos a educag¢do que ¢ necessaria.” (idem:
259).

Efectivamente, conclui-se que dotar a escola de uma autonomia auténtica
pressupde “contribuir para que a lideranga, o projecto educativo, a comunidade escolar e
a qualidade se afirmem como indutores de melhores aprendizagens, de melhor

desenvolvimento pessoal e social e de mais coesao” (Martins, 2006: 49).

3.5.2 A Participacéo

A participacdo é atribuida uma importancia fundamental no que concerne ao
desenvolvimento do PEE. A forma como o0s actores, os parceiros e todos o0s
colaboradores se movimentam na organizacdo escolar dependerd, em grande parte, 0
sucesso do mesmo. Trata-se, assim, de um instrumento ao alcance da escola para a
determinacdo da sua politica educativa e da sua dinamica organizacional. Deste modo, a
importancia focalizada nas pessoas e na forma como estas se movimentam na
organizacdo escolar, na resposta que conseguem operar perante o0s desafios €

fundamental.
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Hodiernamente a sociedade recusa uma escola parada no tempo e exige uma
escola activa, dindmica e aberta ao meio, onde a responsabilidade é direccionada para os
seus actores e colaboradores, uma vez que deles depende o seu futuro. (Carvalho e
Diogo, 1994).

No entanto, Carvalho e Diogo acrescentam que em Portugal “a tradicdo de uma
administracao fortemente centralizada do sistema educativo [...] ndo tem favorecido a
relagcdo das escolas com a comunidade baseada na negociacdo permanente da escola —
organizacdo prestadora de servicos — com uma sociedade clientela.” (1994: 36).
Segundo Gonzalez e Murfioz (1987), a reforma do Sistema Educativo Portugués tem
sido organizada segundo uma crenca e uma racionalidade técnico-cientifica® (cit in
Carvalho e Diogo, 1994). Quer isto dizer que, na implementacéo das reformas, ndo tem
sido considerado “o processo, complexo ¢ mediatizado por multiplas variaveis em que
decorrem as inovacdes em educacdo, bem como 0s contextos sociais e as situacdes
conflituais em se que situam.” (idem: 36). A pratica tem demonstrado a ineficacia deste

modelo que surge:
“Baseado numa concep¢ao de escola altamente estruturada e burocraticamente
organizada [ignorando] os contributos das teorias da organizacdo que véem a
escola como um «organizagdo debilmente articulada» (Weick) ou uma
«anarquia organizada» (Cohen e March). Parte-se assim do principio de que,
para haver mudanga, basta haver um projecto politico de accdo social, um
plano tecnoldgico para concepcdo e controle e procedimentos conjunto de
metas estabelecidas pelo poder politico, sem participacdo dos professores, uma

sequéncia linear de tomada de decisdes e execugdo.” (Carvalho e Diogo, 1994:

36).

Assim, a introducdo de mudancas faz-se a margem do papel prioritario do
professor, enquanto promotor de inovacdo; do papel dos actores com estratégias
préprias que recuam ou resistem a mudanca; dos contextos escolares como espacos de
socializagdo; e da importancia da capacidade decisora dos que, no terreno, executam a
acgéo educativa. (Carvalho e Diogo, 1994).

Sera, portanto, inevitdvel o aparecimento diferenciado de posturas e
reinterpretacbes, pelos actores da organizagdo escolar, face a uma inovacgdo

institucionalizada. Assim, algumas posicoes poderdo surgir caracterizadas “pela ndo -
9

* “Modelo que v& 0 ensino como um processo racional sequencial, a mudanga como um problema
técnico-cientifico, centralizado, a desenvolver do centro para a periferia.” (Carvalho e Diogo, 1994: 36).
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oposicdo explicita, mas pela desmobilizacdo, incredulidade, ndo implicacdo, auto-
defesa.” (idem: 37). Aquilo a que Demailly (1992) denomina de “uma espécie de
adaptacéo fatalista, infantilizada, rotineira e desinvestida” (cit in Carvalho e Diogo,
1994: 37). Ou seja, atitudes que, de forma implicita, expressam um poder defensivo, que
coexiste com a auséncia de dominio das situacbes. Carvalho e Diogo (1994)
acrescentam que este poder ndo é debatido, porque os professores preferem refugiar-se
no comodismo, na tolerancia e na ignoréancia, face aos acontecimentos sociais que 0s
rodeiam, reflectindo uma falta de preparacdo para a negociacao e para a movimentacao
nas zonas de conflito.

Nesta perspectiva, a escola como organizacdo educativa precisa (re)pensar a sua
acc¢do e assumir o seu papel tdo fundamental. Pensar a escola € pensar nas pessoas que a
compdem e nas suas interaccdes. E também compreender a sua ac¢do, 0s seus papéis e a
sua orientacdo na resposta que se propdem assegurar. Como refere Teixeira, “uma
organizacdo é um conjunto de individuos que interagem. O que fizerem com as suas
relagdes definird o que ¢ a organizagdo” (1995: 5). A escola ¢, assim, uma realidade
social, cujas relacbes dependem, em grande parte, da posi¢cdo que cada elemento ocupa
nesse universo hierarquizado, onde todo o processo educativo se caracteriza, acima de
tudo, como um universo de relagdes humanas. (idem).

Com efeito, a forma como os professores, alunos, pais, funcionarios e outros
colaboradores ou parceiros vao desenvolver estratégias, definindo a sua maneira de
participar e estar na escola, vai depender da interpretacdo que estes fizerem dos
objectivos organizacionais, dos objectivos pessoais, dos constrangimentos do sistema de
accao e das margens de liberdade que cada um resolve utilizar dentro do campo de
accdo cedido. (Guerra, 2002b).

Assim, neste universo de relagdes humanas e de interaccdo social, as
organizacGes criam as suas proprias regras e normas de funcionamento. Neste contexto,
as pessoas desenvolvem atitudes e comportamentos esperados por todos o0s
intervenientes na vida organizacional e, ao mesmo tempo desaprovam 0s
comportamentos indesejados. (Pinto, 1995). Ou seja, “todas as organizagdes séo dotadas
de uma cultura prépria, com as suas proprias regras, 0s seus préprios valores, que
orientam as interac¢des dos seus membros, de acordo com o estatuto e o desempenho
dos papéis a ele associados para a consecucdo dos objectivos organizacionais” (idem:
154).
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Falar de participacdo na escola &, portanto, falar do acto de colaborar, do
assumir-se parte integrante de um todo. E no sentido de pertenca & escola que o
envolvimento e a participacdo ganham relevo. Para Guerra, “a participagdo ndo é
necessaria s6 como um modo de conseguir outras coisas, ela € um exercicio de
responsabilidade democratica” (2002b: 43).

O tipo de participacdo definir-se-a em diversos dominios, quer a nivel dos
processos de decisdo da gestdo, quer a nivel das diversas actividades planeadas e
realizadas com os intervenientes do processo educativo. No entanto, Pinto (1995)
esclarece que esta participacdo apresenta-se sob variadas formas, em funcdo dos
beneficios e dos prejuizos que o actor preveja como resultado da mesma. Podemos,
assim, considerar que participar é uma estratégia racional dos actores, onde a estratégia
de ndo participacdo é também uma forma de participagdo, ou seja, “quando se pensa
gue ndo se estd a participar esta-se, afinal, a escolher uma modalidade especifica de
participagdao” (idem: 160).

Importa referir que uma abordagem a participacdo na escola envolve todo um
quadro normativo préprio, em grande parte, elaborado nos 6rgdos centrais e regionais da
administracdo, e que orientam e influenciam toda a actividade na escola. E, portanto,
condigdo necessaria ter em conta os valores politicos e culturais, as normas, 0s
objectivos formais e as estratégias da organizacdo para melhor compreendermos
algumas posicdes que se assumem no contexto da organizacdo escolar. (idem).

Para Lewin e Regine (2000), no mundo inesperado em que vivemos, a énfase
esta nas pessoas e nas relacbes que se estabelecem entre elas, constituindo o principio
organizador. (cit in Fullan, 2003). Desta forma, impde-se a escola uma cultura de
mudanca, caracterizada por novas dindmicas de participacdo, que deverao ser levadas a
cabo quer em proveito préprio, quer, acima de tudo, em proveito da organizacdo. Assim,
referem que 0s actores que preconizam uma participacdo activa, possuem alma no
trabalho (individual ou colectiva), demonstrando querer ser parte integrante da sua
organizacgéo, sabendo quais sdo os seus objectivos e fazendo a diferenca. (ibidem).

Fullan, por seu turno, afirma que para que a organizacdo obtenha éxito é
necessario “(...) respeitar, construir e capitalizar novas relagdes humanas (...)” (2003:
75). Mc Laughlin e Talbert (2001) corroboram e asseguram que a eficicia de uma
comunidade forte estd ancorada na capacidade dos docentes colaborarem entre si no
dinamismo e na inovagdo de boas préticas. (cit in Fullan, 2003). Salientam ainda, que

uma colaboragdo fraca é sempre ineficaz, embora uma comunidade forte, onde a
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colaboracdo é evidente, possa também agravar as mas praticas. (idem). Clarificam,
ainda, que “as culturas colaboradoras que, por definigdo, tém rela¢fes intimas, sdo na
realidade poderosas” desde que concentradas nos objectivos certos, caso contrario,
poderdo ser poderosamente erradas. (idem: 72).

Reconhecido o valor da participacdo, € preciso desenvolvé-la no seio da
organizagao, ndo bastando, por isso, ter o desejo de o fazer, mas garantindo-a. Segundo
Guerra (2002b), escasseiam as estruturas de participacdo que devem ser definidas e
criadas democraticamente. Uma vez que a participacdo necessaria na escola acontece
quer nas estruturas formais quer fora delas, a sua inexisténcia ou a sua ineficécia,
apelam a sua melhoria ou modificacdo. Assim, para o autor, varias sdo as possibilidades
para o exercicio da participacdo na escola: da-se opinido, quando ha abertura para isso,
trazendo ideias, fazendo criticas; actua-se na instituicdo, pois o comportamento
quotidiano é um modo de participacdo importante; assume-se a representacdo de um
corpo interventivo na escola ou de um 6rgdo de gestdo; tomam-se decisdes, embora
muitas vezes condicionadas por opinides ja formadas; avaliam-se actividades de forma
coerente através de processos de reflexao rigorosa sobre a pratica. (2002b).

Lima (1998) considera que a participacdo na escola pode ser quantificada em
diferentes formas e tipos, através de um processo de conjugacdo de quatro vertentes:
democraticidade, regulamentacé@o, envolvimento e orientacdo. Assim, no patamar da
democraticidade, a participacdo permite controlar diferentes tipos de poder e orientar a
administracdo da escola no sentido da livre expressdo de ideias e projectos, de forma a
enriquecer o processo de tomada de decisdes. Os actores podem intervir directa ou
indirectamente. Neste enquadramento, entende-se por intervencdo directa, aquela que,
dentro de critérios estabelecidos, é facultada ao individuo e por participacdo indirecta,
aquela que ¢é realizada por intermédio de participantes, pela dificuldade que representa
fazer participar todos os interessados.

A regulamentacéo refere-se a normas que regulam a participacdo e segundo as
quais os actores orientam a sua forma de actuacdo dentro da estrutura hierarquica da
organizacdo. A existéncia destas regras justifica-se ndo sé pelo requisito organizacional
operativo que representam, mas também como uma base de legitimacdo ao alcance dos
actores subordinados para reivindicarem a sua intervencdo. Na linha da regulamentacéo
surgem os diferentes estilos de participacdo, nomeadamente, formal, ndo — formal e
informal. Enquanto que a participacdo formal é entendida como aquela que obedece as

orientagdes legais decretadas, devidamente estruturadas em documentos, a participacdo
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ndo — formal orienta-se por um conjunto de regras definidas na organizagdo, menos
estruturadas formalmente e constantes de documentos produzidos na organizagdo. Ou
seja, “a participagdo praticada por referéncia a regras ndo formais representara sempre
uma representacdo organizacionalmente localizada das regras formais™” (1998: 186). Por
fim, temos a participacéo informal, que pressupde aquela que acontece informalmente,
surgindo da interacgdo entre os actores na actividade organizacional de forma néo
estruturada formalmente e, por vezes, a margem de estatutos e regulamentos. Embora
essas regras informais nem sempre sejam percepcionadas, sdo geralmente partilhadas
em pequenos grupos, fruto do descontentamento, do desacordo e/ou por 0posi¢do
parcial a certas normas ou regras estabelecidas. (idem).

O envolvimento pressupfe as atitudes de participacdo que abarcam um maior
ou menor empenho dos actores nas actividades organizacionais. Assim, a participacdo
dos actores pode reflectir dinamismo, calculismo ou passividade. O envolvimento pode
ainda apresentar-se: activo (participacdo onde os actores revelam dinamismo e
capacidade de influenciar a tomada de decis6es), reservado (participacdo cautelosa, que
defende interesses e evita riscos) e passivo (participacdo caracterizada pelo
conformismo, apatia e descrenca). (idem).

Por fim, a nivel da orientacdo, deparamo-nos com a dialéctica comportamento/
objectivos, onde a participacdo assume duas vertentes: convergente e divergente.
Estamos perante uma participacdo convergente quando as pessoas se identificam, na
generalidade, com o0s objectivos formais da organizacdo e, de uma forma mais
consensual, colaboram na consecucdo desses objectivos. Contudo, se 0 consenso
existente se tornar ritualista poderad constituir um entrave a evolucdo. A participacédo
divergente acontece quando o0s actores ndo se revéem nos objectivos formais da
organizacdo e assumem posicdes diferentes. Estas atitudes podem ser consideradas, por
uns, como uma contestacdo, embora para outros se trate apenas de ideias diferentes,
indispensaveis a evolugdo e inovacdo. Assim sendo, e tendo como base este quadro de
referéncia, ndo nos furtamos a afirmar que a participagdo efectiva pode ser uma mais-
valia.

No dia-a-dia das escolas, a participacdo passa pela concretizagéo dos objectivos
do todo organizacional em que “ndo se pode participar sem decidir” (Guerra, 2002b:
10). O contributo do conhecimento e da informacéo séo determinantes nesta nova forma

de estar.
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O acesso a informacao traduz uma participacdo efectiva que promove, por sua
vez, a qualidade da resposta, em que o0 actor como protagonista das acc¢des sente fazer
parte de um projecto com referéncia a valores sociais que legitimam a sua intervengao
(idem).

Neste sentido, “as mudancas tecnologicas, econémicas e sociais, exercem sobre
0 sistema de ensino em geral — e sobre a escola em particular — pressdes profundas a
fim de se operarem mudancas.” (Carvalho e Diogo, 1994: 31). No entanto, essa
mudanca nem sempre € explicita e muitas vezes ndo ¢é entendida do mesmo modo por
todos. Neste contexto, os diferentes intervenientes no processo educativo “(...) tenderdo
a defender os seus pontos de vista, resistindo por vezes a inovagOes, investindo na
mudanga outras vezes.” (ibidem).

No entanto, o apelo a participacdo concretiza-se pela necessidade de envolver
todos os intervenientes num projecto comum dando significado a escola e a sua
importante tarefa de preparar para a vida. Embora a escola ndo seja por tradi¢éo
participativa, ha que alterar esta tendéncia e embora se trate de um processo moroso,
Guerra afirma que “as dificuldades ndo devem impedir o avango” (2002b: 71).

Também Grilo (2002) salienta a importancia das interac¢es daqueles que fazem
a escola. Estas, quando bem geridas, podem resultar num PEE como documento
orientador das iniciativas da escola e daquilo que ela considera o essencial da sua
actividade. Acrescenta, ainda, que este importante instrumento organizacional, ao
constituir-se como a peca fundamental de referéncia e de enquadramento da actividade
da escola, “da corpo ¢ consisténcia ao contrato que, no caso da escola publica, deve ser
estabelecido entre os responsaveis por uma dada escola (...) e as entidades que no nivel
central, regional e local asseguram o funcionamento e 0s apoios necessarios a normal
execugdo desse mesmo projecto educativo.” (2002: 54).

Né&o obstante o caminho feito até aqui, afirmamos que sdo as pessoas que fazem
as organizacdes, “nada muda se as pessoas nao mudarem” (Bilhim, 2006: 62). Logo,
estas devem ser encaradas como um potencial recurso estratégico porquanto sdo dotadas
de competéncias, de criatividade e de experiéncia passiveis de serem colocadas ao servico das
organizagdes. (Carapeto e Fonseca, 2006).

Como afirmam os autores anteriormente referidos “qualquer organizacio, mais
do que uma simples estrutura é um sistema de actores que lhe da vida ¢ a torna viavel”.

(2006: 215).
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3.5.2.1 Diferentes Posturas ... 0 Mesmo Caminho

E no contexto da participacio daqueles que fazem a escola que alguns autores
confrontam posi¢des, no sentido de encontrar o caminho legitimo consignado a
participacdo na construcdo do PEE.

Se, por um lado, as diferentes variaveis em constante interac¢ao na escola, como
a multiplicidade e divergéncia de valores, a escassez na participacdo, a ambiguidade dos
objectivos, a existéncia de tecnologias precarias, rotineiras e imprecisas Ssdo
consideradas condigdes adversas e verdadeiros entraves a concretizacao de um PEE, por
outro, podem servir de motores de arranque para a sua construcdo, uma vez que desperta
a critica, a negociacgdo e encaminha para a procura de uma melhoria. (Costa, 2003c)

Guerra perante o conflito organizativo apresenta-nos dois caminhos. O primeiro
a luz da teoria critica, destaca que “o conflito organizativo ndo ¢ considerado (...) um
sintoma de desmembramento da organizagdo, mas (...) um elemento inerente a vida
organizativa.” (2002a: 109). O conflito pode ser assim entendido como “um catalisador
da reflex@o e da critica, ndo s6 porque permite analisar 0 que nele se descobre e se torna
patente de forma mais aguda, mas também porque nele se costumam pér em jogo fortes
interesses de grupos e individuos.” (ibidem). O segundo caminho proposto evita o
conflito, para anular as consequéncias e as atitudes que este pode acarretar. Deste modo,
ndo existe comunicacdo nem negociacdo. (ibidem). Esta segunda postura pode dar
origem a um PEE que ndo reflecte o todo, mas uma ou mais partes, que nao se
compadecem com os problemas reais da escola. Segundo Perrenoud, “(...) um esbogo
de projecto que ndo conduz a uma partilha de poder e que ndo se ocupa com 0s
problemas essenciais € um engodo, uma ratoeira para os tolos. Conduz ao cinismo e ao
recuo dos docentes decepcionados, (...)” (2002: 120).

Relativamente a esta dicotomia, Alves opta por colocar uma questdo: “ Como
conceber, realizar e ordenar um projecto educativo num contexto politico e
organizacional marcado pela individualidade, pela ordem da desordem (pela desordem
da ordem), pela incerteza, pelos conflitos ¢ pelos paradoxos?” (1995: 61). Também
Perrenoud, nesta linha de pensamento, questiona a implementacdo de um PEE, pela
impossibilidade de coesdo num anico projecto, defendendo a concretizagdo de varios
projectos: “Se a reunido de todos ndo é possivel, tendo em conta a divergéncia de
interesses e o estado das relagdes, € melhor ndo alimentar uma ficcdo e apoiar varios

projectos mais modestos, ndo coordenados mas conhecidos, que sejam igualmente
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vectores de profissionalizacdo.” (2002: 122). Acrescenta, ainda, que o PEE ndo é a
forma mais eficaz de promover a mudanga, tendo em conta as competéncias dos seus
intervenientes e a cultura profissional que os caracteriza. Nesta perspectiva, reforgca que
o papel do lider se mantém igualmente fundamental e complexo, ndo estando no centro
de um projecto mas tornando-se “o interlocutor de varios projectos, aglutinador de
equipas”. (ibidem).

Macedo (1995), colocando a ténica no PEE, e numa ldgica de funcionamento
baseada em acordos - negociacdes entre 0s actores directos e 0s parceiros sociais,
questiona a possibilidade de defini¢cdo de uma Idgica de funcionamento comum. Ja que,
segundo a autora, as escolas ndo parecem desenvolver os processos de comunicagédo
necessarios a essa interaccao negocial, o PEE ndo se assume como uma base comum
representativa das aspira¢fes do todo, mas como um projecto que € o somatorio de
varios outros projectos individuais ou de grupos, expressivos de interesses distintos.
Reforca também que a interpretacdo da escola a partir de imagens como anarquias
organizadas ou sistemas debilmente acoplados ndo favorece a procura de um sentido
comum, uma vez que impera a ambiguidade e a imprevisibilidade.

Para Costa “a existéncia de desarticulagdo, de conflitualidade, de situacdes
anarquicas e artificiais, a instabilidade e a imprevisibilidade que grassam no seio das
organizacOes devem ser motivo para se procurar novas formas de organizagdo que
minimizem aqueles efeitos.” (2003c: 1326). Ou seja, como nos refere Sykes (1990)
“reduzir a incerteza organizacional por meio de novas formas de alinhamento” (cit in
Costa, 2003c: 1326).

Na mesma perspectiva, Fullan (2003) refere que a falta de concordéancia pode
também representar uma potencial fonte de novas ideias e descobertas, assim como a
auséncia de conflito pode significar um sinal de declinio. E acrescenta que é essencial
investir nas relagdes entre todos aqueles que participam na organizacao incluindo os que
colocam objecgdes.

Para Lima, a participacdo na escola deve ser entendida como "referéncia a um
projecto politico democratico, como afirmacdo de interesses e de vontades, enquanto
elemento limitativo e mesmo inibidor da afirmacéo de certos poderes, como elemento
de intervencdo nas esferas de decisé@o politica e organizacional, factor quer de conflitos,
quer de consensos negociados”. (1998: 117).

O PEE enquadra-se, assim, num contexto que parecendo, a primeira vista,

contraditorio lhe remete legitimidade de accdo, pois é perante as dificuldades, os
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entraves e os conflitos originados no seio da escola, que ele vem elucidar os
intervenientes no processo da sua constru¢do sobre “(...) a procura de sentido, a
clarificacdo da direcgdo a seguir, uma certa visao de futuro, se construidas e partilhadas
colectivamente [...] ou seja, a ideia de elaborar um projecto da organizacao e fazer da
organizacdo um projecto.” (Costa, 2003c: 1326). Por seu turno, Perrenoud (2002)
admite que o projecto pode mobilizar positivamente energias, se direccionadas para a
resolucéo de problemas, de conflitos e até de uma crise na escola.

Segundo Giroux (1990), o PEE tem no dialogo o seu principal motor, pois é
através da abertura, do encontro e da participacdo que elimina o individualismo, o
isolamento e o mondlogo. (cit in Guerra, 2002a). Para Guerra, a realizagdo de um
projecto educativo “exige abrir processos de didlogo entre os diferentes escaldes da
comunidade educativa e entre os diferentes membros de cada um deles. Didlogo que
nem sempre levard ao acordo completo, mas que permitird construir uma experiéncia

capaz de melhorar os individuos e as institui¢des.” (2002a: 107).

3.5.3 A lideranga

A lideranga como fendmeno complexo no &mbito da analise organizacional da
escola tem reflectido diferentes posturas e definicGes que caracterizam a evolucdo do
conceito. (Costa, 2000).

Segundo Costa (2000), a partir dos anos 80, a visdo mecanicista da lideranca
sofre mutacOes determinantes. Numa analise global ao conceito, o autor afirma que o
lider deixa de ser aquele que comanda, de forma mecéanica, hierarquica e prescritiva,
aquele que influencia para a prossecucdo dos objectivos pré — definidos, para passar a
ser aquele que define a realidade organizacional através da articulacdo entre a visdo e 0s
valores que lhe servem de suporte, reflectindo a maneira como define a missédo da
organizacao.

Para Formosinho e Machado (2000), a lideranca na organizagdo escolar devera
ser equacionada numa perspectiva pedagogica e menos gestionaria. Por seu turno, Terry
(1995) acrescenta que o lider, na relagdo de influéncia que exerce sobre 0s seus
seguidores, devera saber equilibrar as trés fontes de legitimidade: legal, gestionéria e
emocional. (cit in Carapeto e Fonseca, 2006). Assim sendo, ao lider formal cabera a

responsabilidade de ter em conta o conhecimento e as perspectivas dos professores, de
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trabalhar em conjunto com eles de forma a promover o respeito pelas suas experiéncias
e estar atento as suas proprias limitagdes e as dos outros. (idem). Por seu turno, esta
lideranga democrética pressupde a capacidade de projectar um olhar optimista e
potencial sobre a escola, de questionar o statu quo e de valorizar as pessoas
reconhecendo-lhes capacidades para “questionar-se; problematizar o quotidiano escolar;
perspectivar a escola e a ac¢ao educativa; embarcar em estratégias transformadoras que,
por si mesmas, ja se enformam de principios e valores que as pessoas partilham.” (idem:
193).

Contudo, segundo Perrenoud (2002), as posturas dos directores escolares nédo
sdo uniformes e variam consoante a pessoa em questao, as suas pretensdes na profissao,
a sua entrega ao trabalho e a forma como véem o futuro da escola. A accdo dos
directores, mais direccionada para a gestdo ou para a lideranca, é também determinante
do seu comportamento. Serdo também diferentes as posturas daqueles que assumiram
tais funcgdes por terem sido empurrados para elas contra a sua vontade, e/ou aqueles que
as assumiram para fugir a outras situagoes.

Perrenoud (2002) sublinha que nem todos os directores sonham em mudar a
escola. Alguns tém a expectativa de uma vida mais calma, com alguns curtos periodos
de sobrecarga de tarefas de gestdo mas, de uma forma geral, estardo muito menos
expostos que os professores aos confrontos didrios. Outros conseguem sentir-se Uteis
sem as crises e sem as mudancas, encontrando a sua realizacdo pessoal na resolucédo
metddica dos problemas concretos. E ha também aqueles que preferem deixar passar a
crise e, numa suposta tranquilidade, aguardar pela bonanca.

Outros constrangimentos podem ainda surgir quando se fala de uma lideranca de
facto. Ndo s6 a accdo do director pode eliminar as expectativas em seu redor como a
escola e as relacbes que nela se estabelecem podem comprometer o0 que se espera de
uma comunidade coerente, com a sua realidade e com as praticas que preconiza.
(Formosinho e Machado, 2000).

O lider € ainda confrontado com varios dilemas, no seio da prépria escola, que,
como uma arena politica, € um espaco de interacgdo complexo, um auténtico campo de
forcas politico. Nestas circunstancias, o lider tera que gerir os conflitos de interesses
que emergem, 0S COMPromissos que se estabelecem e 0s consensos que se constroem.
(idem).

Face a esta problemaética, as reac¢des do lider podem variar entre uma postura

mais fechada ou mais aberta. Os lideres mais fechados, com posturas mais autoritarias e
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inflexiveis, podem provocar resisténcias e atitudes reactivas por parte dos professores.
Ja os lideres mais abertos, com posturas mais acessiveis, que se reservam a um papel de
apoio, suscitam a participagdo e as reaccOes colaborativas por parte dos professores.
(idem).

Perante posicionamentos e constrangimentos tdo diversificados, Perrenoud
(2002) defende que ser director é ser um lider, € contar com o que pode acontecer a
qualquer momento, é estar desperto para as mudancas, é estar pronto para os periodos
de crise e de transformacédo num alerta constante, em suma, ¢ “assumir tdo bem a calma
como a tempestade”. (idem: 106).

Esta €, segundo o autor, uma lideranca revigorada e inspiradora, capaz de
envolver toda ou a maior parte da comunidade e com ela estabelecer prioridades de
accdo. (idem). Na perspectiva de Burns (1978),  os lideres na qualidade de facilitadores
dos processos de inovacao e mudanca, que envolvem os restantes membros do grupo na
consecucdo de determinados objectivos e que se responsabilizam por esses processos,
[tornam-se fundamentais] ao desenvolvimento do projecto educativo da escola.” (cit in
Costa, 2003c: 1334).

Deste modo, a lideranga surge como um novo elemento neste processo pois, ao
assumir um lugar de destaque no centro estratégico do desenvolvimento organizacional
da escola, “que se pretende coeso, eficaz e de qualidade” (Costa, 2000: 30), promove o
desenvolvimento “de relagdes que ajudam a produzir os resultados desejaveis.” (Fullan,
2003: 72).

Encarado como uma reforma decretada ou uma deciséo vinda do alto, o PEE
pode provocar diferentes posturas por parte dos professores e directores. Assim, esta
sujeito a dois caminhos possiveis: 0 primeiro caracterizado pela adesdo ao movimento e
0 segundo caracterizado pela rejeicdo e pela resisténcia. (Perrenoud, 2002).

O proprio lider formal ndo tem a sua accéo simplificada, pois encontra-se entre
dois polos: a realidade que se vive na escola e o pensamento e o discurso oficiais.
(idem). Se, por um lado, na sua escola, o lider constitui o representante maximo do
sistema, por outro lado, tem como “tarefa exprimir a opinido maioritaria no interior da
escola e de a defender face ao sistema” (idem: 116).

Entre este e outros paradoxos, o director tera que encontrar o espaco ideal, onde
ndo tenha que decidir sozinho, mas também ndo tenha que entregar-se a voz do povo.
(idem). Desde logo, e numa base de trabalho dindmica, deve privilegiar o processo e o

Seu sucesso, numa postura coerente na promocgao do debate. Nao deve, por isso, inibir-
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se de expor as suas proprias ideias, ao longo das diferentes etapas do processo, nem
deixar de comprometer-se caso coexistam diferentes interesses. (idem).

Neste contexto, Costa (2000) refere que do lider espera implicacdo,
envolvimento, adesdo e promocdo do PEE, ndo sO para fazer cumprir o que esta
instituido legalmente, mas para conceder a oportunidade de definir a sua politica
educativa, transformando-o na referéncia que orienta a acgao.

Corroborando com esta linha de pensamento, Perrenoud acrescenta que dele se
deve esperar muito trabalho, presenca, escuta, criatividade metodologica, intervencdes
esclarecedoras e reguladoras de forma a “estruturar o debate sem esvaziar o seu
sentido.” (2002: 117). Ou seja, o lider deve propor, apresentar ideias ndo dogmaticas
como questdes em aberto, de forma a promover a reflexdo do corpo docente, para que
juntos possam encontrar a resposta que melhor serve o todo organizacional. Esta
constitui a ocasido perfeita para continuar ou retomar o debate interno que dara lugar ao
diagndstico da situacdo real da escola e assim iniciar o processo de construcéo do PEE,
ou proceder a revitalizacdo do projecto ja em vigor, ou simplesmente servir para
inflectir de direc¢do, caso o diagndstico assim o determine. (idem).

Do mesmo modo, sob o olhar atento da lideranca, o PEE conduz a partilha de
poder e centra a sua ac¢ao nos problemas essenciais. O mesmo autor acrescenta que o
director de escola s6 deve promover tal iniciativa quando conhecer 0os meandros que a
envolvem e estiver predisposto para a negociacdo das decisbes com o corpo docente, no
respeito pela decisdo colectiva. Este é um trabalho dificil que passa por uma mudanca
identitaria, em que o lider prescinde “de ser quem decide para ser quem oferece um
quadro claro e um método de iniciativa colectiva.” (idem: 121).

Importa que os actuais lideres sejam intuitivos, criativos, com “visao de futuro,
aceitagdo de riscos e sentido estratégico” (idem: 109) e consigam “coordenar esforgos,
assegurar a coesdo do conjunto, velar pelo ambiente de trabalho, repartir
equitativamente as tarefas as retribuicdes, gerir da melhor maneira os recursos humanos,
representar a organizacao no exterior, encontrar 0s apoios, 0S recursos ou 0s meios que
permitam manter e desenvolver as actividades.” (ibidem). E importante que os lideres
apostem na criatividade e na inovagdo, mobilizando e envolvendo as pessoas no
reconhecimento do seu potencial intelectual, definindo fronteiras de autoridade,
delegando funcdes e responsabilidades. (Carapeto e Fonseca, 2006).
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3.5.4 A Estratégia

A globalizacdo, a ascensdo e a importancia atribuidas ao conhecimento e as
novas tecnologias alteraram, definitivamente, a forma de encarar as organizagdes.
Envolvidas numa conjuntura generalizada, a qualidade e a exceléncia tornaram-se
garantes da preservacao do seu lugar numa sociedade global.

Face a este cenério, a escola como organizacdo difusora do conhecimento, ndo
pode abster-se dos novos desafios que a cada dia despoletam e a pGem a prova,
averiguando a sua adaptabilidade e manutencdo numa sociedade complexa e exigente.

Assim, a resposta da escola as actuais exigéncias consubstancia-se na construcéo
do PEE que constitui “um referencial para a definicdo de uma estratégia para a
organizagao, na qual s&o identificadas a missdo e a visdo do seu futuro, tendo em conta
quer as oportunidades, quer as ameacas externas, quer as forcas e fraquezas internas.”
(Costa, 2000: 132).

Incumbe ao lider reunir esforcos e, através do investimento nos seus
colaboradores, definir a visdo estratégica da escola e criar um ambiente favoravel para
que juntos construam a sua identidade. (idem). Ao PEE é-lhe reservada a legitimacéo
desse procedimento “(...) precisamente porque nele se definem as ambigdes, os fins e os
objectivos, se pressupde um diagnostico e uma avaliacdo das estratégias, se exprime a
decisdo estratégica e as prioridades de desenvolvimento.” (Estevao, 1998: 19).

Segundo Costa, o PEE enquadra-se assim numa dindmica organizacional, que
nos leva a equacionar uma concepc¢do dos estabelecimentos de educacdo e ensino em
que a coeréncia organizacional e o sentido estratégico se constituem como referéncias
basicas de uma escola mais autbnoma, participada e localmente integrada. (2003c).

Por outro lado, fazer uso da estratégia pressupde tomar decisdes sobre o que se
devera fazer para passar da situacdo actual a situacdo desejavel futura garantindo que
todas as accOes necessarias sejam implementadas com sucesso, com vista a atingir a
meta tracada. (Bilhim, 2006). E entfo necessario que a escola saiba adequar as suas
capacidades internas ao seu meio exterior e, numa atitude pré-activa identifique as
oportunidades e saiba aproveita-las. (Tavares, 2004).

A escola necessita também de reunir recursos, hierarquizar prioridades, adoptar
comportamentos pro-activos e ajustar a sua missao as mutacées do seu ambiente numa

perspectiva de melhoria. (Carapeto e Fonseca, 2006).
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Todavia, a escola, como as restantes organizac6es publicas, tem de considerar 0s
varios constrangimentos (contextuais, institucionais e culturais) que coexistem, com
particular relevo para a influéncia politica e a forma como esta afecta a sua gestéo e
estratégia. (Baile, 1998 cit in Carapeto e Fonseca, 2006).

Deste modo, varios factores representam entraves reais as organizac@es publicas
e a escola. Entre eles consideramos os mais significativos, nomeadamente: o tempo,
uma vez que as organizagdes publicas sdo afectadas pelo termo das legislaturas e pelas
mutacdes dai advindas; a responsabilidade da formulacdo da estratégia e a sua
implementacao que se divide entre o poder legislativo e o poder executivo provocando o
seu distanciamento, quando estas fases deveriam estar ligadas; a existéncia de varios
stakeholders muitas vezes conflituantes entre si, entre eles o proprio governo que
financia e controla; o quadro legal apertado que regula as missGes nem sempre
admitindo a capacidade de inovacao e a tomada de riscos. (idem).

A estratégia nas organizagdes escolares é ainda uma ideia inovadora. N&o s6 as
escolas se estdo a adaptar as mudangas emergentes como os diversos intervenientes
necessitam de o fazer também, na utilizacdo dos instrumentos que a operacionalizam.
Assim, segundo Baile (1998), nas organizacdes publicas a estratégia devera assentar na
abertura e na cooperacdo entre as partes interessadas, na auscultacdo das suas
expectativas e necessidades, e nos organismos de supervisdo a fim de se promover um

processo de planeamento inclusivo e participado. (cit in Carapeto e Fonseca, 2006).
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Capitulo IV - Investigacdo Empirica

4.1 Opcdes Metodologicas

Para este estudo e relativamente as opc¢Bes metodoldgicas salientamos a
importancia da abordagem a adoptar e dos métodos de recolha de informacdo a
seleccionar dependentes da natureza do estudo e do tipo de informacéo que se pretende
obter, ndo significando, no entanto, que o investigador ndo possa mudar 0s métodos
normalmente associados ao estilo da sua opgéo. (Bell, 2004). Assim, realgamos que 0
processo de investigagdo ndo ¢ somente “um processo de aplicagdo de conhecimentos
mas também um processo de planificacao e criatividade controlada”. (Hill e Hill, 2009:
20).

Comecamos por referir que a investigacdo empirica que pretendemos instaurar,
baseia-se em observagdes utilizadas predominantemente pelas ciéncias sociais, para
melhor compreender o fendmeno a estudar e possibilitar a construcdo de explicacfes
mais adequadas (idem). Deste modo, o estudo em analise baseia-se na revisao da
literatura, por um lado, para contextualizar a tematica em estudo e, por outro, para
estabelecer uma correlacdo entre esta e os resultados obtidos na investigacdo empirica
numa espécie de “viagem de ida e volta que comega e termina na literatura”. (idem: 32).

Caracterizar a investigacdo remete-nos também a velha discussdo entre
investigagcdo qualitativa e quantitativa. Para Stake, existem algumas diferencas
fundamentais que separam a énfase quantitativa da qualitativa: “a distingdo entre
explicacdo e compreensdo como objectivo da investigacao; a distin¢do entre um papel
pessoal e impessoal para o investigador e a distin¢do entre o conhecimento descoberto e
o conhecimento construido.” (2007: 52). Acrescenta ainda que “os investigadores
quantitativos privilegiam a explicagdo e o controlo; os investigadores qualitativos
privilegiam a compreensdo das complexas inter-relagdes de tudo o que existe.” (idem:
23). A investigacdo qualitativa afasta-se da explicacdo de causa e efeito e aproxima-se
da interpretacao pessoal. (idem).

S&o reconhecidas as virtudes quer de uma, quer de outra, embora possamos
encontrar autores tendencialmente inclinados para cada uma delas, assim como também
aqueles que assumem a complementaridade entre ambas. Como afirma Estrela (1992) “a

abordagem quantitativa tem necessidade de interpretacfes qualitativas que tornem os
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dados numéricos significativos e a abordagem qualitativa, que pretende captar o vivido
e o0 continuo, necessita de o arrumar e, de certa forma, de o coisificar para passar ao
plano da analise” (cit in Sousa, 2000: 38). Stake, na mesma linha de pensamento,
defende que “em cada estudo (...) qualitativo a enumeragdo e o reconhecimento das
diferencas quantitativas tém lugares proeminentes. E em cada (...) estudo quantitativo a
descri¢do em linguagem natural e a interpretacdo do investigador sdo importantes ”
(2007: 52).

Reconhecemos na investigacdo qualitativa o enquadramento do que pretendemos
explorar visto que permite “melhor compreender o comportamento e experiéncia
humanos” (Bogdan e Biklen, 1994: 70). Ou seja, esta reflecte o0 ambiente natural como
fonte directa na recolha de dados, procede a descricdo dos acontecimentos, onde a
palavra assume impar importancia. A abordagem qualitativa enfatiza, deste modo, “a
descrigdo, a inducgdo, a teoria fundamentada ¢ o estudo das percep¢des pessoais.” (idem:
11). O que, no entender de Stake (2007), pressupde, também, uma andlise holistica dos
fendmenos, com énfase na interpretacéo.

Na opinido de Bogdan e Biklen “a investiga¢do qualitativa em educacdo assume
muitas formas e é conduzida em multiplos contextos” (1994: 16). Esta abordagem
agrupa diversas estratégias de investigacdo com determinadas caracteristicas, onde se
privilegia “a compreensao dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigagcdo”. (ibidem). Os investigadores preocupam-S€ cOm 0 contexto em que
decorre a accdo pela relevancia que representa para o estudo. Os dados recolhidos sédo
em forma de palavras ou imagens e ndo de numeros, sendo denominados de
qualitativos, pela riqueza em pormenores descritivos de pessoas, locais e conversas.
(idem).

No entanto, ndo descuramos a abordagem quantitativa para a recolha e analise de
dados. Os autores referidos consideram que o investigador qualitativo encontra muitas
vezes dados quantitativos que “podem ter utilizagdes convencionais em investigagao
qualitativa.” (1994: 194). Afirmam, ainda, que os dados “quantitativos sdo muitas vezes
incluidos na escrita qualitativa sob a forma de estatistica descritiva” podendo servir
também como verificacdo para as ideias que o investigador desenvolveu durante a
investigacdo. (ibidem).

A implicacdo do investigador merece também esclarecimento pela importancia

gue assume nesta abordagem. Para Bogdan e Biklen (1994) o investigador é o
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instrumento principal na abordagem qualitativa e por isso emprega muito tempo no
campo de acgédo para tentar elucidar as questdes levantadas.

Assim, apesar da intencionalidade de proceder a uma investigacdo objectiva,
parece-nos dificil separar o papel de investigador com a situacdo de conhecido, colega
ou amigo, sem desvirtuar a forma como 0s sujeitos interpretam os significados
(perspectivas participantes) (Bogdan e Biklen, 1994). Também a este propdsito, Sousa
refere que “o investigador deve ter consciéncia dos efeitos do seu envolvimento na
investigacao” (2000: 38). Assim, para minorar a interferéncia indesejada por parte do
observador, quer pelos seus preconceitos, quer pela sua forma de agir, ha que proceder a
uma espécie de introspeccdo, a que nos interpela Morin (1988) quando afirma que
“qualquer que seja o fendmeno estudado, ¢ preciso, antes de mais nada, que o
observador se estude, porque [este] ira perturbar o fendmeno observado ou nele se
projectar de qualquer maneira”. (cit in Sousa, 2000: 41). Para Sousa (2000) ndo existem
posturas neutras, pois qualquer investigagdo pressupde um interesse, um desejo de
descoberta, conduzindo a aproximacdo e ndo ao distanciamento entre a participacdo
intelectual e a participacao afectiva.

No ambito da abordagem qualitativa, optaremos pela aproximacdo ao método de
estudo de caso para a presente problematica, frequentemente utilizado para a recolha de
dados na area de estudos nas ciéncias sociais, quer nas tradicionais, quer nas de caracter
mais pratico como a educacdo. (Yin, 2005). De acordo com Adelman (1977) o estudo
de caso ¢ “um termo global para uma familia de métodos de investigagdo que tém em
comum concentrarem-se deliberadamente no estudo de um determinado caso”. (Cit in
Bell, 2004: 23).

Na perspectiva de Yin, este método “(...) is used in many situations to
contribute to our knowledge of individual, group, organizacional, social, political, and
related phenomena” (1984: 1). Também Stake afirma que “(...) pessoas e programas
sdo claramente casos em perspectiva” (2007: 18). Yin afirma também que o estudo de
caso € a estratégia eleita quando as questbes colocadas sdo do tipo como e por que e
“quando o pesquisador tem pouco controle sobre os acontecimentos e [...] o foco se
encontra em fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real.”
(2005: 19). Considerando que este estudo se refere a um caso, a um assunto individual e
especifico, a uma probleméatica complexa em funcionamento, susceptivel de ser
estudada, de ser compreendida num dado contexto, confere-lhe legitimidade para

ingressar numa abordagem deste tipo.
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O mesmo autor acrescenta que “(...) the case study's unique strength is its
ability to deal with a full variety of evidence-documents, artefacts, interviews, and
observations (...)” (1984: 8). A nossa escolha justifica-se também pelo facto deste tipo
de investigacdo nos possibilitar um leque variado de métodos e técnicas de recolha de
dados cuja seleccdo se adequa as tarefas a realizar, possibilitando seguir o rumo da
investigagdo mais apropriado a realidade em estudo. De salientar que das varias técnicas
possiveis de combinar incluem-se as técnicas quantitativas. (Bell, 2004). Também Yin
refere que os estudos de caso podem incluir as evidéncias quantitativas e até mesmo
basear-se “em qualquer mescla de provas quantitativas e qualitativas.” (2005: 34). O
estudo de caso ¢ assim encarado como “uma estratégia de pesquisa abrangente”. (idem:
33).

Stake (2007), por seu turno, acrescenta que a opc¢do pelo estudo de caso ndo se
prende em primeira instdncia com a compreensdo de outros casos, mas com O
conhecimento do caso especifico em estudo.

Existe, no entanto, alguma contestacdo por parte de alguns autores, perante este
tipo de investigacdo. Para Bogdan e Biklen uma investigacdo desta tipologia revela-se
mais facil de efectuar, se comparada com outras, mais complexas, sendo recomendada
para primeiras investigagdes, nomeadamente para investigadores principiantes (1994).
Esta forma de interpretar leva a que por vezes a defini¢cdo do estudo de caso possa ser
desvirtuada. Yin afirma que “(...) one common flaw was to consider the case study as
the exploratory stage of some either type of research strategy, and the case study itself
was only mentioned in a line or two” (1984: 12). E acrescenta que o estudo de caso
“have similarly been denigrated as having insufficient precision (i.e., quantification),
objectivity, or rigor”. (idem). No entanto, refere que a sua realizagdo pressupde “um dos
tipos mais arduos de pesquisa porque ndo ha féormulas de rotina.” (2005: 81). Ou seja,
ao investigador que ndo controla o ambiente onde faz a recolha de dados, é exigida uma
constante interaccdo entre as questfes tedricas em estudo e os dados levantados.
(idem). Para isso deve “aprender a integrar acontecimentos do mundo real as
necessidades do plano tragado”. (idem: 97). Também para Bell, o estudo de caso é
muito mais que uma histdria ou descricdo de um acontecimento ou circunstancia, pois
“tal como em qualquer outra investigacao, os dados sdo recolhidos sistematicamente, a
relacdo entre as variaveis ¢ estudada e o estudo é planeado metodicamente”. (2004: 23).

No entanto, outros problemas sdo apontados ao estudo de caso. Alguma

autonomia do investigador em definir o que realmente lhe interessa, assim como a
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seleccdo do que apresentara no relatorio final séo criticas apresentadas baseadas numa
possivel distor¢do dos acontecimentos, fundamentada na impossibilidade de verificagdo
(Bell, 2004). Mas o debate continua especialmente se pretendermos encaminhar todo o
estudo de caso rumo a generalizacdo, ou seja, “(...) ao facto de os resultados de um
estudo particular serem aplicaveis a locais e a sujeitos diferentes” (Bogdan e Biklen,
1994: 65). Alguns autores consideram que neste tipo de investigacdo a generalizagdo
ndo é possivel, sugerindo assim um estudo de acontecimentos individuais. Ao invés
desta postura, Denscombe (1998) afirma que “a possibilidade de generalizar um estudo
de caso a outros exemplos depende da semelhanca do exemplo em causa com outros do
seu tipo” (cit in Bell, 2004: 24).

Deste modo, as questfes da generalizacdo ndo sdo preocupacdo de todos 0s
investigadores qualitativos. Alguns falam em generalizacdo numa perspectiva menos
convencional na qual “a preocupacao central ndo é a de se os resultados sdo susceptiveis
de generalizacdo, mas sim a de que outros contextos e sujeitos a eles podem ser
generalizados” (Bogdan e Biklen, 1994: 66).

Surgem, ainda, aqueles investigadores que se preocupam em documentar
eficazmente um dado estudo, deixando um pouco de lado as questes da generalizacao,
por considerarem que essa preocupacdo constante os desvia da sua real misséo, ficando
a consideracdo de terceiros a relevancia desse estudo particular para a compreensdo e/ou
comparagdo com outros. Stake (2007) corrobora esta perspectiva na medida em que nédo
realca a importancia da generalizacdo como finalidade do estudo de caso, mas defende
que “(...) no estudo de caso pode ocorrer uma modificagdo valida da generalizagdao”
(Stake, 2007: 23). E reforca que “o verdadeiro objectivo do estudo de caso é a
particularizacdo, ndo a generalizagdo. (...) A énfase é colocada na singularidade e isso
implica o conhecimento de outros casos diferentes, mas a primeira énfase é posta na
compreensdo do proprio caso” (idem: 24). Esta perspectiva reveste-se de significado,
quando o que pretendemos estudar estd bem presente nesta linha de orientacdo, que é
estudar um caso particular e compreender 0 que este tem de Unico e singular, podendo
posteriormente servir a outros de forma a poderem comparar o que foi observado no

caso, com acontecimentos vividos em outros contextos.
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4.1.1 Instrumentos de Recolha de Dados

Relativamente as nossas opcles para as técnicas e/ou instrumentos de recolha de
dados, comecamos por salientar que o estudo incide, em primeiro lugar, na pesquisa
bibliografica que nos fornece o quadro tedrico da investigacdo clarificando as ideias
explanadas pela problemética em estudo. Ou seja, permite demonstrar que o
investigador se inteirou do estado da questdo (Saint-Georges, 2005) ou do estado do
conhecimento do seu tema (Bell, 2004).

De acordo com Bell, qualquer investigacdo, independentemente da sua
dimensdo, “implica a leitura do que outras pessoas ja escreveram sobre a sua area de
interesse, a recolha de informagdes que fundamentem ou refutem os seus argumentos e
a redaccdo das suas conclusdes” (2004: 83). Acrescenta que a pesquisa bibliografica
orienta o investigador a compreender se 0 projecto que se propde efectuar é realizavel e
ainda para o informar acerca do contexto e da natureza do assunto.

Para Morin (1990), “uma teoria ndo ¢ o conhecimento, ela permite o
conhecimento; uma teoria ndo € um ponto de chegada, € a possibilidade duma partida;
uma teoria s6 desempenha o seu papel cognitivo, sé ganha vida com o pleno emprego
da actividade mental do sujeito” (cit in Sousa, 2000:21).

Por seu turno, os contactos relevantes com o campo da investigagdo “dependem
da compreensdo [...] do que estd a ser estudado.” (Yin, 2005: 49). Assim, ¢ também
pertinente a pesquisa documental que efectuamos como fontes de evidéncia para o
estudo de caso, ou seja, a obtencdo de dados através da consulta dos documentos de
organizacao estratégica da escola nomeadamente o PEE, o RI, o PCE e o PAE. Segundo
Yin (2005), as varias fontes de evidéncia devem convergir em relacdo ao mesmo
conjunto de factos ou descobertas. A andlise documental serve, assim, para
complementar informacdes obtidas a partir de outros métodos, quer isto dizer que as
varias fontes complementam-se mutuamente e que “um bom estudo de caso utilizara o
maior niumero possivel de fontes.” (idem: 112).

O inquérito por questionario representa uma importante técnica quantitativa de
recolha de dados utilizada neste estudo com o intuito de obter informacdo de uma forma
relativamente acessivel e rapida. A sua utilizagdo tem como objectivo “obter respostas
de um grande numero de individuos as mesmas perguntas, de modo que o investigador
possa descrevé-las, compara-las e relaciona-las e demonstrar que certos grupos possuem

determinadas caracteristicas.” (Bell, 2004: 27). Devem ser colocadas as mesmas
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questdes aos individuos e salvaguardar que as circunstancias em que ocorrem sejam
similares. (idem).

Também Afonso (2005) refere que o inquérito por questionario ¢
frequentemente utilizado em estudos de caso, por exemplo, quando se pretende ter
acesso a um numero elevado de actores no seio de uma organizacgao, ou num contexto
social especifico.” (cit in Alves, 2009: 64)

De acordo com Albarello a aplicacdo do questionério é uma fase essencial, onde
se concretiza “a cristalizacdo de toda a reflexdo precedente cujas diversas fases
podemos resumir: delimitacdo do campo, determinacdo de um quadro tedrico e de
objectivos especificos, bem como explicitacdo das hipoteses.” (2005: 52).

Segundo Bell (2004) o questionario devera ser bem elaborado de forma a ser
aceite pelos inquiridos permitindo a obtencdo da informacdo necessaria, do mesmo
modo que devera facilitar a sua analise e interpretacdo. Salienta, ainda, a importancia
fundamental de identificar as areas importantes a investigar de modo a direccionar as
questdes para a consecucdo dos objectivos.

E também de referir que os questionarios sdo sujeitos a um pré-teste antes da sua
aplicacdo, permitindo descobrir os problemas apresentados pelo instrumento de recolha
de informacgdo de modo a prevenir possiveis dificuldades em responder no estudo real.
(Bell, 2004).

Complementando as técnicas ja referidas para a obtencdo dos dados fazemos
também entrevistas. Segundo Yin (2005), esta é uma das mais importantes fontes de
informagdo num estudo de caso. S&o utilizadas “para recolher dados descritivos na
linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente
uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo.” (Bogdan e
Biklen, 1994: 134). Neste instrumento, ndo obstante a linha de investigacdo seguida, as
questBes a serem colocadas ndo assumem necessariamente um caracter rigido. Quer isto
dizer que é necessario atender por um lado a linha de investigacdo que pretendemos
seguir e por outro fazer as questbes reais de uma forma ndo tendenciosa mas que
responda as necessidades da linha de investigacdo assumida. (Yin, 2005).

Segundo Ruquoy “o aparecimento e desenvolvimento de novos métodos de
analise dos dados qualitativos, atribuiram uma maior legitimidade a estes e portanto ao
uso da entrevista.” (2005: 84). O investigador deve, no entanto, atender as dificuldades
que a sua aplicacdo pressupde independentemente do sucesso da sua utilizacdo. (idem).

Assim, deve ter sempre presente “que aquilo que € dito nos presta informagdes, em
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primeiro lugar, sobre o pensamento da pessoa que fala e, secundariamente, sobre a
realidade que € objecto do discurso.” (idem: 85).

De acordo com Stake (2007) ndo é invulgar numa investigacdo onde todas as
pessoas sdo alvo de um inquérito, algumas serem também seleccionadas para as
entrevistas. O autor acrescenta que na fase de recolha de dados “é importante colocar
algumas questdes nas entrevistas de estudo de caso para confirmar o que se perguntou
no inquérito, para estabelecer uma certa comparabilidade entre os dois grupos.” (2007:
81). Embora as entrevistas sejam técnicas potencialmente subjectivas, permitem-nos
consolidar informacdes obtidas através de outras técnicas, nomeadamente 0s inqueéritos.
(Bell, 2004).

Torna-se, neste momento, fundamental identificar o tipo de entrevista a utilizar
quanto a sua estruturacdo. Deste modo, recorremos as entrevistas semi-estruturadas ou
semi-directas, pela “certeza de se obter dados comparaveis entre os varios sujeitos”.
(Bogdan e Biklen, 1994: 135). Contudo, s&o utilizados guides para centrar as entrevistas
nas questdes gerais a serem abordadas permitindo ao investigador levantar alguns
topicos que se afigurem pertinentes, assim como oferecer ao sujeito a oportunidade de
moldar o seu conteudo. (idem). O propésito do investigador ndo é obter respostas de
sim ou ndo, “mas a descrigdo de um episddio, uma ligacdo entre factos, uma
explicacdo.” (Stake, 2007: 82).

Situamo-nos, assim, num nivel intermédio de implicacdo do investigador, onde
hd espaco para captar o discurso proprio do sujeito dando-lhe possibilidade de
estruturar o seu pensamento em torno do objecto perspectivado, mas também algum
controlo por parte do investigador para o orientar no aprofundamento de pontos
fundamentais, ndo lhe permitindo grandes desvios e assumindo uma posi¢cdo
parcialmente directiva. (Bogdan e Biklen, 1994; Ruquoy, 2005). Nesta Optica semi-
directa, o papel do entrevistador resume-se a seguir “a linha de pensamento do seu
interlocutor, a0 mesmo tempo que zela pela pertinéncia das afirmacdes relativamente ao
objecto da pesquisa, pela instauragdo de um clima de confianga e pelo controle do
impacto das condicdes sociais da interac¢do sobre a entrevista.” (Ruquoy, 2005: 95).
Foram também assumidas, em todas as entrevistas, as questdes de ordem ética, quer na
informacdo aos intervenientes dos objectivos da investigagdo, quer no assegurar da
proteccdo dos dados obtidos. (Lessard-Herbert e outros cit in Guerra, 2006).
Procuramos, também, manter uma relacdo de neutralidade perante aquilo que foi sendo

dito, em paralelo com uma relagdo de confianca baseada na empatia e na interacgéo
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humana, uma vez que “a ética da relagdo estabelecida nas entrevistas ¢ comunicacional
e ndo apenas racional”. (Guerra, 2006: 52).

As entrevistas foram alvo de uma analise de conteudo para permitir “o0 confronto
entre um quadro de referéncia do investigador e o material empirico recolhido.” (idem:
62). A analise de conteldo apresenta duas dimensdes: “uma dimensdo descritiva que
visa dar conta do que nos foi narrado e uma dimenséo interpretativa que decorre das
interrogacOes do analista face ao objecto de estudo.” (ibidem).

Deste modo, Hill e Hill defendem que as informacGes obtidas através das
entrevistas devem ser analisadas “por meio de uma andlise simples de contetido
[mediante] um processo de codificagéo dos dados das entrevistas para encontrar temas
comuns.” (2009: 75). Assim, 0 esquema geral da analise dos dados das entrevistas parte
dos materiais obtidos, ou seja, “as classes ou categorias ¢ as suas relagdes sdo sugeridas
ou descobertas indutivamente a partir dos dados.” (Maroy, 2005: 120). Todo este
processo exige que o investigador descubra “as categorias pertinentes a partir das quais
é possivel descrever e compreender a realidade observada”. (idem: 121).

As entrevistas foram, todas elas, gravadas com a concordancia dos entrevistados,
de forma a assegurar o conteudo na sua transcricdo. (Bogdan e Biklen, 1994). A este
proposito Hill e Hill destacam que “é util gravar as entrevistas porque torna-se mais
facil utilizar gravagdes na analise da informagdo recolhida.” (2009: 75). Yin (2005), por
seu turno, considera que as fitas gravadas fornecem uma representacdo mais objectiva
das entrevistas do que qualguer outro método.

O recurso a triangulacéo de fontes de dados foi uma constante que se patenteou
na nossa preocupacdo em utilizar varias fontes de evidéncias. (Yin, 2005). Este
processo de triangulacéo é relevante porquanto tem como principal objectivo procurar
linhas convergentes de investigacdo, no intuito de dissipar duvidas, ou assuntos
susceptiveis de contestacdo, para salvaguardar a sua veracidade e a sua importancia.
(Yin, 2005; Stake, 2007). Neste sentido, tivemos a preocupacdo de apresentar mais
pormenores informativos de modo a sustentar e validar as informagdes obtidas e “(...)
minimizar as deturpagdes ¢ os equivocos” (Stake, 2007: 122). Este procedimento, ao
permitir a aquisicdo de varias avaliagdes sobre 0 mesmo fendmeno, fruto de fontes
diferentes, ajuda-nos a enfrentar o “problema da validagdo do constructo e a
confiabilidade de um estudo de caso.” (Yin, 2005: 124).

Segundo Stake (2007), também os respondentes ajudam a triangular as

observagOes e as interpretacbes do investigador. Neste sentido, foi efectuada a
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verificacdo dos dados facultados por um dos entrevistados, no sentido de confirmar se o
conteido da entrevista se encontrava em concordancia com as imagens do pensamento
do proprio entrevistado de forma a “alcancar a confirmagao necessaria, para aumentar o
crédito na interpretacao, para demonstrar a semelhanga de uma asser¢ao”. (Stake, 2007:
126). N&o foi possivel, no entanto, fazé-lo aos restantes entrevistados pela

indisponibilidade que manifestaram.

4.2 Plano de Investigacéo

Como ja referimos, enveredamos pela aproximacdo ao estudo de caso no ambito
da investigacdo qualitativa, cuja intencdo é analisar as percep¢des dos actores mais
intervenientes na escola, nomeadamente a lider, o corpo docente, a coordenadora do
PEE, a encarregada do pessoal auxiliar da accdo educativa e dois representantes da Liga
de Pais, numa escola publica do 1° ciclo do ensino basico ¢/ PE da RAM, relativamente
a influéncia da lider formal, no processo de desenvolvimento do PEE, tendo em conta o
seu estilo de lideranga.

Comecamos por dar conta das preocupacdes e motivacdes que nos conduziram a
problematica em estudo, definindo a questdo central de investigacdo, assim como 0s
nossos principais objectivos.

Para o desenvolvimento desta investigacao fizemos o percurso metodoldgico que
consideramos mais eficaz, embora o caminho realizado tenha sido construido
progressivamente e caracterizado por alguns avangos e retrocessos.

E pertinente evidenciar a importancia de todo o processo de recolha de dados
para a descricédo eficaz do estudo e para uma rigorosa interpretacdo do mesmo.

Assim, partindo da pesquisa bibliogréafica, fundamentamos a problematica da
lideranca, numa analise sucinta do seu percurso ao longo do tempo, reportando-nos aos
principais estilos de lideranca que enquadrdmos no contexto escolar, particularmente no
1° ciclo do ensino bésico. Enfatizamos o papel e as funcdes do lider formal na
especificidade do 1° ciclo. Seguidamente, problematizdmos o PEE numa abordagem
pluridimensional, quer a nivel de fundamentacdo tedrica, quer na sua contextualizacdo

legal, numa anélise critica a sua origem, evolugéo, importancia e aplicabilidade.
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Dando continuidade ao percurso, a nossa investigacdo empirica pautou-se pela
aplicagdo de inquéritos por questionario® a uma amostra representativa dos docentes e &
directora. Foram também realizadas cinco entrevistas®’ semi-estruturadas aos
intervenientes j& mencionados anteriormente.

De salientar que a aplicacdo do questionario foi precedida dos pedidos de
autorizacdo dirigidos 8 DRE*® e & directora da escola®.

Os dados recolhidos a partir das percepgdes da amostra dos docentes teve como
objectivo reunir o0 maior nimero de respostas relativamente as questdes colocadas sobre
a problematica em estudo.

Posteriormente, a analise dos dados obtidos foi efectuada de forma quantitativa
para depois dar lugar a interpretacdo dos mesmos. Neste processo, procuramos
correlaciona-los com a pesquisa bibliografica efectuada e com os dados obtidos através
do inquérito a directora da escola e das entrevistas realizadas.

Esta andlise permitiu determinar qual(ais) o(s) estilo(s) de lideranca
enfatizado(s) pela lider e conhecer qual a sua influéncia no processo de
desenvolvimento do PEE. Neste processo foram contempladas as percepcdes da propria

lider, de alguns dos seus colaboradores mais directos e de todo o corpo docente.

4.3 Contextualizacdo do Estudo

4.3.1 Uma Escola Publica do 1° Ciclo do Ensino Basico C/ PE da
RAM - Escola A%

4.3.1.1 O Meio Onde se Insere

A freguesia onde se situa a escola A integra uma das cinco freguesias que

constituem um dos concelhos da zona este da ilha da Madeira.

*®\er anexos Il e III.
*"'\Jer anexos IV; V Vl e VI.
*8 \/er anexo | (autorizagdo para a realizacdo da investigagao)
49 .
(idem)
*® De modo a preservar 0 anonimato, a escola do nosso estudo sera denominada ao longo do trabalho
como Escola A.
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Por seu turno, esta freguesia subdivide-se em vinte e quatro sitios que abrangem
todo o seu territorio, desde as zonas urbanas e semi-urbanas a zonas predominantemente
rurais, com um total de 11.947 habitantes.>

Dos dados estatisticos recolhidos, constata-se que o comércio e a industria
existem em concomitancia com a agricultura de subsisténcia.

Esta freguesia é também uma zona fortemente marcada pela vida cultural e
desportiva, dada a dindmica dos varios grupos e associagdes culturais, recreativas e
desportivas existentes.

A escola esta situada relativamente perto do centro da cidade e a sua localizagéo
é de facil acesso. O meio que circunda a escola tem sofrido alteragdes significativas nos
ultimos anos, onde se inclui a prépria escola que possui um novo edificio desde o ano
lectivo de 2005/ 2006.

Desde entdo, e segundo informacdes obtidas no PEE em vigor, tém-se verificado
sucessivas alteragdes no meio circundante, as quais alteraram por completo a zona onde
a escola se insere conferindo-lhe melhores condi¢des ndo sO paisagisticas como de
acesso. Destacamos sobretudo as alteracbes demograficas que resultaram num
crescimento dos complexos habitacionais e dos estabelecimentos comerciais,

propiciando a total renovagéo das vias de comunicagéo.

4.3.1.2 Alguns Apontamentos Historicos

E interessante verificarmos as mutagBes e transformacdes pelas quais passou
esta escola até a actual constituicao.

Assim, da consulta do PEE em vigor, constatamos que esta escola era
inicialmente denominada por Escola Priméaria da Sede e funcionava em regime duplo
disperso por varias salas que se espalhavam por varios sitios da actual cidade.

No ano lectivo 1988/ 1989 construiu-se um pré — fabricado que levou a extingdo
de algumas salas espalhadas pelo centro da freguesia. Este novo edificio era constituido
por dois blocos, um com cinco salas e outro com trés salas.

Entretanto, as restantes salas, ainda em funcionamento, foram entregues aos seus
proprietarios devido a diminuicdo de alunos. No entanto, foi construido outro edificio

pré-fabricado, com material usado, para dar lugar a valéncia de pré-escolar. Com o

5! Segundo os Censos de 2001.
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passar do tempo, o primeiro edificio degradou-se, havendo entdo a necessidade de
construir outro.
No ano lectivo 1997/ 1998 a comunidade escolar foi transferida para outras
instalacBes, também pré-fabricadas e ali permaneceu até o ano lectivo 2004/ 2005.
Atendendo as necessidades e exigéncias da populacdo, surgiu, no ano lectivo
2005/ 2006, o novo edificio que passou a albergar as duas comunidades escolares que se
encontravam em edificios distintos: a escola do 1° ciclo e a pré-escolar, convertendo-se

assim uma so6 escola.

4.3.1.3 A Escola A

A escola A funciona em regime de tempo inteiro, modelo comummente
designado por E.T.I., de acordo com a portaria 110/ 2002, de 14 de Agosto®. Assim, 0
periodo de funcionamento € das 8h30 as 18h30, oferecendo dois turnos de frequéncia: a
manhd e a tarde. As criancas que tém as actividades curriculares na parte da manha
usufruem das Actividades de Complemento do Curriculo na parte da tarde e vice-versa.

Esta escola publica, integrada no Sistema Educativo® Nacional, compreende a
educacdo pré-escolar e a educacdo escolar. A primeira, considerada complementar e
supletiva da accdo educativa da familia, destina-se as criancas com idades
compreendidas entre os trés anos e a idade de ingresso no 1° ciclo do ensino basico. A
frequéncia no primeiro grau de ensino é facultativa, porquanto se reconhece a familia
um papel essencial no processo de educacdo da crianca. A educacao escolar, de caracter
obrigatdrio, abrange o 1° ciclo do ensino basico com a duracdo de quatro anos de
escolaridade e contempla as criangas que completam seis anos até quinze de Setembro
do ano civil em que o ano lectivo tem inicio.

O ensino das areas curriculares é assegurado por um professor ou educador de
infancia, que é coadjuvado por especialistas no horario da componente curricular de
caracter obrigatorio, em areas especializadas como a lingua estrangeira, a expressao

fisico - motora, a expressdo musical, a expressao dramatica e a informatica.

52 Veio substituir a portaria n.° 133/ 98, de 14 de Agosto que define o regime de criag4o e funcionamento
das escolas a tempo inteiro.
%3 Organizagao do sistema educativo, da Lei n.° 49/ 2005 de 30 de Agosto — segunda alteragio a LBSE.
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A RAM, no que concerne a organizagdo/ estruturacdo do seu sistema educativo,
seguiu um caminho diferente se comparado com as medidas implementadas a nivel
nacional.

Quando em Portugal continental se procedeu a reorganizacdo da rede escolar
com a criacdo dos agrupamentos de escolas, a RAM, numa adaptacdo as realidades
locais, quer demogréficas (migracdo para 0s centros urbanos), quer geogréaficas
(evolucdo da rede rodoviéria e consequente mobilidade da populagdo), optou por
construir escolas maiores e redimensionar outras, de forma a eliminar as escolas muito
pequenas.

A escola do 1° ciclo em estudo ndo fugiu a regra e passou a funcionar num unico
edificio, reunindo todas as pequenas escolas que se encontravam espalhadas pelo centro
da sede de Concelho.

E também de salientar que esta escola depende hierarquicamente da Delegacéo
Escolar, a qual depende, por sua vez, da Direc¢do de Servigcos de Pessoal Docente e da
Direccdo Regional de Administracdo e Pessoal.

A Delegacdo Escolar ¢é dirigida por um(a) delegado(a) escolar que ¢é
coadjuvado(a) por um ou mais subdelegados. Das suas principais atribuicbes fazem
parte facultar directrizes aos 6rgdos directivos das escolas, supervisionar o registo de
faltas do pessoal docente e ndo docente, fazer o levantamento das necessidades dos
estabelecimentos de ensino e efectuar todo o servico burocréatico referente a concursos e

a encaminhamento de documentacéo diversa.

A) A organica da escola A

Esta escola divulga e enfatiza as linhas fundamentais pelas quais se rege, nao so
para dar a conhecer a escola a todos aqueles que por ela demonstrem interesse como
fundamentalmente por questes de organica interna, nomeadamente a distribui¢cdo do
trabalho e tarefas e a partilha de responsabilidades.

A partir de informacges recolhidas através dos elementos da gestdo da escola e
da consulta de documentos como o PEE, o RI, o PCE e de outros elementos
informativos, foi possivel reunir um conjunto de dados sobre a mesma.

Assim, esta escola alicerga os seus principios de democraticidade, participagéo e

intervengdo comunitaria no Decreto Legislativo Regional n® 4/2000/M, de 31 de
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Janeiro, alterado posteriormente pelo n° 21/2006/M, de 21 de Junho®. Tem também
como referéncias o PEE, 0 PCE, o RI (cap. I, art. n.° 1, alinea a, b, c e d)*® e 0 PAE.

De facto, de acordo com a especificidade desta escola, onde se destacam a sua
grande dimensdo, o elevado numero (519) de alunos que acolhe e 0 contacto com as
respectivas familias, o elevado nimero de docentes (66) e ndo - docentes (28) que a
integram, assim como a comunidade onde se insere, é fundamental a construcéo de um
modelo orientador que consubstancie o seu funcionamento.

Deste modo, a escola sentiu a necessidade de definir as trés vertentes sobre as
quais recai predominantemente a sua acc¢ao e que coincidem com as principais areas da
gestdo escolar: gestdo pedagogico/didactica, gestdo administrativa e financeira e gestdo
funcional e dos espacos.

Neste contexto, uma das formas utilizadas por esta escola para a promocao do
envolvimento de todos os intervenientes na gestdo, que se pretende participada, é a
criacdo de estruturas de gestdo intermédia designadas por equipas de coordenacao.
Assim, no RI da escola podemos constatar que as estruturas de gestdo intermédia sao
“as estruturas que colaboram com o Conselho Escolar e com a direcc¢do, no sentido de
assegurar o acompanhamento eficaz do percurso escolar dos alunos, na perspectiva da
qualidade educativa.” (Cap. III, Seccdo I, art. n.° 16).

Verificamos que, com esta medida, a comunidade escolar, através dos
representantes com assento na equipa de coordenacdo (constituida por professores
representativos dos diversos anos de escolaridade, das actividades de complemento
curricular, do apoio pedagdgico, da educacdo civica, da ocupagdo dos tempos livres, do
ensino recorrente, dos projectos educativos e também por ndo docentes), delibera em
reunides mensais, estratégias relacionadas com a implementacdo de projectos,
aprovados no PAE e suportados estrategicamente no PEE. Nestas reunides discute-se
também o funcionamento organizacional desta instituicdo a todos os niveis. Assim
sendo, no RI da escola constatamos que cada coordenador “podera desempenhar
qualquer fungdo que lhe seja solicitada ou atribuida” e as suas competéncias tém “por
finalidade a articulagdo do Plano de Actividades.” (Cap. III, Secgao I, art. n.° 17). S&o

igualmente clarificadas as suas principais funcdes das quais destacamos ‘“‘participar
| te clarificad fi d dest “part

>* Segundo 0 seu preambulo da experiéncia advird a “melhoria do modelo, consubstanciado nos
principios de democraticidade, participacdo e intervengdo comunitaria previstos na Constituicdo da
Republica Portuguesa e na LBSE, numa perspectiva de valorizagdo da escola publica e dos seus actores”.
% Onde faz referéncia & escola a qual se aplica o regulamento assim como os elementos abrangidos pelo
mesmo, homeadamente os alunos, os docentes, o pessoal ndo docente, pais e encarregados de educagdo.
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mensalmente em reunides de coordenacao orientadas pelo director; deliberar acerca dos
assuntos tratados; transmitir as informacOes e deliberacGes; informar o director sobre
situagdes diversas, suscitadas no seu grupo de trabalho.” (Cap. III, Secg¢ao I, art. n.° 18).

Na promocao de uma verdadeira cultura de participagdo, para além das medidas
ja referidas, a escola A efectua a eleicdo dos representantes dos pais e dos encarregados
de educacdo de cada turma, com o objectivo de promover o seu envolvimento na
resolucdo de assuntos de ordem organizacional. Esta eleicdo acontece no inicio do ano
lectivo através da eleicdo directa pelos seus pares.

A Liga de Pais nesta escola consubstancia-se no Despacho n°® 37/2002, de 18 de
Abril, embora j& anteriormente se promovesse a participacdo efectiva dos pais. Assim, a
sua criacdo teve apenas o0 intuito de gerir os donativos pecuniarios ou em género,
efectuados pelos encarregados de educacdo. Este facto, veio, de certa forma, colmatar
alguns entraves que se verificavam no dia-a-dia, consequéncia da falta de autonomia
financeira da escola.

Paralelamente as ac¢des referenciadas, esta intercomunicabilidade entre a escola
e o0s encarregados de educacdo acontece noutros momentos. Assim, todas as segundas e
quartas — feiras de cada més, das 18h45m as 20h45m, existem espagos de atendimento
individual e/ou colectivo aos pais e encarregados de educagdo. Em casos urgentes, o
atendimento pode ser efectuado pelos docentes antes, depois das aulas, nos intervalos
ou em data previamente marcada. (RI, art. n.° 53). A entrega das avaliacdes é outro
momento que marca esta inter-relacdo e acontece no final de cada periodo, em data e
horéario previamente estipulados. Também através da caderneta do aluno, tanto os
professores como 0s encarregados de educacdo/ pais estabelecem contactos mais
assiduos ou de mera troca de informacdo nomeadamente faltas, recados, pedidos e/ ou
esclarecimentos (RI, Capitulo V, Subseccédo VI, art. n.° 36, 51 e 52).

No que concerne a parte pedagodgica, esta escola denuncia que a Matriz
Curricular do 1° Ciclo, segue as orientacdes do oficio circular n.°5.0.0.-297/09, de 3 de
Julho e as orientacbes do PCE. Assim, as areas curriculares disciplinares sdo as
seguintes: lingua portuguesa; matematica, expressdo musical e dramaética e educagéo
fisico motora. As areas curriculares ndo disciplinares (area de projecto, estudo
acompanhado e formacdo civica) sdo desenvolvidas durante o horario das areas
anteriormente descritas, totalizando 25 horas semanais. Relativamente as actividades de
complemento do curriculo, a escola aplica 0 emanado no oficio acima referido: inglés,
expressao musical e dramatica, educagéo fisico motora, expressdo plastica; biblioteca e
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TIC. Além das éareas referidas anteriormente, a escola introduziu por sua propria
iniciativa a danca, o teatro, o artesanato e a culinéria nas actividades de complemento
curricular) ACC. A frequéncia dos alunos nestas actividades, distribuidas por grupos
especificos, é baseada numa escolha individual efectuada no final de cada ano lectivo.
Deste modo, no horario atribuido as ACC os alunos tém a oportunidade de frequentar o
grupo de complemento do curriculo pretendido de acordo com as suas preferéncias
pessoais e académicas.

Com o intuito de salvaguardar as auséncias de docentes e proporcionar apoio a
alunos com dificuldades de aprendizagem, a escola repartiu em dois turnos a equipa
especifica de substituicdo/apoio pedagdgico. Existe igualmente uma equipa do ensino
especial, constituida por trés elementos, cuja finalidade é a de apoiar os alunos
diagnosticados com necessidades educativas especiais (NEE).

Na vertente curricular, as actividades da escola enquadram-se no Curriculo
Nacional do Ensino Basico e no PCE que se fundamenta, por sua vez, no PEE.
Apercebemo-nos que todos os documentos ao servico da escola, incluindo o PEE
sofrem alteracdes ou reformulacdes®® anualmente, apés o envolvimento da equipa
docente, discente, ndo docente e dos encarregados de educacdo. A accdo pedagdgica é
assim encaminhada®’ por principios de qualidade das aprendizagens, pela implicacdo
dos alunos no processo de ensino e aprendizagem, pela sua articulagdo com o meio, pela
diferenciacdo curricular, pelo trabalho em equipa, pelo envolvimento dos
pais/encarregados de educacao na escola, pela utilizacdo das tecnologias de informacao
e comunicacdo e pela afectividade e cordialidade nas relagbes humanas. Sobressai,
assim, a promoc¢do do desenvolvimento profissional continuo dos professores,
estimulado através da formacéo continua, a decorrer na propria escola ou em articulacédo
com entidades formadoras.

A vertente administrativa que se refere particularmente a atribuicdo das
tarefas/horarios a desempenhar pelo corpo docente, além de se pautar pelas normas
orientadoras expressas no Estatuto da Carreira Docente, do Decreto Legislativo
Regional n° 15/2006/M, de 24 de Abril e do Despacho n°® 13/2006, de 29 de Maio, segue
também as directrizes do RI (Subseccédo Il — art. n° 39). Verificamos, deste modo, que

sempre que o docente demonstre interesse na continuidade das suas funcdes, esta é-lhe

% Como consta no PCE: 21 e no PEE: 17 e 90.
57 Como consta no PCE: 32-34.
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assegurada por um periodo de quatro anos, a contar da data da ultima nomeacdo do
director.

Quanto as matriculas e constituicdo das turmas, a escola segue as orientaces
expressas no Despacho n.° 43/2003, de 20 de Junho, com as necessarias adaptacdes
decorrentes das medidas de organizacdo emanadas no inicio de cada ano lectivo, pelo
PCE e pelo RI da escola. Assim, as turmas, na sua maioria, sdo constituidas por 24
alunos e o 1° ano de escolaridade, sempre que possivel, por 22 alunos, que sao
colocados equitativamente, nos turnos da manha e tarde. Verifica-se, de igual modo, que
a formacdo das turmas cabe a uma equipa de docentes designada pela direccdo da
escola.

Os alunos com necessidades educativas especiais sdo integrados nas turmas
equilibrando-se 0 nimero de casos existentes em cada turma®. Por seu turno, o
encarregado de educacdo pode solicitar alteracdo de turma ou turno do seu educando,
caso apresente justificacdo plausivel (documento médico ou documento comprovativo

de apoio externo).

B) Recursos Fisicos

Considerada a maior escola do 1° ciclo ¢/ PE do Pais, este estabelecimento de
ensino é constituido por um edificio de grandes dimensdes que se encontra organizado
em quatro blocos distintos (A, B, C e D), dos quais apenas dois pertencem na totalidade
a escola.

Assim, no mesmo edificio podemos encontrar para além da escola do 1° ciclo c/
pré-escolar, o Centro de Apoio Psicopedagdgico (CAP), o Centro de Actividades
Ocupacionais (CAQ), a Delegacdo Escolar e a Associacdo de Pais da Freguesia.

A escola propriamente dita usufrui de trés pisos no bloco A. No primeiro piso
situa-se a entrada principal do edificio que da acesso ao CAP e ao CAO.

Este piso € composto por seis salas de aula da educacao pré-escolar, um gabinete
administrativo, um gabinete da direccdo, duas casas de banho para os alunos da pré-
escolar, duas casas de banho para os alunos do 1° ciclo; duas casas de banho para os
professores, uma casa de banho para os alunos com necessidades educativas especiais

motoras, uma sala de apoio, um gabinete médico onde também se encontra uma

% Como consta do RI, art. n® 49- alineas 4.2,4.2.1,4.2.2,4.2.3.
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fotocopiadora, um elevador, uma sala de reunides do ensino pré-escolar e um gabinete
de atendimento aos pais.

O segundo piso é composto por oito salas de aula, duas casas de banho para os
docentes, duas casas de banho para os alunos, uma sala de trabalho para os professores e
balnearios de apoio ao ginasio. E também neste piso que encontramos as entradas para a
Delegagéo Escolar e para a Associacao de Pais.

O terceiro piso possui um arquivo, cinco salas de actividades de complemento
curricular (ACC), um bar e uma sala de apoio. No bloco B situam-se a cantina e o
ginasio. O bloco C integra ainda quatro salas de ACC.

Relativamente ao espaco exterior, a escola possui dois campos sintéticos
polidesportivos descobertos e um espaco de parque infantil com reduzidas dimensdes,
atendendo a dimensao da escola e ao nimero de alunos que acolhe.

Quanto a materiais didacticos e bens ndo duradouros a escola encontra-se bem
equipada. Deste modo, consideramos que possui 0S recursos adequados para as
diferentes éareas curriculares, no que se refere a livros, software educativo e
computadores (estes existem em todas as salas curriculares). Destacam-se ainda a
existéncia de uma sala de informatica, de um sistema wireless e de todo um conjunto de
material multimédia. O ensino das ciéncias da natureza e da matematica dispde também
de material experimental e manipulativo.

E de salientar que a maioria destes materiais é adquirida através da contribuicdo
financeira dos encarregados de educacdo/pais através da interaccdo entre a liga de pais e
a escola, evidenciando uma vez mais a preocupacdo desta em manter uma relacédo
estreita com estes intervenientes, porquanto permite e promove o seu envolvimento no

contexto escolar.
C) As Pessoas

Para conhecermos as pessoas que integram esta escola, passamos a apresentar
alguns quadros com informagdes referentes as mesmas.>®

Da comunidade escolar fazem parte o corpo docente, o corpo ndo docente e 0
corpo discente. Nos anos lectivos em que decorreu esta investigacdo (2008/ 2009 e
2009/ 2010), a escola possuia, no primeiro ano, 64 docentes e, no segundo ano, 66

% Estas informacdes, facultadas pela escola encontram-se também no anexo do PEE.
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docentes e ainda um técnico de biblioteca. As situacdes profissionais dos docentes e as

respectivas faixas etarias sdo apresentadas no quadro |.

Quadro I - Situacao profissional e idade dos docentes por area curricular

ACC
S Je 2

Q Q © c =
Curriculares g g' S | § e o ;5’ _
@) s _|s| |88 8 o r:s 8
O |8g8g U |85/ 88| 5| 0°
< 595 |28l X8| E| -

= =) °F| c 5 (<] o = 2

2|8 '3 F £ | 0|8

- g & | g| @z 7

Pré - a a L
Ciclo

S QE 5 11 2 -l 21| -1 21] -] 23
g QzP 5 4 3 12|13 |-1]-1]-1]19
2 @ Contratado 2 1 1041* | 1 | 7 Sl -] -] 1] 22
& Até 25 - - 1 - - - N N R I 1
§ ) De 26 a 35 6 6 1041 | 2 | 9 -2 -1-11]37
N | ¥ De 36 a 45 3 4 2 - - 1 1212121 -1]13
De 46 a 50 2 6 1 -l 2] -1 -71-112
+de 50 1 - 1 -1l - N U N 3
o QE 6 11 4 1|21 -12z1]|-1]2
g QzP 4 4 4 1222 -1-11212119
S 2 Contratado 2 1 041 | 1 |4 1|2 -]-1-121
& Até 25 - - 1 - - - - - - - 1
§ . De26a35 6 6 13+¢1* | 2 | 6 1|1 - - | 1] 37
S E De 36 a 45 3 4 2 1| - 111111 14
De 46 a 50 2 6 1 N T T T N R B B )
+de 50 1 - 1 -1l - N I N 3

* Nota: Na &rea de biblioteca existe um técnico de biblioteca (ndo docente)

Verificamos que, nesta escola, dos 64 docentes a leccionar no ano lectivo 2008/

2009, 23 pertenciam ao QE, 19 pertenciam ao QZP e 22 eram contratados. A maioria

encontrava-se na faixa etaria entre 0os 26 e os 35 anos. No ano lectivo 2009/ 2010 dos 66

docentes a leccionar 27 integravam o QE, 19 pertenciam ao QZP e 21 eram contratados.

A maioria dos docentes encontrava-se igualmente na faixa etaria dos 26 aos 35 anos, 0

gue demonstra tratar-se de um grupo relativamente jovem.

Das informag0es recolhidas, aferimos que se registou um aumento no nimero de

docentes do QE e uma diminuicdo no nimero de docentes contratados, o que pode

representar uma maior estabilidade na escola. Salientamos ainda, que apesar da escola

apresentar um namero total de professores do QZP e contratados, superior a0 numero

total de docentes do QE, tal facto ndo representa qualquer instabilidade na mesma, uma

vez que os professores podem usufruir de reconducgéo/ renovacao de servicos.
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Apresentamos de seguida o tempo de servi¢co dos docentes, distribuidos pelas

areas curriculares e de complemento curricular que leccionam:

Quadro Il — Tempo de servico dos docentes na escola por areas disciplinares e niveis de

ensino

2008/2009 2009/2010
Tempo de Servico Tempo de servico
Areas disciplinares
e niveis de ensino w| |2 |9|R|alw|2 |8 |8 o
© < © © N © < © o) ~
Tle|Dd|ISQ| Y] |e|D|8|"
Pré 9 1 2 - - 9 1 2 - -
d 1°ano 1122 -]1]|1]1]1]-
(18]
3 2°%ano 2 | 2| - - -1 22 - - -
= 3°ano vl e -1 -Jal2]2]-71-
O
4%ano 1 - 11111 - 1111
Lingua
Estrangeira — 1 1 - - 1 1 - - -
Inglés
Expressao e
Educacao Fisico- 1 - - 1 - 2 - - 1 -
Motora
Expressdo Musical
o 2 - - - -3 -1-1-1-
e Dramatica
Biblioteca 2 - - - - 2 - - - -
Estudo/Danga e
2 - - - - 2 - - - -
Teatro
Estudo/
Artesanato e 1 1 - - - 1 1 - - -
8 Culinaria
< Informatica 2 - - - - 3 - - - -
Expressdo Plastica | 2 - - - - 2 - - - -
Substituicdo/Apoio | 11 | - - - S N - - -
Ensino Especial 2 - - - - 3 - - - -
Unidade 4| - i i sl ] ] ]
Especializada
Ensino Recorrente | - 1 - - - 1 - - -
Directora - - 1 - - - - 1 - -
Substituta legal 1 - - - - 1 - - - -

* Nota: Na area de biblioteca existe um técnico de biblioteca (ndo docente)
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Relativamente ao tempo de servico verificamos que no ano lectivo 2008/ 2009,
45 docentes possuiam entre 1 a 5 anos de servigo, 9 docentes situavam-se entre 0s 6 e 0s
10 anos de servigo, 6 docentes entre os 11 e os 15 anos de servigo, 3 docentes entre 0s
16 e 0s 20 anos de servico e 1 docente com mais de 20 anos de servi¢o. No ano lectivo
seguinte pudemos constatar que 44 docentes possuiam entre 1 a 5 anos de servico, 9
docentes possuiam entre 6 a 10 anos de servico, 6 docentes de 11 a 15 anos se servico, 3
docentes entre 16 a 20 anos de servigo e 1 docente com mais de 20 anos de servico.
Denotamos, assim, que ndo se registaram diferencas significativas entre os anos lectivos
considerados.

No quadro que se segue, podemos apurar o género dos docentes:

Quadro I11- Género dos docentes por areas de actividade

Areas de 2008/2009 2009/2010
Actividade Masculino Feminino Masculino Feminino

Pré-escolar
1°ano
2° ano
3°ano
4° ano
Lingua Estrangeira —
Inglés
Expressao e Educacéo
Fisico-Motora
Expressdo Musical e
o 1
Dramatica
Biblioteca 1 (Técnico) *
Estudo/Danga e Teatro 1
Estudo/ Artesanato e
Culinéria
Informatica
Expressdo Plastica
Substituicdo/Apoio
Ensino Especial
Unidade Especializada
Ensino Recorrente
Directora
Substituta legal

* Nota: Na area de biblioteca existe um técnico de biblioteca (ndo docente)

Curricular

o |o|lo|lo|o| o
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N
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2

1 (Técnico) *
1
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=
o
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olo|r|o|lo|o|r|—]| o
NN RS
Pk lo|lw|w
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Da observagédo do quadro, constatamos que, no ano lectivo 2008/ 2009, o corpo
docente era constituido maioritariamente por membros do sexo feminino, registando-se
57 mulheres e 7 homens. Em 2009/ 2010, verificamos que o corpo docente continuava a
ser constituido maioritariamente por membros do sexo feminino, registando-se 55

mulheres e 12 homens.
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Verificamos, também, que a educacgédo pré-escolar era exercida na totalidade por
docentes do sexo feminino nos anos lectivos considerados. O sexo masculino, por seu
turno, registava maior incidéncia nas areas de complemento curricular e com especial
destaque para as areas relacionadas com as expressdes fisico - motora, musical e
dramatica, no ano lectivo 2009/ 2010.

O quadro seguinte da-nos conta das habilitagdes acadéemicas do corpo docente:

Quadro IV- Habilitagdo académica dos docentes por area de actividade

Areas de 2008/2009 2009/2010
Actividade Nivel de o -
. Bacharelato Licenciatura Bacharelato Licenciatura
Ensino
- Pré-escolar 1 11 1 11
o 1°ano 1 3 1 3
é 2° ano - 4 - 4
5 3°ano - 4 - 4
S 4°ano - 4 - 4
Lingua Estrangeira —
N - 2 - 2
Inglés
Expresséo e Educagéo ) 2 ) 3
Fisico-Motora
Expressdo Musical e ) 2 ) 3
8 Dramatica
< Biblioteca - 1+1* - 1+1*
Estudo/Danga e Teatro - 2 - 2
Estudo/ Artesanato e
Lo - 2 - 2
Culinaria
Informética - -
Expressdo Plastica - -

2

2

Substituicdo/Apoio - 13
Ensino Especial - 2 -

4

1

1

1

Unidade Especializada -

Ensino Recorrente -
Directora

Substituta legal

* Nota: Na area de biblioteca existe um técnico de biblioteca (ndo docente)

PlRlklwlwRN|w

Da observacdo do grafico, constatamos que, nos anos lectivos em analise (2008/
2009 e 2009/ 2010), os docentes possuiam maioritariamente a licenciatura como grau de
habilitacdo académica. Contudo, um professor e uma educadora possuiam o grau de
bacharel.

Fomos também informados de que, no ano lectivo 2009/ 2010, dois professores
e trés educadoras se encontravam a frequentar Mestrado e uma professora estava a
efectuar um curso de pos-graduacdo. Este investimento na valorizagdo pessoal e na

carreira profissional podera ser elucidativo da preocupacdo com a qualidade da accéo
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educativa desenvolvida neste estabelecimento de ensino, assim como podera ser
representativo da promocéo do desenvolvimento profissional continuo dos professores.
Apresentamos seguidamente o quadro informativo relativamente a distribuicdo

dos docentes por areas curriculares e ACC.

Quadro V- Actividade profissional dos docentes

ACC
o | o
@ o
= © o c\s
£ | E = (1} o -% [
Ll < s |2 Q S = N | € =
. < || |2 E |- c | B S | 5|5 @ =
Curriculares Clg 28 8| vlgel & | 8| < | 8| &8|E| | &
3|SEs5| 8| g |85 B |2 | S 213/ 38|8| =
2 s8££ © &€ 2| € o = Ll 2| o 5 =
S|DSQEl= | S|l<=| |8 = || d|xx| 2|2
S S| 8 2 Sl | 8| 2| 8 |5
s o 7 [ RN “ B = £ %) o 7]
Sle |20 @ | 3[8C | 2| 8 5 | o ||| 8
L8 |5 g 3 5| 8| 5|82 Z
S 18 |3 2 |B g | 3 €| 0
o> |2 L @ |l n c
c |8 L )
X
Z LIJ
Pré | 1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°no
o
8 1 ekl
N
s | 12 4 4 4 4 2 2 2 + 2 2 2 2 + 2 4 1 1 1
S 1* 11
N
o
8 1 Kkl
N
s | 12 4 4 4 4 2 3 3 + 2 2 3 2 + 3 3 1 1 1
S 1* 8
N

* Nota: Na area de biblioteca existe um técnico de biblioteca (ndo docente)
** Nota: Educadoras

Ao observarmos o quadro, verificamos que tanto no ano lectivo 2008/ 2009
como no ano lectivo 2009/ 2010, as actividades curriculares foram dinamizadas por 16
professores do 1° ciclo e 12 educadoras de infancia. Verificamos que, no ano lectivo
2008/ 2009, para além das actividades de complemento do curriculo, dinamizadas por
16 professores, incluindo 1 técnico ndo docente da biblioteca, existiam mais 13
professores para assegurar as aulas de substituicdo e de apoio, 2 professores para o
ensino especial, 4 professores para a unidade especializada, 1 professor para o ensino
recorrente, 1 directora e a sua substituta legal.

No ano lectivo 2009/ 2010 registou-se um aumento de docentes nas actividades
de complemento do curriculo, que passaram a ser dinamizadas por 19 professores,
incluindo um técnico ndo docente para a biblioteca. Esse aumento verificou-se

especificamente nas actividades de expressdo musical e dramaética, informética e ensino
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especial. Deste modo, existiam 3 professores no ensino especial, 3 professores para a
unidade especializada, 11 professores para a substituicdo e o apoio pedagogico, 1
professor do ensino recorrente, 1 directora e 1 professora substituta legal da directora.

No que concerne aos ndo docentes, e segundo o0 que determina o DLR
n.°31/2006/M de 20 de Julho, é da sua responsabilidade a supervisdo dos alunos nos
intervalos, a prestacdo de apoio educativo sempre que solicitado, a manutencdo das
condicdes de higiene, a limpeza das instalacbes e a execucdo de tarefas de cariz
organizacional e administrativo.

A escola no ano lectivo 2008/ 2009 tinha ao seu dispor 32 elementos do corpo
ndo docente e no ano lectivo 2009/ 2010 tinha 28 elementos distribuidos pelas

diferentes categorias, como observamos no quadro seguinte:
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Quadro VI — Género, idade e habilitagdo académica do pessoal ndo docente

Gén(_ar_o, Igade e . o
Habilitacao § § § 2 J e E % gs é § 2 8 _
. lEnoz2R3 22 |S<TE| 82 | 22 =
Categoria 1S e § & 58 [ExSs| 28 | 58| €
Profissional 32*8 ugJ <F |8 25 < g -3
wa
S Masculino - 1 - 1 - 2
& Feminino 5 6 1 17 1 30
Até 25 - - - - - -
° De 26 a 35 - 2 - 3 1 6
kS De 36 a45 3 4 - 8 - 15
3 - De 46 a 50 - 1 - 5 - 6
g +de 50 2 - 1 2 - 5
S 1° Ciclo - - 1 9 - 10
2 2° Ciclo 1 - - 2 - 3
S wcio 3 - - 5 : 8
% 11° Ano - 1 - - - 1
T Secundaério 1 5 - 2 - 8
Mais - 1 - - 1 2
° Masculino - 1 - 1 - 2
& Feminino 5 6 1 13 1 26
Até 25 - - - - - -
° De 26 a 35 - 2 - 3 1 6
kS De 36 a45 3 4 - 5 - 12
= |- De 46 a 50 - 1 - 4 - 5
g +de 50 2 - 1 2 - 5
S 1 Ciclo - - 1 5 - 6
8 2° Ciclo 1 - - 2 - 3
S| scido 3 - - 5 i 8
% 11° Ano - 1 - - - 1
I Secundario 1 5 - 2 - 8
Mais - 1 - - 1 2

Tanto no ano lectivo 2008/ 2009 como no ano lectivo 2009/ 2010, o corpo néo
docente era constituido por 1 encarregada de pessoal auxiliar da accdo educativa, 5
ajudantes da accdo sdcio educativa da educacdo pré-escolar, 7 assistentes técnicos, 1
técnico superior e 14 assistentes operacionais, registando-se uma diminuicdo de 4
elementos relativamente ao ano lectivo anterior.

Constatamos também que estes colaboradores eram maioritariamente do sexo
feminino, em qualquer um dos anos lectivos e encontravam-se, na sua maioria, na faixa
etaria dos 36 aos 45 anos.

Por outro lado, pudemos verificar que, enquanto no ano lectivo 2008/ 2009, as

habilitacbes académicas dos ndo docentes se repartiam acentuadamente pelo 1° ciclo do
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ensino basico (10 elementos), seguido do terceiro ciclo e secundario (com 8 elementos
cada), no ano lectivo 2009/ 2010 prevaleciam as habilitagfes enquadradas no terceiro
ciclo e secundério, diminuindo o nimero de individuos portadores do 1° ciclo. No
entanto, estes valores ndo representaram melhorias na formacdo académica dos
colaboradores, mas sim a diminuicdo do pessoal com a saida das 4 assistentes
operacionais.

Apresentamos ainda o quadro referente ao tempo de servico dos ndo docentes:

Quadro VII — Tempo de servico do pessoal ndo docente na escola

2008/2009 2009/2010
Cargos
w | 9|89 |R|aclw|9|8|8&]|o
Tempo < o © © N © < © © N
R e e T B =S = -
de Servico
Ajudante de Accéo Sécio-
Educativa da Educacéo Pré- - 4 - - 1 - 3 1 - 1
Escolar
Assistente Técnicos - 7 - - 1 - 1 5 - 1
Encarregada do Pessoal i ) 1 i ) i i 1 i i
Auxiliar de Acgdo Educativa
Assistentes Operacionais 6 | 11 | - - 1 4 7 2 - 1
Técnicos Superiores 1* | - - - -1 - - - -

* Técnico de biblioteca

Da observacao do quadro VII pudemos constatar, que no ano lectivo 2008/ 2009,
a maioria dos colaboradores pertencentes ao corpo ndo docente possuiam entre 6 a 10
anos de servico, sendo também de destacar que pelo menos 3 elementos possuiam mais
de 20 anos de servico. No entanto, no ano lectivo 2009/ 2010, estabeleceu-se um
equilibrio numérico entre os ndo docentes que possuiam entre 6 a 10 anos de servico e
0s que possuiam entre 11 a 15 anos de servi¢co, mantendo-se 3 elementos com mais de

20 anos de servigo.

No quadro seguinte podemos apurar o nimero de alunos que foram matriculados

nos anos lectivos em estudo:
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Quadro VIII - Namero de alunos, género e constituicdo das turmas, por nivel de ensino e

ano de escolaridade

Anos Pré - Escolar 1°ano 2°ano 3%%no 4°ano
Lectivos
Matriculas M F M F M F M F M F
2008/2009 76 72 47 45 52 49 39 41 51 48
2009/2010 66 82 50 42 52 47 47 48 44 41
Turmas 6 4 4 4 4

Assim, relativamente ao nimero de alunos, constatamos que frequentavam a
escola, no ano lectivo 2008/ 2009, 520 alunos, distribuidos por 22 turmas, nas quais 148
alunos frequentavam o ensino pre-escolar, 92 alunos frequentavam o 1° ano, 101 alunos
frequentavam o 2° ano e os 3° e 4° anos eram frequentados respectivamente por 80 e 99
alunos. No ano lectivo de 2009/ 2010, frequentavam a escola 519 alunos, distribuidos
por 22 turmas, sendo que 148 alunos pertenciam ao ensino pré-escolar, 92 alunos
pertenciam ao 1° ano, 99 alunos frequentavam o 2° ano, 95 alunos eram do 3° ano e 85
alunos integravam o 4° ano. A escola possuia ainda uma turma do ensino recorrente

com 14 alunos.

Nesta sequéncia da analise, apresentamos no quadro IX a distribuicdo das

actividades lectivas das diversas turmas:

Quadro IX - Distribuicdo das actividades lectivas (2008/ 2009 e 2009/ 2010)

Distribuicao
s ACC AC ol Pré-Escolar
actividades (Obrigatério) (Obrigatério) (Facultativo)
lectivas
Opcéo 1 08h30 — 12h00 08h30 — 13h30
08h30-18h30
Opcéo 2 14h30 — 18h00 13h30 - 18h30 18h00-18h30
Ensino 22 a 5% -19h00 — 22h30
recorrente 62 - 19h00 — 22h00

Nota: OTL: Ocupacéo dos tempos livres; ACC: Actividades de Complemento Curricular; AC: Actividades

curriculares

Neste modelo de funcionamento a Tempo Inteiro, das 22 turmas existentes,
metade iniciavam as actividades curriculares as 8h30 e terminavam as 13h30, sendo o

intervalo do lanche entre as 10h00 e as 10h30 e o do almoco/recreio entre as 13h30 e as
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14h30. As restantes turmas funcionavam das 13h30 as 18h30, com o intervalo do lanche
entre as 16h e as 16h30.

Nos turnos inversos realizavam-se outras actividades distribuidas pela manh& ou
pela tarde.

Assim, para os alunos do turno da manha, as actividades de complemento do
curriculo decorriam a tarde das 14h30m as 18h00Om. Tinham ainda, a possibilidade de
optar pelas actividades de ocupagéo de tempos livres (OTL) que decorrem das 17h00m
as 18h30m.

Os alunos do turno da tarde funcionavam inversamente, ou seja, podiam
frequentar as actividades de complemento do curriculo das 8h30m as 12h00m.

O periodo destinado ao almoco acontecia em dois momentos (0 primeiro das
12h00m as 13h30m e o segundo das 13h30m as 14h30m) para abranger quer os alunos
da manha quer os alunos da tarde. Nestes horarios derriam outras actividades nas salas
de biblioteca e de estudo dinamizadas por um técnico superior de biblioteca e por
professores do 1°ciclo.

4.3.2 Abrangéncia do Estudo: Populagao Alvo

Inicialmente este estudo pretendia abranger a populacdo docente da escola em
estudo, que era constituida por 66 docentes e pela directora. Contudo, uma vez que
alguns docentes ndo se encontravam presentes aquando do preenchimento do
questionario, foram inquiridos 62 educadores/professores. Para Hill e Hill (2009) o
investigador devera atender a representatividade da amostra de forma a poder analisar
os dados da mesma, tirar conclusdes e extrapola-las para o universo.

Como o total de docentes na escola em estudo é de 66 e a amostra expressa
93,9% do Universo de docentes da escola, sendo representativa com um erro maximo de
2,1%, as conclusdes tiradas deste estudo poderdo ser extrapoladas para todos os
docentes deste estabelecimento de ensino.

A estes docentes foi aplicado um questionario que teve por objectivo saber a
percepcdo que aqueles tém relativamente a actuacdo da directora. Este inquérito tem
ainda como objectivo caracterizar o seu(s) estilo(s) de lideranca e compreender a sua
influéncia no processo de desenvolvimento do PEE. De salientar que também a

directora e a sua substituta legal foram alvo deste inquérito.
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No entanto, esta investigacdo também se suportou em casos individuais onde a
aplicacdo de uma entrevista, que abrangeu a directora da escola, a coordenadora do
PEE, a encarregada do pessoal auxiliar da accdo educativa e dois representantes da Liga
de Pais, teve como intuito recolher informacdo adicional perante a problematica

apresentada.

4.3.2.1 A Directora

Nas escolas do 1° ciclo do ensino basico a funcionar em regime de ETI, a sua
direccdo é assegurada por um docente, professor do 1° ciclo ou educador de infancia,
pertencente ao QE ou ao QZP, por um periodo de quatro anos®® e eleito por todos 0s
docentes em exercicio efectivo de funcdes na escola, inclusive os docentes contratados.

A directora da escola em estudo é professora licenciada do 1° ciclo do ensino
basico, integra 0 QE e ¢é ainda mestranda em educacdo na area de administragcdo
educacional. Esta neste estabelecimento de ensino ha cerca de doze anos, sendo que nos
primeiros quatro anos leccionou acompanhando uma turma do primeiro ao quarto ano
de escolaridade. Terminada esta fase, foi eleita em conselho escolar para directora desta
escola, ha oito anos, tendo sido renovado o cargo em nova eleicdo ocorrida ha quatro
anos.

A directora acedeu gentilmente a nossa solicitacdo para a realizacdo deste estudo
na sua escola assim como se disponibilizou quer para o inquérito quer para a entrevista,
permitindo-nos grava-la. A directora e a sua equipa de direccdo, constituida por mais
uma docente a exercer fungdes de subdirectora a tempo inteiro, facultaram-nos também

0 acesso a alguns documentos solicitados.

4.3.2.2 Os Docentes

Nesta escola, como ja constatimos, o corpo docente é constituido por 66
docentes que inclui um técnico ndo docente de biblioteca, mais 1 directora.
Considerando a sua totalidade, 27 pertencem ao QE, 19 pertencem ao QZP e 21 sdo
contratados. Referimos ainda que, da totalidade dos docentes, 12 desenvolvem a sua

accdo a nivel da educacéo pré-escolar e os restantes 55 desenvolvem a sua accao a nivel

% Segundo oficio circular n.° 26/2007/ DRAE, de 31 de Agosto.
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do 1° ciclo do ensino basico (incluindo 1 técnico de biblioteca, 1 directora e a sua
substituta legal).

Da aplicacdo inicial dos 66 inquéritos previstos, foram preenchidos 63. Todo o
processo foi previamente combinado com a direc¢do e ap6s a concordancia do corpo
docente, procedeu-se ao preenchimento guiado dos inquéritos, no sentido de prevenir
duvidas e interpretacdes dubias do que se pretendia ver respondido. Dos 3 docentes em
falta, 2 encontravam-se em situacdo de licenca de maternidade e 1 com dispensa por

equiparacéo a bolseiro, ndo sendo possivel aplica-los posteriormente.

4.3.2.3 A Coordenadora do PEE

A coordenadora do PEE nesta escola é professora licenciada do 1° ciclo do
ensino basico e pertencente ao QE. Exerce esta funcdo ha quatro anos e uma vez que foi
coordenadora do PEE anterior, mantém o cargo no PEE em vigor.

Inicialmente integrou a equipa que coordena este projecto de forma aleatdria e
natural tal como frequentemente acontece na distribuicdo dos docentes para integrarem
qualquer outro projecto nesta escola. Contudo, interessou-se pelas fungdes e dinamica a
ele inerentes aceitando posteriormente a sua coordenacao.

Acedeu prontamente a nossa entrevista dando permissdo para a sua gravacao e

também preencheu o inquérito aplicado ao corpo docente.

4.3.2.4 Representantes da Liga de Pais

A Liga de Pais desta escola existe ha 7 anos. Embora a integracdo dos pais na
vida da escola fosse uma pretensdo da sua direccdo, este envolvimento s6 aconteceu
com a criacdo da liga de pais regulamentada pelo Decreto Regulamentar Regional n.°
8/2001/M de 12 de Maio.

Uma vez que a escola do 1° ciclo ndo possui fundo escolar nem é autorizada a
movimentar qualquer tipo de capitais, a principal finalidade na criacdo desta liga revé-se
na possibilidade cedida a escola para, através dela, gerir os donativos pecuniarios ou em
género, constituindo a unica possibilidade da escola fazer um reajustamento as novas

realidades socioeducativas da RAM.
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Neste momento, a liga é constituida por 3 elementos, dos quais dois acederam a
nossa entrevista. Assim, tivemos a oportunidade de entrevistar o seu presidente e uma
das suas representantes.

O primeiro entrevistado, o presidente da Liga de Pais, € administrativo de um
grupo parlamentar na Assembleia Regional e também vereador da Camara Municipal.
Tendo iniciado as suas fungBes em Setembro, no ano lectivo 2009/ 2010, ja fora
membro integrante da liga de pais no ano lectivo anterior. A sua nomeagao para 0 cargo
aconteceu num primeiro momento, a titulo de convite, o qual foi posteriormente sujeito
a votacdo pelos restantes pais e encarregados de educacdo. Uma vez obtida a anuéncia
de todos, resolveu aceitar o convite. Acordou prontamente em responder as nossas
questdes dando-nos autorizagao para a gravacao da entrevista.

A segunda entrevistada é enfermeira de profissdo. Integra a liga de pais ha 3
anos consecutivos e foi eleita para o cargo pelos outros pais e encarregados de
educacdo. Uma vez que todos os anos lectivos é possivel manter ou renovar a equipa,
esta representante foi mantendo o cargo ao longo dos anos por demonstrar

disponibilidade para 0 mesmo. Acedeu a nossa entrevista permitindo-nos grava-la.

4.3.2.5 A Encarregada do Pessoal Auxiliar da Acgéo

Educativa

A encarregada do pessoal auxiliar da ac¢do educativa possui a 42 classe como
habilitacdes literarias. Foi designada para este cargo através de concurso e exerce-o ha
quase 6 anos. Acedeu a nossa entrevista com algumas reticéncias, no entanto, apos
alguns esclarecimentos, assentiu ndo s6 responder as questdes como gravar a propria

entrevista.

4.4 Inquéritos por Questionario e Entrevistas: procedimentos adoptados

Importa, neste momento, descriminar de forma mais especifica e clara os
procedimentos levados a cabo na realizagdo do inquérito por questionario e na aplicagdo
das entrevistas.

Segundo Bell “0 objectivo de um inquérito é obter informacdes que possam ser

analisadas, extrair modelos de analise e fazer comparagdes.” (2004: 26). NO Nnosso
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inquérito por questionario, considerdmos que a veracidade dos dados ndo depende do
investigador, mas da honestidade dos inquiridos e por isso procedemos a sua elaboracéo
de forma a assegurarmos a sua exequibilidade. Assim, pretendemos centrar as perguntas
nas tematicas em estudo, primar pela clareza das questdes, introduzir instrucdes sempre
que mudamos a forma das questfes, cuidar da sua aparéncia e da sua extensdo, com o
intuito de torna-lo o mais atraente possivel na perspectiva dos respondentes e passivel
de adquirir os dados pretendidos na perspectiva do investigador. (Hill e Hill, 2009).

Para este estudo elabordmos dois questionarios distintos, um para a directora e
outro para o corpo docente da escola. Os questionarios foram elaborados partindo da
pesquisa bibliogréafica efectuada, seguindo algumas das instru¢des de Hill e Hill (2009)
e contemplando adaptacdes de Bass e Avolio (2004) e de Castanheira e Costa (2007) na
Il parte, referente a frequéncia do(s) estilo(s) de lideranca adoptado(s) pela lider formal.

Para Hill e Hill “em todos os tipos de questionario ¢ muito util pedir, a pelo
menos uma pessoa €, de preferéncia a duas ou trés, para o ler e dar a sua opinido sobre a
clareza e compreensdao do mesmo.” (2009: 166). Antes da sua aplicagao formal,
procedemos a um pré-teste, para avaliar a adequacdo do questionario a utilizar, e
proceder as alteracfes necessarias. O pré-teste permite assim corrigir antecipadamente
questbes mal formuladas ou desnecessarias para salvaguardar uma correcta
interpretacdo por parte dos inquiridos, assim como antever o tempo necessario a
despender pelos mesmos. (Bell, 2004)). Também Yin afirma que “o pré-teste é a
ocasido para um ensaio formal, no qual o plano pretendido para a colecta de dados é
utilizado de uma forma tao fiel quanto possivel como rodada final de testes”. (2005:
104). Hill e Hill, por seu turno, consideram que este procedimento, que apelidam de
estudo preliminar, “consiste em escrever e aplicar uma versdo preliminar do
questionario final.” (2009: 70).

Assim, recorremos a orientadora deste estudo, Professora Doutora Alice
Mendonca, a uma directora de escola e a trés colegas de profissdo que procederam ao
seu preenchimento. Apos esta aplicacéo, foram efectuadas algumas alteragcdes com vista
ao seu melhoramento.

Para Bell (2004), existem vantagens claras na entrega pessoal dos questionarios
aos individuos. Para a sua eficaz aplicabilidade e, de certa forma, para evitar um nimero
elevado de ndo — respostas, optamos por aplica-lo a totalidade dos docentes, numa
sessdo de preenchimento conduzida pelo investigador. Assim, a sua aplicagédo

propriamente dita antecedeu a reunido de conselho escolar do dia 6 de Janeiro de 2010.
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A sua entrega foi efectuada por volta das 18h:30m e a sua recolha ocorreu pelas
19h10m.

Desta forma, o investigador teve a oportunidade de demonstrar o seu interesse
no preenchimento e esclarecer o grupo de respondentes acerca das finalidades da
investigacao no sentido de “encorajar os individuos a responderem.” (Albarello, 2005).

Para a realizacéo das entrevistas, tivemos em consideragdo que estas “constituem
uma fonte essencial de evidéncias para os estudos de caso, ja que a maioria delas trata
de questBes humanas [que] deveriam ser registadas e interpretadas atraves dos olhos de
entrevistadores especificos, e respondentes bem informados [que por sua vez] podem
dar interpretacdes importantes para uma determinada situagdo.” (Yin, 2005: 118).
Assim, as entrevistas realizadas tiveram como objectivo primeiro contemplar alguns dos
intervenientes mais activos e representativos de grupos da escola. Nesta ordem de
ideias, realizaram-se as entrevistas a directora, a coordenadora do PEE, a encarregada
do pessoal auxiliar da accdo educativa e a dois representantes da Liga de Pais. A nossa
escolha recaiu nestes sujeitos por serem representantes de grupos interventivos na
escola e pelo facto de as suas funcdes interagirem mais directamente com a directora,
representando, assim, opinides de interesse para o estudo. Ou seja, a opcdo pelas cinco
entrevistas ndo atendeu a preocupacdo de entrevistar casos com representatividade
estatistica, “mas antes uma representatividade social e a diversidade dos fendmenos”.
(Guerra, 2006: 48).

Através da directora da escola, foi possivel marcar telefonicamente e com a
devida antecedéncia as entrevistas com cada um dos entrevistados no horéario da sua
preferéncia e disponibilidade. Todas as entrevistas se realizaram numa sala
disponibilizada para o efeito pela direccdo da escola e ndo se registaram interrupgdes ou
distdrbios de nenhuma natureza. A primeira entrevista realizou-se no dia 6 de Janeiro
pelas 16h00m. A segunda e a terceira entrevistas realizaram-se no 13 de Janeiro, as
15h00m e as 19h 30m, respectivamente. A quarta e a quinta entrevistas tiveram lugar no
dia 15 de Janeiro pelas 9h30m e 17h30m, respectivamente.

N&o descuramos, no entanto, o facto de as entrevistas serem consideradas
relatorios verbais sujeitos também a varios problemas nomeadamente “vieses, memoria
fraca e articulagdo pobre ou imprecisa” (Yin, 2005: 119). Também por este motivo, €
conveniente corroborar os dados obtidos nas mesmas com informacdes obtidas noutras

fontes de recolha de dados.
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4.4.1 Inquéritos por Questionario a Directora e aos Docentes

O questionario de carécter andnimo aplicado a directora e aos docentes contém
0S mesmos itens permitindo estabelecer comparacdes entre eles. O questionario €
constituido por trés paginas e dividido em trés partes que perfazem um conjunto de
dezasseis questdes. A primeira parte refere-se aos dados pessoais e profissionais dos
inquiridos contemplando cinco pontos (género, idade, vinculo profissional, tempo de
servico total e tempo de servico ininterrupto na escola). A segunda parte reporta-se a
descricdo do desempenho da directora na instituicdo onde exerce funcdes e a terceira e
ultima parte contempla a descricdo da influéncia da directora no processo de
desenvolvimento do PEE englobando ainda dez questdes as quais nos referiremos mais
adiante.

No questionario, o tipo de questdes utilizado é maioritariamente fechado,
embora se utilizem também outros tipos (aos quais aludiremos), assim como algumas
escalas de medida. Segundo Hill e Hill (2009), é comum utilizarem-se escalas de
avaliacdo para a obtencdo de dados medidos. Os mesmos autores referem ainda que
“convém associar numeros as respostas para que estas possam ser analisadas
posteriormente por meio de técnicas estatisticas. Os niumeros associados a cada
conjunto de respostas apresentam uma escala de medida.” (idem: 105).

Assim, na Il parte do questionario, utilizamos a escala de medida sobre
frequéncia que representa, segundo o0s autores, uma das mais frequentes escalas

utilizadas.

Figura 2 - Escala de medida sobre frequéncia

Nunca Raramente As vezes Muitas vezes Sempre

1 2 3 4 5

Retirado de Hill e Hill, 2009: 120

Nesta escala, a frequéncia utilizada é de 1 a 5, sendo que a classificacdo menor e
a classificagdo maior correspondem respectivamente & menor e a maior frequéncia de
um dado comportamento.

Uma vez que a lideranga transformacional representa um dos requisitos

fundamentais para o desenvolvimento do PEE, pretendemos aferir a frequéncia com que
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os diversos comportamentos da lideranca transformacional, transaccional e laissez-faire
ocorrem segundo as percepgdes dos seguidores (docentes) e segundo a auto-avaliagdo
da propria directora, reflectindo assim o seu perfil comportamental (Castanheira e
Costa, 2007).

Para procedermos a avaliacdo dos estilos de lideranca mencionados e dos
resultados da lideranca tivemos em conta trinta e quatro questfes que adaptamos dos
estudos de Bass e Avolio (2004) e do estudo exploratério de Castanheira e Costa
(2007).

Estas questdes integram nove areas divididas pelos trés estilos de lideranca
referidos e trés areas que se reportam aos resultados da lideranca. Assim sendo, para a
lideranca transformacional constituida por cinco areas, consideramos dez itens (dois por
cada area). A area das atitudes de influéncia idealizada (IIA - Idealized Influence
Attitudes) estd contemplada nos itens 11 (actua de forma a inspirar respeito por si) e 27
(ultrapassa 0s seus interesses pessoais em prol do grupo); os comportamentos de
influéncia idealizada (1B - Idealized Influence Behaviors) estdo presentes nos itens 17
(mostra a importancia de planear e de especificar os objectivos a alcancar) e 32 (enfatiza
a importancia de se ter um sentido de missdo comum na escola); a motivagdo
inspiracional (IM - Inspiracional Motivation) encontra-se nos itens 5 (fala com
entusiasmo acerca daquilo que € preciso realizar) e 20 (inspira optimismo e confianga
no futuro); a estimulacao intelectual (IS - Intellectual Stimulation) reflecte-se nos itens 2
(reflecte sobre situacGes criticas, questionando se elas sdo pertinentes) e 7 (congrega
perspectivas diferentes para solucionar problemas); por fim a consideracdo individual
(IC - Individual Consideration) esta representada nos itens 15 (na sua relacdo com 0s
outros, encara-0s como pessoas € ndo apenas como membros do grupo) e 29 (Ajuda os
outros no desenvolvimento dos seus pontos fortes).

A lideranca transaccional apresenta duas areas com quatro itens cada. A area de
recompensa contingencial (CR - Contingent Reward) ou recompensa pelos objectivos
atingidos reflecte-se nos itens 1 (desenvolve acc¢des de recompensa face ao esforgo dos
outros), 8 (apura quais as responsabilidades de cada membro da instituicdo), 26
(exprime satisfacdo quando os outros correspondem as suas expectativas e aos
objectivos) e 33 (apresenta de forma clara as recompensas que ira dar aos outros pelos
objectivos alcancados). A area de gestdo por excepc¢éo activa (MBEA - Management by
Exception Active) comporta os itens 4 (focaliza a sua atencdo em irregularidades, erros,

excepcdes e desvios as regras existentes), 13 (procura manter-se informada sobre todos
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0S erros que ocorrem na instituicdo), 18 (dedica a sua atencdo em detectar erros e falhas,
estando disponivel em ouvir criticas e queixas) e 21 (focaliza a sua atengdo nas falhas
face as regras estabelecidas).

A lideranca Laissez — Faire apresenta, por seu turno, duas areas com quatro itens
cada. A area de gestdo por excepcdo passiva (MBEP - Management by Exception
Passive) contempla os itens 9 (aguarda até que os problemas se tornem evidentes para
comegar a agir), 16 (demonstra pelas suas acgdes que s6 actua quando os problemas se
tornam mais graves), 19 (demonstra acreditar que enquanto as coisas funcionam néo se
devem alterar) e 34 (actua apenas quando os problemas se agravam). A area Laissez —
faire integra os itens 12 (procura alhear-se quando surgem assuntos mais complexos),
22 (evita tomar decisoes), 24 (demora a responder face a questBes urgentes) e 30 (esta
ausente quando precisam do seu apoio).

Por fim, o ultimo conjunto de questbes integra trés areas que compdem 0s
resultados da lideranca exercida pela directora. A area da eficacia (Effectiveness)
reflecte um lider que lidera um grupo de pessoas com elevados niveis de eficicia. Esta
area contempla os itens 23 (atende eficazmente as necessidades da instituicdo), 25
(representa eficazmente o grupo perante niveis hierarquicos superiores) e 31 (mostra-se
eficaz no atendimento das necessidades dos outros em relacéo ao trabalho). A area do
esforgo extra (Extra Effort) revela um lider que pretende levar os elementos do grupo a
fazerem mais do que esperado, a superarem as expectativas. Esta area esta presente nos
itens 3 (aumenta a vontade dos outros para trabalhar com maior dedicagdo), 6 (motiva
0s outros para obter sucesso), e 10 (desenvolve estratégias de motivacdo, de forma a
alcancar novos objectivos ndo esperados). Por seu turno, a area da satisfacdo
(Satisfaccion) revela o grau de satisfacdo dos liderados perante determinado estilo de
lideranca do lider. Esta area reflecte-se nos itens 14 (desenvolve estratégias de lideranca
(cooperacdo, delegacédo de responsabilidades, e outras) e 28 (trabalha com os outros de
forma satisfatoria).

Na 1l e Gltima parte do questionério, centramos a nossa aten¢do em desvendar a
existéncia ou ndo da influéncia da directora no processo de desenvolvimento do PEE.
Partindo da teoria existente, foram formuladas questbes que se centraram nas
motivacOes da escola para a elaboracdo do PEE, no esclarecer dos principais
intervenientes neste processo e na descricdo e classificacdo da actuacdo particular da
directora perante 0 mesmo, no que concerne a importancia que lhe atribui, a forma

como se envolve ou ndo, a forma como promove ou nao o envolvimento dos outros.
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As questdes colocadas sao, na sua maioria fechadas, facilitando a aplicacdo da
andlise estatistica das respostas. (Hill e Hill, 2009). No entanto, para Albarello (2005),
este tipo de questdes pode induzir as respostas, uma vez que ndo cede espago a outras
alternativas para além das enunciadas. Para minimizar estes efeitos, importa zelar para
que estas sejam de facil compreensdo e ndo possuam ambiguidades.

As questBes semiabertas sdo também utilizadas. Segundo Albarello (2005), estas
submetem o inquirido a algumas possibilidades de resposta e deixam em aberto uma
ultima categoria tipo “outra resposta, qual...”, como verificamos nas questdes 9, 10 e 13
onde as categorias abertas utilizadas sdo “porqué?” e “outro (s)”. Para além das questdes
ja referidas recorremos a utilizacdo das questbes cenarios como constatamos nas
questdes 7, 8.3, 11, 12, 14 e 15, que se caracterizam por apresentar sobre um
determinado assunto algumas situacdes possiveis ou existentes de forma pormenorizada
onde os inquiridos tém a possibilidade de optar pelo cenario que melhor corresponda a
sua concepcdo (Albarello, 2005).

A resposta ndo sei, foi também introduzida em pelo menos duas questdes por se
pretender um conhecimento especifico do respondente relativamente ao tema da
pergunta. (Hill e Hill, 2009). Assim, nas questbes 9 e 10, pretendemos que o inquirido
refira 0 seu conhecimento ou desconhecimento real sobre a questéo levantada.

Na questdo dezasseis, Gltima a ser colocada neste questionério, sdo utilizadas
afirmacdes em vez de perguntas, com o objectivo de obter as percepc¢des dos inquiridos
perante a imagem que detém do PEE em vigor na sua escola. Estas afirmacfes sao
adaptadas de varios autores que teorizam relativamente a problematica do PEE,
nomeadamente Barroso (1992, 2005), Carvalho et al (1993), Carvalho e Diogo (1994),
Alves (1995), Macedo (1995), Grilo (2002); Costa (1994; 2003a; 2003c; 2004) e Trigo
e Costa (2008).

Todas as afirmac0es utilizadas sdo numeradas e associadas a uma escala de
resposta de atitudes de Likert, com cinco respostas alternativas.

Figura 3 - Escala de atitudes de Likert

Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente
1 2 3 4 5

Retirado de Hill e Hill, 2009: 138

209




Capitulo IV — Investigagdo Empirica

Assim, para procedermos a referida caracterizacdo, utilizamos vinte e cinco
afirmac@es, sendo quinze consideradas caracteristicas elementares de um PEE (o que
um PEE deve ser) e dez consideradas caracteristicas ndo elementares de um PEE (o que
um PEE ndo deve ser). As afirmacbes que caracterizam o que consideramos que um
PEE deve ser sdo: 1 (constroi a identidade da escola); 3 (promove a autonomia da
escola); 5 (define a estratégia da escola); 7 (traduz as potencialidades da escola no
desenvolvimento do sucesso dos alunos); 8 (reflecte a influéncia fundamental da lider
da escola); 10 (traduz valores comuns a comunidade); 12 (introduz uma gestdo
participada); 14 (permite a delegacdo de responsabilidades); 16 (¢ um documento de
referéncia, que orienta a acc¢ao educativa); 17 (favorece a participacdo e a negociagéo);
18 (revela coeréncia nas diversas actividades escolares); 20 (aumenta a visibilidade do
estabelecimento de ensino); 21 (permite a procura colectiva da melhoria da qualidade do
ensino); 23 (reforca as competéncias da sua comunidade); 24 (serve de base a
harmonizacdo das actuagdes dos professores). As afirmagdes que caracterizam o que
consideramos que um PEE n&o deve ser sdo: 2 (reflecte a ideia que um grupo restrito de
docentes detém sobre a escola); 4 (expressa apenas a opinidao da lider); 6 (ndo traduz a
realidade da escola); 9 (é apenas um formulario); 11(representa a perspectiva exclusiva
e unilateral dos 6rgaos de gestdo da escola); 13 (é irreal e impraticavel); 15 (ndo tem em
conta a organizacdo na sua totalidade); 19 (apresenta auséncia de ambicdo); 22 (é uma
justaposicdo de diversificadas actividades que a escola vai repetindo ano apos ano); 25
(é um ritual de fachada).

Passamos a explicitar os procedimentos adoptados no tratamento dos dados
obtidos. Neste sentido, a informacdo presente nos questionarios foi introduzida num
software de introducdo e validacdo de dados, sendo posteriormente exportada para o
software estatistico SPSS (Statistical Package for Social Sciences) versdo 17.0. De
acordo com os objectivos especificos, os dados serdo apresentados em tabelas de
frequéncia absoluta (n) e relativa (%). Para avaliar a consisténcia interna dos itens que
compdem cada estilo de lideranga, serdo apresentados os valores dos Alpha de
Cronbach assim como para o grupo de itens que avaliam os resultados da lideranca e

também as caracteristicas elementares e as ndo elementares do PEE.
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4.4.2 Entrevistas a Directora, a Coordenadora do PEE, aos
Representantes da Liga de Pais e a Encarregada do Pessoal Auxiliar
da Accéo Educativa

A realizacdo das entrevistas constitui, neste estudo de caso, uma importante
fonte de dados em conjunto com as outras técnicas utilizadas. (Bogdan e Biklen, 1994).

As questdes formuladas para as entrevistas tiveram em conta ndo so a literatura
existente sobre a problematica em estudo mas também a sua pertinéncia perante 0s
objectivos definidos, permitindo-nos manter a nossa linha de investigacao.
Simultaneamente, contemplamos as variaveis exploradas no questionario de forma a nos
facultarem mais informacgdes sobre os assuntos, corroborando ou negando os dados
obtidos nessa fonte de evidéncias.

Recorremos, assim, as entrevistas semi-estruturadas, por manterem o seu
caracter relativamente aberto e a0 mesmo tempo permitirem ao investigador centrar-se
em tdpicos importantes ou guiar-se por questdes gerais. (Bogdan e Biklen, 1994).
Segundo Yin, o respondente € entrevistado por um periodo curto de tempo (uma hora) e
0 entrevistador segue um protocolo, cujo objectivo principal podera ser “simplesmente
corroborar certos factos” (2005: 118).

Deste modo, foram utilizados guides na realizagdo das entrevistas que
permitiram ao entrevistador controlar relativamente o seu contetdo e aos entrevistados
contarem as suas historias. (Bogdan e Biklen, 1994). Para isso, o investigador procurou
estabelecer uma relacdo de proximidade relativa com os inquiridos, para que estes ndo
se limitassem ao papel de respondentes mas se fossem aproximando do papel de
informantes. (Yin, 2005).

Dada a relevancia da obtencdo de dados, foram seleccionados como potenciais
informantes aqueles cuja funcdo se encontra mais proxima da directora da escola e séo
representantes dos intervenientes mais activos. Para Yin “informantes chave sdo sempre
fundamentais para o sucesso de um estudo de caso.” (2005: 117).

Todas as entrevistas mantiveram a mesma estrutura e atenderam aos mesmos
topicos com excepcao das questdes especificas relativas a funcao que exercem na escola
e ao seu grau de implicagdo na mesma. N&o foram levantadas questbes que
considerassemos geradoras de alguma susceptibilidade em relagdo a algum dos
inquiridos, para ndo influenciarem negativamente o decorrer da entrevista. E também de

salientar que, apesar da existéncia do guido, este ndo funcionou de forma rigida mas
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como uma referéncia fundamental. Este sofreu alteracbes na ordem das questdes
levantadas, no desenrolar das entrevistas, uma vez que o investigador optou pelo
caminho que considerou, no momento, mais coerente e oportuno.

De acordo com as orientacdes de Guerra (2006), as entrevistas respeitaram um
protocolo inicial no qual se procedeu primeiramente a apresentacdo institucional,
seguido da apresentacdo do objectivo do estudo. Foi depois refor¢ada a valorizagdo do
papel do entrevistado, solicitada autorizacdo para a gravacao das entrevistas e garantida
a confidencialidade dos dados obtidos.

Iniciadas as entrevistas, estas seguiram a estruturacdo dos topicos que passamos
a referir. Em primeiro lugar, reunimos os dados biogréaficos do entrevistado, que
incluem a sua identificagdo pessoal e profissional, o tempo que exerce as suas funcdes e
0 modo como foi designado para as mesmas.

Partimos, seguidamente, para as percepcOes sobre a escola, no sentido de
obtermos dados gerais relativos a sua caracterizacdo, contextualizando-a, em termos
organizacionais e em termos de pessoas que a constituem. Comegamos por questionar
quanto as caracteristicas da escola nos seus pontos fortes, fracos e desafios iminentes.
Depois, interrogamos no que concerne a descri¢cdo das familias dos alunos, dos proprios
alunos, da comunidade onde a escola se insere, do corpo docente e do corpo néo
docente, também em termos de pontos fortes, fracos e desafios. Salientamos que as
questdes relativas a caracterizacdo das familias e dos alunos ndo foram colocadas aos
representantes da liga de pais por estes serem parte integrante das mesmas, assim como
os respectivos filhos, abrindo a possibilidade de levantar susceptibilidades ou de se
reportarem as suas familias em particular e ndo a caracterizacdo das familias no seu
todo.

Posteriormente, questionamos a identificacdo dos inquiridos perante a escola.
Logo de seguida, perguntamos a directora quais as suas percepcdes perante as
motivacgdes que levaram os colegas a sua eleicdo para esse cargo. Aos representantes da
liga de pais, questiondmos quais as suas motivagdes para colocarem os seus filhos
naquela escola e se a resposta que a mesma oferece os satisfaz. Questionamos, depois, a
directora se ocupar o respectivo cargo a levava a envolver-se mais na escola. Ja na
perspectiva dos restantes respondentes, interrogamos se o facto de ser aquela pessoa a
directora os levava a envolverem-se mais na escola. Seguidamente, interrogamos se

consideravam terem existido alterages dignas de registo apos a chegada desta directora
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a escola no exercicio do cargo. Questiondmos, ainda, aos entrevistados que exercem
funcdes profissionais na escola, se gostariam de ali permanecer.

Finalizado o segundo topico, passdmos para aquele que incide sobre as
percepcOes da lideranca da directora. Interrogamos, assim, quanto a descricdo da
lideranca da directora, para depois questionarmos se consideravam que ela mantinha
sempre 0 mesmo estilo de lideranga ou se, pelo contrdrio mudava-o consoante a
situacdo. A directora, questionamos se considerava que os seus colaboradores aceitavam
a sua forma de liderar. A todos os entrevistados perguntdmos o que pensavam motivar a
directora para o0 exercicio das suas func@es, quais os contributos que tem dado a escola,
quais as principais alteracdes introduzidas nos ultimos anos, qual a visao e os objectivos
da directora para aquela escola, se 0s conseguia transmitir aos outros e se ela constituia
um exemplo de lideranca a seguir. Questiondmos a todos, com excepcao da directora, se
consideravam que a mesma aceitava sugestdes mesmo que contrarias ao que ela
pensava. Ulteriormente, quisemos saber se a directora reconhecia e premiava esforgos
individuais e se todos sem excepcdo se sentiam reconhecidos pelas fungdes que
exercem, no caso da directora, em relacdo ao todo e, no caso dos restantes inquiridos,
em relacdo a directora.

As percepcBes sobre o PEE representam um importante topico. Comeg¢amos por
questionar quanto as razdes que moveram a escola a elaborar o seu PEE, quem o
elaborou, como foi designada a sua equipa coordenadora. Sobre o PEE em vigor,
propriamente dito, quisemos saber como 0 caracterizavam, se consideravam que
produziu alguma mudanca na escola, apesar de ser recente a sua implementacao.
Quisemos também saber se este reflectia as ambicGes da comunidade educativa no seu
todo ou apenas de alguma das partes que a constituem.

N&o menos importante, passamos para as percepcdes da influéncia da directora
no PEE. Inicialmente, questionamos todos os entrevistados quanto a importancia
atribuida ao PEE pela directora. Logo de seguida, interrogamos se consideravam a
directora uma impulsionadora do PEE e que papel esta assumira no seu processo de
desenvolvimento. Depois, pedimos que caracterizassem mais especificamente a
actuacdo daquela em todo o processo de desenvolvimento do PEE, para finalizarmos
com uma questdo rapida e de caracter geral quanto a classificacdo da colaboracdo da
directora naquele processo.

Termindmos todas as entrevistas agradecendo, uma vez mais, toda a

disponibilidade e cooperacao dispensadas.
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Importa também considerar a analise realizada a partir das respostas obtidas nas
entrevistas. O material recolhido foi sujeito a uma andlise de contetdo cuja principal
finalidade “¢ descrever as situagdes, mas também interpretar o sentido do que foi dito.”
(Guerra, 2006: 69). Assim, ap0s a realizacdo das entrevistas procedemos a transcri¢ao
integral e fiel do que foi dito. (idem). A fase de descricdo dos dados, permite passar
para o papel o que foi possivel entender numa primeira audigdo das entrevistas,
deixando espacos em branco quando ndo era claro o discurso. Numa segunda fase,
preenchemos as partes que faltavam, para, numa terceira e Gltima fase, redigirmos o
discurso “capaz de ser inteligivel, com pontuacdo, supressdo de elementos inuteis.”
(idem: 69). De salientar que, uma vez que as entrevistas tiveram como suporte um
quadro conceptual de problematizacdo e um guido, a grande maioria das tematicas e
problematicas estdo identificadas. (idem).

Este material descritivo e sintetizado, resultado de uma leitura atenta, identifica
as tematicas e as problematicas, presentes no guido mas também outras que surgem do
discurso dos entrevistados. (idem). Assim, no intuito de reagrupar de forma perceptivel
o0 que foi transmitido nas entrevistas, optdmos por recorrer a analise categorial (Bardin,
1979) que constitui uma analise tematica, geralmente descritiva, e consiste na
identificac@o das variaveis que influenciam determinado fenomeno em estudo “de forma
a sacar apenas variaveis explicativas pertinentes.” (cit in Guerra, 2006: 78). Para Poirier
e Valladon (1983), categoria “¢ uma rubrica significativa ou uma classe que junta, sob
uma nocdo geral, elementos do discurso.” (idem: 80). Para Bogdan ¢ Biklen, 0
desenvolvimento de um sistema de categorias de codificacdo tem em conta diferentes
etapas: “percorre os dados e, em seguida, escreve palavras e frases que representam
estes mesmos topicos e padroes.” (1994: 221). Ou seja, 0s dados descritivos recolhidos

sdo classificados por meio de categorias.

4.5 Método de Anélise e Interpretacédo dos Dados

Apds a recolha de dados, procedemos ao seu levantamento, analise e posterior
interpretacdo. Segundo Guerra (2006), uma investigacdo empirica deve atender a uma
série de operacdes: descrever os fenomenos (nivel descritivo), descobrir as suas
associacfes (nivel correlacional), descobrir as relagdes de causalidade e de

interpretacdo das dindmicas sociais em estudo (nivel interpretativo).
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Para Yin, a analise dos dados “consiste em examinar, categorizar, classificar em
tabelas, testar ou, do contrario, recombinar as evidéncias quantitativas e qualitativas
para tratar as preposi¢cdes iniciais de um estudo.” (2005: 137). Considera que ¢
conveniente cada estudo de caso atender a uma estratégia analitica geral de forma a
estabelecer “prioridades do que deve ser analisado e porqué.” (ibidem).

Bogdan e Biklen (1994), por seu turno, referem que o processo de anélise dos
dados obtidos, através de diferentes fontes, representa a organizacdo dos mesmos,
permitindo aumentar a sua compreensdo, assim como transmitir a outros a informacao
obtida. Assim, para os referidos autores, esta tarefa analitica revela-se complicada mas
fundamental, permitindo interpretar e tornar compreensiveis 0os materiais. Deste modo,
o processo de analise “envolve o trabalho com os dados, a sua organizagdo, divisdo em
unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspectos
importantes e do que deve ser aprendido e a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos
outros.” (idem: 205).

Os resultados obtidos nos questionarios aplicados foram sujeitos a uma
descricdo quantitativa e posteriormente a uma andlise qualitativa. Efectuamos
igualmente uma analise comparativa entre os resultados obtidos nos questionarios dos
docentes e nos resultados obtidos no questionario de auto-avaliacdo a que se submeteu a
directora.

A analise realizada aos dados obtidos, nas entrevistas, teve por base a leitura das
transcrigdes efectuadas, nas quais ‘“constroem-Se as sinopses das entrevistas numa
grelha vertical cuja primeira coluna apresenta as grandes teméticas do guido de
entrevista, acrescentadas com 0s novos elementos introduzidos pela leitura [das
mesmas]”. (Guerra, 2006: 73). Acrescenta que as sinopses “sdo sinteses dos discursos
que contém a mensagem essencial da entrevista e sdo fiéis, inclusive na linguagem, ao
que disseram os entrevistados.” (ibidem). Assim, tendo em conta o material obtido nas
entrevistas e através da comparacdo entre elas, organiza-se a apresentacdo do material
de forma condensada. (idem).

Os dados obtidos nas entrevistas foram depois comparados com aqueles obtidos
na primeira fonte de evidéncias referida.

Por fim, atendemos a fase de andlise interpretativa que consiste no processo de
obtencdo de significados e inferéncias a partir dos elementos obtidos na pesquisa
documental, nos questionarios e nas entrevistas. A passagem para o nivel interpretativo

permite “conceber novos conceitos e avangar com proposi¢des teoricas potencialmente
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explicativas do fendmeno” que estudamos. (Guerra, 2006: 83). Para Yin, um estudo de
caso com qualidade devera incorporar “ligacdes explicitas entre as questdes feitas, os
dados colectados e as conclusdes a que se chegou” (2005: 109). Segundo o autor, o
investigador mantém, deste modo, um encadeamento de evidéncias que aumenta a
confiabilidade das informacdes obtidas no estudo de caso.

Foi através dos dados obtidos nas varias fontes de evidéncias e da sua
interpretacdo que se pretendeu objectivar qual a influéncia da directora no processo de
desenvolvimento do PEE, em concordancia com a sua lideranca. Esta analise e
interpretacdo procuraram estar sempre relacionadas com o objectivo geral definido e

com os objectivos especificos estabelecidos no inicio do estudo.
4.6 Limitacdes do Estudo

A realizacdo de uma investigacdo no ambito do curso de mestrado apresenta
limitacGes temporais e logisticas que a condicionam.

Quando iniciamos este estudo pretendiamos estabelecer uma analise
comparativa das percepc¢des de dois grupos de colaboradores, incluindo no estudo uma
amostra representativa de ndo-docentes. Tambem gostariamos de ter efectuado um
ndmero superior de entrevistas, abrangendo outros colaboradores. Contudo, as
limitacGes temporais impostas para a realizacdo da investigacdo fizeram com que nos
centrassemos nas percepcdes de uma amostra representativa de docentes em
comparacao com as percep¢des da propria directora. Recorremos a um ndmero limitado
de entrevistas tendo em conta, no entanto, os colaboradores cuja accéo se relaciona mais
directamente com a directora, pelas fun¢des que assumem ou por estarem directamente
ligados ao processo de desenvolvimento do PEE.

Reconhecemos igualmente outras limitagcdes neste estudo que se prendem com
algumas questdes cenario® presentes no questionario que ndo permitiram aos
respondentes expressarem de forma mais clara a sua posicdo, gerando alguma
contradicdo de dados quando comparadas com as opinides das entrevistas e com
algumas das informagdes obtidas na documentacdo consultada. Também o facto de ndo
termos recorrido a observagcdo como um instrumento complementar de recolha de

dados, ndo nos permitiu identificar com mais detalhe a dinamica da escola, com os seus

%1 Albarello, 2005
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sujeitos em accdo, assim como esclarecer algumas duvidas que ao longo do estudo
ocorreram.

Por outro lado, reconhecemos outras restri¢es relacionadas com o facto de ndo
estabelecermos uma analise comparativa da escola antes e depois da eleicdo da actual
directora, através, por exemplo, de entrevistas a ex-professores da escola e, assim,
termos uma visdo mais concreta das transformacdes operacionalizadas por aquela.

Contudo, com esta investigacdo pretendemos enveredar por uma abordagem
explicativa das influéncias da lideranca no processo de desenvolvimento do PEE, isto é,
na caracterizacao dos estilos de lideranca da directora de uma escola publica do 1° ciclo
do ensino basico da RAM e da sua influéncia no processo de desenvolvimento do PEE
em conformidade com esses estilos.

Enformando esta questdo geral, pretendemos assim responder aos objectivos

inicialmente delineados.
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Capitulo V - Resultados do Estudo

5.1 Apresentacdo e Analise dos Resultados

5.1.1 Questionérios

Os resultados serdo apresentados em duas fases: a primeira corresponde a

caracterizacdo dos docentes inquiridos e da directora da escola em analise e a segunda

corresponde a analise das questbes, de acordo com os objectivos especificos propostos.

Como referido no capitulo 1V, ponto 4.3.2.2, dos 66 inquéritos previstos foram

preenchidos 63. Estes correspondem ao nimero de elementos presentes na reunido do

Conselho Escolar do dia 6 de Janeiro de 2010.

CARACTERIZAGCAO DOS DOCENTES E DA DIRECTORA

Tabela | - Distribuicdo da amostra segundo o género

n

%

Masculino
Feminino
NR

Total

9

51

2

62

14,5%
82,3%
3,2%
100,0%

Do total de docentes inquiridos, 82,3% sdo do género feminino e apenas 14,5%,

do género masculino. Perante estes dados, constata-se que a escola em estudo é

constituida maioritariamente por docentes do sexo feminino, género no qual se inclui a

actual directora.

Tabela Il - Distribuicdo da amostra segundo a idade

n

%

Até 29 anos
30 a 39 anos
40 a 49 anos
50 ou mais
NR

Total

12
30
15
4
1
62

19,4%
48,4%
24,2%

6,5%
1,6%
100,0%

A faixa etaria que registou valor percentual mais elevado é a que compreende as
idades entre os 30 e os 39 anos (48,4%), seguindo-se a de 40 a 49 anos (24,2%). Os

docentes mais novos, com menos de 30 anos, representaram 19,4% da amostra enquanto
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os mais velhos, com 50 ou mais anos, apenas 6,5%. A directora insere-se na faixa etaria
dos 40 aos 49 anos, enquadrando-se no grupo de docentes com o 2° valor mais alto.
Constata-se assim uma proporcao bastante elevada de docentes entre os 30 e 0s
39 anos, cujo valor se aproxima dos 50%. Destaca-se também o valor reduzido dos
docentes com 50 ou mais anos, pelo que podemos considerar que o corpo docente é

relativamente jovem.

Tabela 111 - Distribui¢do da amostra segundo o vinculo profissional
n %
Contratado 18 29,0%
Quadro de Zona Pedagogica 18 29,0%
Quadro de escola 26 41,9%
Total 62 100,0%

Relativamente ao vinculo profissional, destaca-se o facto de os docentes que
pertencem ao quadro de escola reunirem o valor mais alto, 41,9%, no qual se insere
também a directora. Quanto aos docentes contratados e aos que pertencem ao quadro de
zona pedagogica apresentam iguais percentagens, ou seja, 29,0%.

Podemos assim constatar que aproximadamente 50% dos docentes se inserem

numa situacdo com vinculo profissional, que sugere estabilidade.

Tabela IV - Distribuicéo da amostra segundo o tempo de servico

n %
<ou igual a 5 anos 13 21,0%
6 a 15 anos 33 53,2%
16 a 24 anos 12 19,4%
25 anos ou mais 4 6,5%
Total 62 100,0%

A tabela IV contempla o tempo de servico dos docentes inquiridos. Mais de
metade (53,2%) exerce a profissdo docente entre 6 a 15 anos. Os docentes que tém 5 ou
menos anos de servigo, assim como 0s que tém entre 16 a 24 anos, registaram valores
percentuais muito proximos entre si, sendo de 21,0% e 19,4% respectivamente.

De salientar que o tempo de servigo da directora corresponde a este Ultimo grupo
de docentes, ou seja, exerce as suas funcdes entre 0s 16 e 0s 24 anos.

Se considerarmos que a inexperiéncia no ensino caracteriza sobretudo aqueles
que estdo no inicio da carreira (21,0%), constatamos que aproximadamente 80% dos

docentes desta escola possuem experiéncia profissional enquanto docentes.

220



Capitulo V — Resultados do Estudo

Por fim, os docentes com 25 ou mais anos de servico docente registaram o valor
mais baixo da amostra, 6,5%, confirmando que os docentes mais velhos, com 50 ou

mais anos, constituem uma minoria.

Tabela V - Distribuicdo da amostra segundo o tempo de servico ininterrupto na

escola

n %
3 0U Menos anos 22 35,5%
4-7 anos 23 37,1%
8-11 anos 6 9,7%
12 ou mais anos 7 11,3%
NR 4 6,5%
Total 62 100,0

O tempo de servico ininterrupto na escola foi agrupado em intervalos de quatro
anos, de 4 a 12 ou mais anos de servico. A partir deste valor, consideramos irrelevante a
especificacdo do tempo de servico ininterrupto nesta escola, pois uma década pressupde
continuidade e estabilidade profissionais. Desta forma, os docentes que se encontram na
escola por um periodo seguido entre 4 a 7 anos obtiveram o valor mais elevado,
correspondente a 37,1%, seguindo-se 0s que estdo ha 3 ou menos anos, embora o seu
valor seja muito proximo do anterior, 35,5%. A directora encontra-se nesta escola ha 12

anos, enquadrando-se nos 11,3% da amostra dos docentes.

ESTILO DE LIDERANCA DA DIRECTORA

Para avaliar o estilo de lideranca da directora da escola em estudo foi necessario
agrupar os 34 itens descritivos que se reportam aos comportamentos tipicos das
liderancas transformacional, transaccional e laissez-faire e dos resultados da lideranca
da lider. Importa referenciar que o principal objectivo é aferir com que frequéncia estes
comportamentos sdo observados pelos inquiridos.

Deste modo, os 34 itens descritivos agruparam-se em doze areas distribuidas da
seguinte forma: lideranga transformacional (5 areas), lideranga transaccional (2 areas),
lideranca laissez-faire (2 reas) e por fim os resultados da lideranca (3 areas).

Este agrupamento foi possivel de efectuar, mediante a consisténcia interna de
cada grupo de itens, destinado a definir cada um dos estilos de lideranca e os resultados

da lideranca.
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O valor do Alpha de Cronbach, que determina a existéncia de consisténcia
interna, terd de ser igual ou superior a 0,6, caso contrério, a consisténcia interna é
inadmissivel, ndo sendo possivel calcular a média das pontuacdes atribuidas pelos

inquiridos.

Tabela VI - Valores de referéncia do Alpha de Cronbach para avaliar a

Consisténcia Interna

Valores do Alpha de Cronbach Consisténcia interna
Menor que 0,6 Inadmissivel
0,6-0,7 Fraca
0,71-0,8 Razoavel
0,81-0,9 Boa
Superior a 0,9 Muito boa

Fonte: Valores de referéncia segundo Pestana e Gageiro. (2005)

Por seu turno, a existéncia de consisténcia interna da-nos a indicacdo de que o
questionario ndo suscitou confusao ou diferentes interpretacdes entre os inquiridos e que
possiveis diferencas entre os inquiridos advém do facto de possuirem opinides distintas.

Salientamos, no entanto, que, no caso dos dados do questionario da directora,

ndo foi possivel avaliar a consisténcia interna por se tratar de um sé sujeito.

As tabelas VII, VIII, IX e X apresentam detalhadamente os valores de Alpha de
Cronbach para cada estilo de lideranca e para os resultados da lideranca.

Importa igualmente referir que as tabelas VII, VIII e IX redinem o agrupamento
dos comportamentos que selecciondmos para integrar 0s inquéritos, com o intuito de
caracterizar o estilo de lideranca da lider. Assim como os itens da tabela X
correspondem a um conjunto de comportamentos que permitem averiguar o resultado da

lideranca da mesma.
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Tabela VII - Lideranca Transformacional

Valor do Alpha de
Itens Média Cronbach
Consisténcia Interna
Reflecte sobre situagdes criticas, questionando se elas sdo 413
pertinentes ’
Fala com entusiasmo acerca daquilo que é preciso realizar 4,52
Congrega perspectivas diferentes para solucionar problemas 4,00
Actua de forma a inspirar respeito por si 3,52
Na relagdo com os outros, encara-0s como pessoas e ndo apenas i
4,26 10 itens
como membros do grupo 0746
Mostra a importancia de planear e de especificar os objectivos a 452 Razloével
alcancar
Inspira optimismo e confianca no futuro 4,03
Ultrapassa 0s seus interesses pessoais em prol do grupo 3,87
Ajuda os outros no desenvolvimento dos seus pontos fortes 3,82
Enfatiza a importancia de se ter um sentido de missdo comum na 435
escola ’
Tabela VIII - Lideranca Transaccional
Valor do Alpha de
Itens Média Cronbach
Consisténcia Interna
Desenvolve accbes de recompensa face ao esforco dos outros 3,77
Focaliza a minha atencdo em irregularidades, erros, excepcdes e 331
desvios as regras existentes '
Apura quais as responsabilidades de cada membro da instituicdo 4,32
Procura manter-se informada sobre todos os erros que ocorrem na 381
instituicdo ! 8 itens
Dedica a sua atengdo em detectar erros e falhas, estando disponivel 318 0,6
em ouvir criticas e queixas ' Fraca
Focaliza a sua atengdo nas falhas face as regras estabelecidas 3,31
Exprime satisfacdo quando os outros correspondem as suas 439
expectativas e aos objectivos '
Apresenta de forma clara as recompensas que ira dar aos outros 347

pelos objectivos alcan¢ados
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Tabela IX - Lideranca Laissez-Faire

Valor do Alpha de
Itens Média Cronbach
Consisténcia Interna
Aguarda até que os problemas se tornem evidentes para comecar a 215
agir '
Procura alhear-se quando surgem assuntos mais complexos 1,63
Demonstra pelas suas ac¢des que s6 actua quando os problemas se 173
tornam mais graves 8 itens
Demonstra acreditar que enquanto as coisas funcionam néo se 395 0,689
deve alterar ' Fraca
Evita tomar decis6es 1,58
Demora a responder face a questdes urgentes 1,69
Esta ausente quando precisam do seu apoio 1,71
Actua apenas quando os problemas se agravam 1,48

Tabela X - Resultados da Lideranca

Valor do Alpha de

Itens Meédia Cronbach

Consisténcia Interna
Aumenta a vontade dos outros para trabalhar com maior 390
dedicacéo '
Motiva os outros para obter sucesso 4,35
Desenvolve estratégias de motivacgdo, de forma a alcangar novos 376
objectivos ndo esperados '
Desenvolve estratégias de lideranca (cooperagdo, delegacao de 448 8 itens
responsabilidades, etc.) ’ 0,808
Atende eficazmente as necessidades da instituicdo 4,35 Boa
Representa eficazmente o grupo perante niveis hierarquicos 455
superiores '
Trabalha com os outros de forma satisfatéria 4,27
Mostra-se eficaz no atendimento das necessidades dos outros em 408
relacdo ao trabalho '

Os valores obtidos permitiram verificar a existéncia de consisténcia interna
admissivel em todos os itens que avaliam os trés tipos de liderancga, assim como 0s que
avaliam os resultados da lideranca, uma vez que os valores dos Alpha de Cronbach
foram iguais ou superiores a 0,6.

Contudo, de acordo com os valores obtidos, verificou-se uma consisténcia fraca
no conjunto de itens que integram o estilo de liderangca Transaccional e Laissez-Faire,
com 0,6 e 0,689, respectivamente.

Relativamente aos itens que integram a lideranga Transformacional a
consisténcia foi razoavel (0=0,746) enquanto a obtida nos itens que integram 0s

resultados da lideranca foi boa (0=0,808).
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Desta forma, foi possivel procedermos ao calculo da média das pontuagdes
atribuidas pelos docentes inquiridos de forma a responder ao primeiro objectivo
especifico que pretende caracterizar a lideranca da directora. Tornou-se ainda possivel
avaliar qual o estilo de lideranca da directora, na opinido dos docentes e na opinido da

prépria, sem a necessidade de recorrer a analise individual de cada um dos 34 itens.

1- CARACTERIZACAO DA LIDERANCA DA DIRECTORA

Tabela XI - Estilos de lideranca da directora

Minimo Maximo Média Desvio
padréo
Estilo de

lideranca 8 § 3 g 38 g 3 g
S S S S S S < 3]
g L g £ g 2 g £
o [a) Q &) Q a) Q [a)
Transformacional 3,00 1,00 5,00 5,00 410 4,60 0,48 -
Transaccional 2,50 1,00 4,88 5,00 3,69 3,63 0,52 -
Laissez-Faire 1,13 1,00 3,75 3,00 1,99 1,25 0,53 -

Resultados da

. 3,00 5,00 5,00 5,00 4,22 5,00 0,52 -
Lideranca

Com base nos valores medios apresentados na tabela XI, existe a indicag&o por
parte dos docentes, de que a directora da escola exerce muitas vezes (4,10) o estilo de
lideranca transformacional, muitas vezes (3,69) o estilo de lideranca transaccional e
raramente (1,99) o estilo laissez-faire.

A opinido da directora é analoga, embora considere que exerce sempre (4,60) o
estilo de lideranga transformacional, muitas vezes (3,63) o estilo transaccional e nunca
(1,25) o estilo laissez-faire. Constatamos que docentes e directora mantém uma opinido
similar, embora para os docentes a directora adopte quase simultaneamente as atitudes
da lideranga transformacional e transaccional, a directora destaca as atitudes da
lideranca transformacional como mais frequentes.

Relativamente aos resultados da lideranca, é de referir que a directora atribuiu a
pontuacgédo 5 a todos os itens desta dimenséo, ou seja, considera que adopta sempre as
seguintes atitudes: aumenta a vontade dos outros para trabalharem com maior

dedicacdo; motiva os outros para obter sucesso; desenvolve estratégias de motivacao de
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forma a alcancar novos objectivos ndo esperados; desenvolve estratégias de lideranca,
tais como cooperagéo, delegacdo de responsabilidades, entre outras; atende eficazmente
as necessidades da instituicdo; representa eficazmente o grupo perante niveis
hierarquicos superiores; trabalha com os outros de forma satisfatéria e mostra-se eficaz
no atendimento das necessidades dos outros em relacdo ao trabalho.

Contudo, para os docentes, o valor 4,22 demonstra que estes consideram que a

directora executa estas mesmas atitudes muitas vezes.

2- REFLEXAO SOBRE O DISCURSO E AS PRATICAS DA DIRECTORA NA SUA

ACCAO DIARIA

Tabela XII - Préaticas da directora na sua acc¢ao diaria

Minimo Maximo Média Desvio
Padréo
Estilo de " " " "
i & S & S 0 S & S
lideranca § E § g § g § g
a 8« 8 8« O 8« 8 a
Atitudes de 1,00 1,00 5,00 5,00 3,69 3,00 0,86 -
Influéncia
Idealizada
Comportamentos 3,00 5,00 5,00 5,00 4,41 5,00 0,52
de Influéncia
Transformacional IdeaillzaQa
Motivacéo 2,00 5,00 5,00 5,00 4,27 5,00 0,64
Inspiracional
Estimulacdo 3,00 5,00 5,00 5,00 4,04 5,00 0,64
Intelectual
Consideracao 1,00 5,00 5,00 5,00 4,00 5,00 0,76
Individual
Recompensa 2,75 1,00 5,00 5,00 3,98 4,00 0,60
Transaccional Eelifigeiielal
Gestdo por 1,50 1,00 5,00 5,00 3,38 3,25 0,79
Excepcdo Activa
Gestéo por 1,00 1,00 3,75 3,00 2,28 1,50 0,51
Laissez-Faire G
Passiva
Laissez-Faire 1,00 1,00 3,75 1,00 1,62 1,00 0,62
Resultados da Eficacia 2,67 5,00 5,00 5,00 4,31 5,00 0,66
lideranca Esfprgo~Extra 2,33 5,00 5,00 5,00 3,98 5,00 0,61
Satisfacdo 2,50 5,00 5,00 5,00 4,35 5,00 0,61

A analise a tabela XII baseia-se nos valores médios mais altos obtidos em cada

estilo de lideranca.
Assim, concluimos que, apesar dos docentes considerarem que a directora

assume muitas vezes todos 0s comportamentos de todas as areas inerentes ao estilo de
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lideranca transformacional, entendem que esta tem mais tendéncia para desenvolver
comportamentos de influéncia idealizada (4,41) e de motivacao inspiracional (4,27),
ou seja, demonstra muitas vezes a importancia de planear e de especificar os objectivos
a alcancar, assim como enfatiza a importancia de existir na escola um sentido de misséo
comum.

Referem que a directora fala com entusiasmo acerca daquilo que é preciso
realizar e inspira optimismo e confianga no futuro.

Embora a directora também assuma ter estes comportamentos, classifica-os com
uma periodicidade constante (sempre). Refere ainda ter sempre as atitudes de
motivacdo inspiracional (falar com entusiasmo acerca do que é necessario realizar e
inspirar optimismo e confianga no futuro); de estimulagdo intelectual (reflectir sobre
situacbes criticas, questionando se elas sdo pertinentes e congregar perspectivas
diferentes como solucdo dos problemas); e de consideracdo individual (encarar os
outros como pessoas e ndo apenas como membros do grupo, ajudando-0s no
desenvolvimento dos seus pontos fortes). Para a directora, 0s seus comportamentos que
reflectem as atitudes de influéncia idealizada sdo assumidos apenas as vezes.

A éarea que registou o valor médio mais alto (3,98) no estilo de lideranca
transaccional foi a que avalia a recompensa pelos objectivos alcangados (recompensa
contingencial). Deste modo, os docentes consideram que a sua directora assume muitas
vezes alguns comportamentos: desenvolve accBes de recompensa face aos esfor¢os dos
outros; apura quais as responsabilidades de cada membro da instituicdo; exprime
satisfacdo quando os outros correspondem as suas expectativas e aos objectivos e
apresenta de forma clara as recompensas que ird dar aos outros pelos objectivos
alcancados.

Destaca-se o facto de esta opinido ser idéntica a da propria directora. Quanto aos
comportamentos de gestdo por excepcdo activa, tanto os docentes como a directora
consideram que estes ocorrem as vezes.

O ultimo estilo de lideranga apontado € o laissez-faire cuja area com valor medio
mais elevado entre os docentes (2,28) e a directora (1,50) corresponde a que mede a
gestd@o por excepcdo passiva. Este valor é mais alto nos docentes, o que demonstra que
consideram que a sua directora raramente aguarda até que os problemas se tornem
evidentes para comecar a agir; raramente sO actua quando os problemas se tornam
mais graves; raramente acredita que enquanto as coisas funcionam, ndo devem ser

alteradas; e raramente actua apenas quando os problemas se agravam.
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Por seu turno, a opinido da directora oscila entre nunca a raramente ter estas
mesmas atitudes na sua ac¢do didria. Admite ndo assumir nenhum dos comportamentos
referentes a area laissez-faire. Assim, afirma nunca se alhear quando surgem assuntos
mais complexos; nunca evitar tomar decisdes; nunca demorar a responder a questdes
urgentes; e nunca se ausentar quando precisam do seu apoio.

Segundo os docentes, estas atitudes sdo raramente assumidas pela sua directora.

A dimensdo que avalia os resultados da lideranca permite constatar que a
directora assume ter sempre as atitudes/comportamentos de todas as areas inerentes aos
resultados de lideranca.

Na opinido dos docentes inquiridos, a sua directora assume muitas vezes todas
estas atitudes, mas salientam que as mais frequentes séo as atitudes de satisfacdo e de
eficacia. Deste modo, a actuacdo da sua directora caracteriza-se frequentemente pelos
seguintes comportamentos: desenvolve estratégias de lideranca e trabalha com os outros
de forma satisfatoria. Também atende eficazmente as necessidades da instituicdo;
representa eficazmente o grupo perante os niveis hierarquicos superiores; e mostra-se

eficaz no atendimento das necessidades dos outros em relacéo ao trabalho.

3- REFLEXAO SOBRE A IMPORTANCIA ATRIBUIDA PELA DIRECTORA A

CONCRETIZAGCAO DO PEE

3.1 A DIRECTORA DA ESCOLA COMO IMPULSIONADORA DO PEE

Todos os docentes inquiridos (100%) concordam que a directora é uma

impulsionadora do PEE, opinido também partilhada pela propria.

Tabela X111 - Préticas da directora que justificam que ela é uma impulsionadora

do PEE
n %
Promove a participagao critica da comunidade educativa no 42 67,7%
desenvolvimento do PEE
Facilita os processos de inovacdo e mudanca 36 58,1%
Cria uma visao de futuro 27 43,5%
Define a constituicdo da equipa responsavel pelo processo de 18 29,0%
elaboracdo do PEE
Exerce uma autoridade negociada 2 3,2%
Preocupa-se em assumir o protagonismo no processo de 1 1,6%
desenvolvimento do PEE
n=62
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De acordo com os valores apresentados na tabela anterior, os docentes justificam
que a sua directora € uma impulsionadora do PEE. Isto acontece porque a mesma
promove a participacdo critica da comunidade educativa no desenvolvimento do PEE
(67,7%) e facilita os processos de inovacdo e mudanca (58,1%).

Destaca-se o facto da primeira razdo apontada pelos docentes coincidir com a
opinido dada pela propria directora, enquanto a segunda néo coincide, ja que a directora
considera que, em primeiro lugar, cria uma visdo de futuro. De salientar que esta foi a
terceira razdo com valor mais alto (43,5%) apontada pelos docentes, mas concentrou
apenas menos de metade da amostra.

Consideramos pertinente correlacionar o valor maximo obtido (67,7%) com o
valor minimo (1,6%), uma vez que estes reflectem os comportamentos da directora da
escola como impulsionadora do PEE. Estes comportamentos vdo ao encontro da opinido
da prdpria directora, ou seja, tal como esta, também a maioria dos docentes (42) ndo s
considera que a mesma promove a participacdo critica da comunidade educativa no
desenvolvimento do PEE, como considera que a mesma ndo se preocupa em assumir o
protagonismo no processo de desenvolvimento do PEE. A opinido divergente foi

registada por apenas um docente.

4- CARACTERIZAGCAO DA ACCAO DA DIRECTORA NO PROCESSO DE

DESENVOLVIMENTO DO PEE
Para caracterizar a ac¢do da directora no processo de desenvolvimento do PEE,
levantdmos algumas questdes que consideramos pertinentes para compreendermos a sua

actuacdo ao longo de todo o processo, desde a fase inicial da sua elaboracéo.

4.1 PAPEL DA DIRECTORA NO PROCESSO DE ELABORACAO DO PEE

Tabela X1V - Papel assumido pela directora no processo de elaboracéo do PEE

n %
Delegou responsabilidades 49 79,0%
Participou activamente 47 75,8%
Supervisao 38 61,3%
Elemento integrante da equipa responsavel 22 35,5%
Protagonizou o processo 4 6,5%
Deu apoio apenas quando solicitada 3 4,8%
Demitiu-se do processo 0 0,0%

n=62
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Na opinido da maioria dos docentes inquiridos (79,0%), a directora delegou
responsabilidades no processo de elaboragéo do PEE e 75,8% dos docentes considerou
que ela participou activamente no respectivo processo.

No entanto, 61,3% da amostra indicou que o papel da directora da escola se
baseou na supervisio. E de salientar que também a directora assume exercer
simultaneamente os trés papéis assinalados pelos docentes.

Existe também concordancia quando docentes e directora assumem o facto de
nunca ter havido demissdo por parte da directora, no processo de elaboragdo do PEE,
valor este que registou 100%.

Ainda relativamente a opinido da directora, é de salientar que esta assumiu ser
um elemento integrante da equipa responsavel, embora este aspecto tenha sido admitido
por apenas 35,5% dos docentes.

A directora assume ainda ter protagonizado o processo de elaboracdo do PEE,

discordando assim com a grande maioria dos docentes.

4.2 ACTUAGAO DA DIRECTORA NO PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DO
PEE

Tabela XV - Actuacdo da directora no processo de desenvolvimento do PEE

Q <2 [15]
DL o IS o % - % [ ©
52 5. 22 8. 8 g2 2.3 fg2 2_ ¢
SE, %2 &3 8& 8y &8 ¢S5 55 sgs&
€22 =3 85 s S5 2E 88 8E 8=
S EE e S a S 2 S «c® =o€ £8 W23
238 <O o2 S o 3 S S s & So ax3
© > o o P =5 + 12} o o o 2
o0 Lo S £E= £ > & T 8 8 s ©°45
=230 25 S8 S Fd Q£ =cc NS L5 a
©73g e 8 5N g a % = © - © ®© = E o a9
£ 2 S £g & U w8 §°5 88 3 &
£8 & i & g * 2 S° 3
Classificagao
atribuida pela 1 4 3 5 6 7 8 2 9
directora
Média 2,13 2,52 5,18 4,16 5,10 4,73 5,85 5,63 8,40
(ordem) (1) ) (6) ©) (5) (4) (8) (7) (9)
Moda 1,00 2,00 5,00 4,00 5,00 5,00 7,00 6,00 9,00
Desvio padrao 2,12 1,50 2,04 1,68 2,01 1,93 2,30 2,36 1,78
Minimo 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Maximo 8 9 9 8 8 8 8 9 9
Percentis 25 1,00 2,00 3,75 3,00 4,00 3,00 5,00 4,00 9,00
50 1,00 2,00 5,00 4,00 5,00 5,00 7,00 6,00 9,00
75 2,00 3,00 7,00 5,00 7,00 6,00 8,00 8,00 9,00

A questdo que avalia a caracterizagdo da actuagdo da directora no processo de

desenvolvimento do PEE, foi composta por 9 itens, sendo solicitado aos inquiridos que
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atribuissem uma ordem de frequéncia, sendo 1 a atitude mais frequente e 9 a menos
frequente.

De acordo com a classificacdo atribuida pela directora, constata-se que a atitude
que considera menos frequente é assumir o PEE como da sua exclusiva
responsabilidade, facto que vai ao encontro da opinido geral dos docentes inquiridos ja
que obteve o valor médio mais alto (8,40).

Também podemos verificar a existéncia de concordancia entre os docentes e a
directora relativamente a atitude mais frequente, que consiste em promover a
participacdo de toda a comunidade educativa. Este facto é sustentado pelos valores
obtidos, ja que a prdpria atribuiu a pontuacdo de 1 (=mais frequente) e obteve o valor
médio mais baixo (2,13) por parte dos docentes. Ou seja, uma vez que atribuimos uma
numeragao crescente aos valores médios obtidos na amostra dos docentes, verificamos
que é nestes dois aspectos que docentes e directora pontuam de igual forma. Na mesma
situacdo, destaca-se outro aspecto também assumido como menos frequente: a partilha
de lideran¢a, como forma de dar espaco as liderancas intermédias.

O esquema subjacente a figura 4, ajuda a esclarecer a correlagdo entre as

perspectivas da directora e as dos docentes.

Figura 4 — Esquema comparativo das percepg¢des dos docentes e da directora perante a
frequéncia de atitudes desta no processo de desenvolvimento do PEE

Docentes Directora

Promove a participacdo de toda a comunidade educativa

Partilha a lideranca, dando espaco as liderangas intermédias

Assume o PEE como da sua exclusiva responsabilidade
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E assim observéavel que, na opinido da directora, 0 comportamento assinalado
em segundo lugar como sendo o mais frequente consiste em mobilizar compromissos e
esforgos conjuntos. Ou seja, esta opinido é discordante em relagdo aos docentes ja que
estes consideram-no menos frequente.

Para os docentes, 0 segundo comportamento que ocorre com maior frequéncia é
a promocdo da reflexdo do corpo docente 0 que, na opinido da directora, apenas

acontece com alguma frequéncia.

4.3 CLASSIFICAGAO DA COLABORAGAO DA DIRECTORA NO PROCESSO DE

DESENVOLVIMENTO DO PEE EM TERMOS GLOBAIS

Quisemos aferir a classificacdo atribuida pelos docentes e pela propria directora
quanto a sua colaboracdo ao longo de todo o processo de desenvolvimento do PEE no
computo geral. Assim, pretendemos saber se a sua colaboracdo é considerada

fundamental, dispensavel ou indiferente.

Tabela XVI - Classificagéo da colaboracéo da directora no processo de

desenvolvimento do PEE, em termos globais

n %
Fundamental 61 98,4%
NR 1 1,6%
Total 62 100,0%

Com excepcdo de um docente que ndo respondeu a esta questdo, todos os
restantes (98,4%) concordam que a colaboracdo da directora no processo de
desenvolvimento do PEE tem sido fundamental. De salientar que esta opinido é também

partilhada pela prépria directora.
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Tabela XVII - Justificacbes dadas a classificacéo da colaboracéo da directora no

processo de desenvolvimento do PEE

Justificacoes n %
Deve estar presente 7 21,2%
Deve estar atenta 5 152%
Deve ser interessada 5 152%
Mobiliza compromissos e esforcos (impulsionadora da participacdo; motivadora; 5 152%
envolvente)
E um elemento activo e actuante da escola (participa activamente; é eficaz; é 5 1522%
dinamica)
E uma presenca essencial (elemento indispensavel da escola) 4 12,1%
Promove o debate (promove a reflexdo; é esclarecedora) 4  12,1%
E um elemento indispensavel na elaboracdo do PEE (integra a equipa que elabora 4 12,1%
0 PEE; esta atenta a dindmica que envolve o processo de desenvolvimento do
PEE; ¢ entusiasta do PEE)
Orienta a ac¢do (moderadora da ac¢ao) 3 9,1%
Atenta as necessidades da escola (esta presente) 3 9,1%
E a representante da escola 2 6,1%
Deve ser perspicaz 2 6,1%
Constrdi a identidade da escola 2 6,1%
Supervisiona o cumprimento de prazos 1 3,0%
E Reguladora 1 3,0%
Tem muitos conhecimentos 1 3,0%
n=33

Apesar da colaboracdo da directora no processo de desenvolvimento do PEE ser
considerada fundamental, apenas 33 docentes justificaram a classificacdo atribuida.
Por esse motivo, as percentagens indicadas na tabela XVII foram calculadas para um
total de 33 docentes.

Também é de referir que esta questdo pressupds uma resposta de formato aberto.
Assim, as respostas obtidas foram analisadas e atribuiram-se-lhes categorias, ou
palavras-chave, de forma a sintetizar as respostas dos inquiridos.

Esta andlise de conteudo foi efectuada com o intuito de facilitar o tratamento
estatistico de todas as perguntas deste formato, com o objectivo de contabilizar o
numero de vezes com que uma categoria ou palavra-chave foi mencionada pelos
inquiridos, razéo pela qual o total das frequéncias absolutas (n) excede o total de 33.

Assim, e de acordo com os valores apresentados na tabela anterior, denota-se
que os docentes consideram que a colaboragéo da directora tem sido fundamental neste
processo, porque esteve presente (21,2%), foi atenta (15,2%) e interessada (15,2%).

Destaca-se tambeém o facto de a directora mobilizar compromissos e esforgos,

ser impulsionadora da participacdo, ser motivadora e envolvente, ser igualmente um
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elemento activo e actuante da escola e ser eficaz e dinamica. Estes factores séo
mencionados por cinco vezes (15,2%), como elementos justificativos da actuacdo
fundamental da directora. A directora, por seu turno, justifica que a sua colaboragéo é
fundamental, uma vez que mobiliza o debate, promove a realizacdo do PEE, promove a
sua implementacdo e a sua supervisdo, assim como converge as opinides antagonicas

procurando 0 consenso.

5- MOTIVOS PARA QUE A ESCOLA DESENVOLVA O SEU PEE

Pretendemos averiguar as motivacOes da escola para a elaboracao do seu PEE e
perceber até que ponto este é fundamentalmente fruto da necessidade sentida pela sua

comunidade ou se apenas surge para dar cumprimento a uma imposicéo legal.

Tabela XVIII - Factores influentes na elaboracéo do PEE

o Q ©

5% e8gs 9598 g$3 S

SEE £2328 EEsS £38 8¢

U%E(_ﬁ%gm: 55538 B 2 S

cESZ8 2o 88027 T 85

SL22 32 08T 83 29

FagZ  ShEo 5358 T € .=

= Sg®s5 ToST S =T
Sg ag2oz 5985 SE& 5
© 35 Q o a =1 @ o
Classificacao atribuida pela directora 4,00 1,00 2,00 3,00 -
Média 3,24 2,44 2,16 2,34 4,85
Moda 4,00 3,00 1,00 2,00 5,00
Desvio padréao 1,33 1,10 1,06 0,87 0,57
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 2,00
Méaximo 5,00 4,00 4,00 4,00 5,00
Percentis 25 2,00 1,00 1,00 2,00 5,00
50 4,00 3,00 2,00 2,00 5,00
5 4,00 3,00 3,00 3,00 5,00

Na questdo levantada, foram apresentados 5 factores e solicitou-se aos inquiridos
que os classificassem por ordem de importancia, sendo que 1 correspondia ao factor
mais importante e 5 a0 menos importante.

Na opinido dos docentes inquiridos a escola elabora o PEE, em primeiro lugar
porgue permite a procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino, deduzindo desta
forma que este € o factor com mais influéncia na elaboracdo do PEE, uma vez que

reuniu o valor médio mais baixo (2,16).
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Como segundo factor mais influente, surge o facto de o PEE definir a estratégia
da escola (2,34) e em terceiro lugar apontam o facto da escola sentir necessidade de
definir a sua politica educativa (2,44). Destaca-se que a elaboracdo do PEE na escola em
analise nao se justifica pelo facto de a directora impor a sua elaboracdo, nem pela
imposicdo legal que este pode acarretar, ja que estes factores apresentam os valores
médios mais altos, respectivamente 4,85 e 3, 24.

Na opinido da directora, o factor mais influente para que a escola elabore o PEE
¢ por sentir a necessidade de definir a sua politica educativa, embora este factor tenha
sido indicado na terceira posicao pelos docentes.

Como segundo factor mais influente, a directora aponta que o PEE permite a
procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino, factor que é definido pelos
docentes como o mais influente.

Na terceira posicdo, a directora aponta como factor influente o facto de o PEE
definir a estratégia da escola, o0 que, na opinido dos docentes, surge em segundo lugar.
Para a directora, o factor que tem menos influéncia na elaboragdo do PEE é o facto de

este ser fruto de uma determinacdo legal. Esta posi¢do € comum aos docentes.
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6- INTERVENIENTES E RESPONSAVEIS NO PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO
Do PEE

Tabela XIX - Intervenientes na primeira fase do processo de elaboracédo do PEE
(diagndstico/ reflex@o da situacéo real da escola) e Responsaveis pelo

processo de elaboracédo do PEE

Intervenientes Responsaveis

Somente a directora da escola n 2 2
% 3,2% 3,2%

A equipa coordenadora do PEE n 28 48
% 45,2% (4°) 77,4% (1°)

A totalidade dos docentes n 35 18
% 56,5% (2°) 29,0% (3°)

Toda a comunidade educativa n 45 34
% 72,6% (1°) 54,8% (2°)

Grupos representativos da n 29 7
comunidade educativa % 46,8% (3°) 11,3% (4°)
Apenas alguns elementos escolhidos n 3 4
Blseltagio ca restante comanidade 48% 6.5%
Na&o sei n 2 2
% 3,2% 3,2%

Outros n 1 2
% 1,6% 3,2%

n=62 n=62

Para 72,6% dos docentes inquiridos, toda a comunidade educativa foi
interveniente na 12 fase do processo de elaboracdo do PEE, opc¢édo igualmente assinalada
pela directora. Apds a primeira opcéo, os docentes consideraram também intervenientes
nesta fase, apresentados por ordem decrescente, de acordo com os valores obtidos, a
totalidade dos docentes (56,5%), 0s grupos representativos da comunidade educativa
(46,8%) e a equipa coordenadora do PEE (45,2%).

No que diz respeito aos responsaveis pelo processo de elaboragdo do PEE, a
directora aponta a equipa coordenadora do PEE, a totalidade dos docentes e 0s grupos
representativos da comunidade educativa. Os docentes parecem concordar em pelo
menos dois dos responsaveis assinalados pela directora, pois indicaram também em 1°
lugar a equipa coordenadora do PEE (77, 4%) e em 3° lugar a totalidade dos docentes
(29,0%). Para além destas opg¢des os docentes assinalam em 2° lugar toda a comunidade

educativa (54,8%), aspecto que nédo foi considerado pela directora.
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7- ABRANGENCIA DO PEE

Tabela XX - PEE como reflexo das ambic¢des da comunidade educativa

n %
Comunidade Professores 60 96,8%
interna A!unos 58 93,5%
(percentagens D'FeCtora - 58 93,5%
superiores a 85%) Pais/Encarregados de Educacao 55 88,7%
N&o docentes 53 85,5%
Comunidade Autarquias 26 41,9%
AssociagOes culturais, recreativas e 22 35,5%
externa :

(percentagens desportlvag PNT
inferiores a 509%) Outras entldao!es publicas 13 21,0%
Empresas locais 10 16,1%

n=62

Para a directora, o PEE reflecte as ambicdes de toda a comunidade educativa,
nomeadamente dos pais/Encarregados de Educacdo, das autarquias, das associacOes
culturais, recreativas e desportivas, das empresas locais, de outras entidades publicas,
dos alunos, professores e ndo docentes e também da sua propria ambicao.

Os docentes consideram que o PEE reflecte, por ordem decrescente, as ambicdes
dos professores (96,8%), dos alunos (93,5%), da directora (93,5%), dos pais
/Encarregados de Educacéo (88,7%) e ainda dos ndo docentes (85,5%).

Perante estes dados, constatamos que os docentes consideram que o PEE reflecte
mais as ambicBes da comunidade educativa interna, j& que 0s intervenientes da
comunidade educativa externa reuniram percentagens inferiores a 50,0%, né&o

expressando uma opiniao unanime.

8- PERCEPCAO DAS CARACTERISTICAS DO PEE EM VIGOR

Relativamente ao PEE em vigor na escola, 87,1% dos docentes inquiridos
considera que este corresponde ao projecto da escola - comunidade
educativa/organizagéo escolar, o que vai novamente ao encontro da opinido dada pela
directora.

Salientamos, deste modo, que, a excepcdo de dois docentes, todos os restantes
incluindo a directora, sdo unanimes em considerar que o PEE em vigor ndo corresponde

ao projecto da directora, nem ao projecto dos docentes.
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Tabela XXI — Correspondéncia do PEE em vigor

n %
Ao projecto da directora 1 1,6%
Ao projecto da escola - comunidade educativa/organizacéo escolar 54 87,1%
Ao projecto dos docentes 1 1,6%
A um somatorio de projectos 6 9,7%
Total 62 100,0%

Para procedermos ao calculo da média das pontuacBes atribuidas pelos

inquiridos ao conjunto de itens que avaliam as caracteristicas elementares e nao

elementares do PEE, foi necessario efectuar a avaliacdo da consisténcia interna dos

varios itens que agregam cada dimensdo. Com base nas tabelas XXII e XXIIl, referentes

a esta analise, o conjunto de caracteristicas elementares do PEE obteve um valor que

corresponde a uma consisténcia razoavel (a=0,725), enquanto o conjunto de

caracteristicas ndo elementares do PEE obteve resultados que indicam a existéncia de

uma boa consisténcia (a=0,815).

Tabela XXII - Caracteristicas elementares do PEE

professores

Valor do Alpha de
Itens Média Cronbach
Consisténcia Interna
Constréi a identidade da escola 4,29
Promove a autonomia da escola 3,84
Define a estratégia da escola 4,16
Traduz as potencialidades da escola no desenvolvimento 3.90
do sucesso dos alunos :
Reflecte a influéncia fundamental da directora da escola 2,23
Traduz valores comuns a comunidade 3,73
Introduz uma gestéo participada 3,85
Permite a delegacao de responsabilidades 3,79 15 itens
E um d_ocumento de referéncia, que orienta a accéo 410 RO’72’5 |
educativa : azoave
Favorece a participagdo e a negociagao 3,66
Revela coeréncia nas diversas actividades escolares 3,95
Aumenta a visibilidade do estabelecimento de ensino 3,63
Permite a procura colectiva da melhoria da qualidade do 421
ensino
Reforca as competéncias da sua comunidade 3,79
Serve de base a harmonizacao das actuagdes dos 3,74
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Tabela XXII11 - Caracteristicas ndo elementares do PEE

Valor do Alpha de
Itens Média Cronbach
Consisténcia Interna
Reflecte a ideia que um grupo restrito de docentes detém 181
sobre a escola ’
Expressa apenas a opinido da directora 1,60
N&o traduz a realidade da escola 1,87
E apenas um formulario 1,61
Representa a perspectiva exclusiva e unilateral dos 205 10 itens
6rgdos de gestdo da escola ' 0,815
E irreal e impraticavel 1,50 Boa
N&o tem em conta a totalidade da organizacao escolar 1,90
Apresenta auséncia de ambicéo 1,87
E uma justaposicao de diversificadas actividades que a 584
escola vai repetindo ano apds ano ’
E um ritual de fachada 1,40

Na tabela XXIV e XXV sdo apresentadas as medidas descritivas das duas

dimens@es (elementares e ndo elementares) que avaliam as percepc¢des dos inquiridos

relativamente as caracteristicas do PEE em vigor.

Tabela XXIV - Percepcdo das caracteristicas elementares do PEE em vigor

Docentes Directora
Meédia Desvio Pontuacéo
Padréo
Constroi a identidade da escola 4,29 0,66 5
Permite a procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino 421 0,73 5
Define a estratégia da escola 4,16 0,68 5
E um documento de referéncia, que orienta a acgio educativa 4,10 0,59 5
Revela coeréncia nas diversas actividades escolares 3,95 0,56 5
Traduz as potencialidades da escola no desenvolvimento do 3,90 0,76 5
sucesso dos alunos
Introduz uma gestéo participada 3,85 0,51 5
Promove a autonomia da escola 3,84 0,79 4
Permite a delegacéo de responsabilidades 3,79 0,58 5
Reforca as competéncias da sua comunidade 3,79 0,73 5
Serve de base a harmonizag&o das actuacdes dos professores 3,74 0,75 5
Traduz valores comuns a comunidade 3,73 0,63 4
Favorece a participacao e a negociacao 3,66 0,77 5
Aumenta a visibilidade do estabelecimento de ensino 3,63 0,79 5
Reflecte a influéncia fundamental da directora da escola 2,23 1,11 2

Da analise das respostas e da sua conjugacdo com os valores na tabela XXIV,

podemos concluir que, em relacdo as caracteristicas elementares do PEE, a directora
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assegura claramente (5) que o PEE em vigor da sua escola: constréi a identidade da
escola; permite a procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino; define a
estratégia da escola; é um documento de referéncia que orienta a accdo educativa; revela
coeréncia nas diversas actividades escolares; traduz as potencialidades da escola no
desenvolvimento do sucesso dos alunos; introduz uma gestdo participada; permite a
delegacédo de responsabilidades; reforca as competéncias da sua comunidade; serve de
base a harmonizacdo das actuacbes dos professores; favorece a participacdo e a
negociacdo e aumenta a visibilidade da escola. Concorda (4), também, que o PEE da
sua escola promove a autonomia da mesma e traduz valores comuns a comunidade.
Contudo, ndo concorda que o mesmo reflicta a sua influéncia fundamental.

Quanto aos docentes, verificamos que estes partilham a opinido da directora
porquanto concordam que o PEE da sua escola assume todas as caracteristicas
elementares do PEE consideradas pela directora e discordam, como ela, que 0 mesmo

reflicta a influéncia fundamental da directora da escola.

Tabela XXV - Percepcédo das caracteristicas ndo elementares do PEE em vigor

Docentes Directora
Média Desvio Pontuacéo
Padréo

E um ritual de fachada 1,40 0,69 1
E irreal e impraticavel 1,50 0,67 1
Expressa apenas a opinido da directora 1,60 0,84 1
E apenas um formulario 1,61 0,84 1
Reflecte a ideia que um grupo restrito de docentes detém sobre 1,81 0,79 1
a escola
N&o traduz a realidade da escola 1,87 0,98 1
Apresenta auséncia de ambicéo 1,87 0,93 1
N&o tem em conta a totalidade da organizacgdo escolar 1,90 1,14 1
Representa a perspectiva exclusiva e unilateral dos 6rgéos de 2,05 1,02 1
gestdo da escola
E uma justaposicdo de diversificadas actividades que a escola 2,84 1,13 1

vai repetindo ano apds ano

No que concerne as caracteristicas ndo elementares do PEE, constatamos,
através da analise a tabela XXV, que a directora demonstra claramente (1) que o PEE
em vigor na sua escola ndo reflecte nenhuma das caracteristicas ndo elementares do
PEE ou seja, ndo é um ritual de fachada; ndo expressa apenas a sua opinido individual,
ndo reflecte a ideia que um grupo restrito de docentes detem sobre a escola. Discorda
também que o PEE ndo traduz a realidade da escola, que este é apenas um formulario e
que representa a perspectiva exclusiva e unilateral dos 6rgdos de gestdo da escola.

Discorda que o PEE seja irreal e impraticavel e considera que este tem em conta a
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totalidade da organizacéo escolar. Considera ainda que o PEE ndo apresenta auséncia de
ambicdo e ndo é uma justaposicdo de diversificadas actividades que a escola vai
repetindo ano apds ano.

A opinido dos docentes é muito similar a da directora, pois estes concordam que
0 PEE da sua escola ndo contempla as caracteristicas ndo elementares. Contudo, perante
os valores apresentados, destacamos a percepcdo dos docentes ao demonstrarem
claramente (1,40) que o PEE ndo é um ritual de fachada. E também evidente existirem
duvidas, na opinido dos docentes, quanto ao PEE em vigor constituir uma justaposi¢édo
de diversificadas actividades que a escola vai repetindo ano apds ano, porquanto nédo

concordam nem discordam com esta caracteristica.

5.1.2 Entrevistas

Para melhor conhecermos a escola e simultaneamente complementarmos as
informacdes recolhidas nos inquéritos, efectudmos cinco entrevistas a alguns elementos
da escola: a directora (D), a coordenadora do PEE (E1), a encarregada do pessoal
auxiliar da accdo educativa (E4) e a dois membros da Liga de Pais (E2 e E3). As
questdes formuladas tiveram a intencdo de consolidar informacdes obtidas e por isso
foram ao encontro das questdes apresentadas nos questionarios.

As entrevistas foram alvo de uma analise de conteldo, numa primeira fase,
descritiva® e, posteriormente, interpretativa, de forma a trabalhar as informacoes
obtidas com o quadro de referéncia pretendido, ou seja, de acordo com os contetdos de
interesse para a presente investigacao.

Assim, quando questionados quanto as caracteristicas da escola relativamente
aos seus pontos fortes, fracos e desafios, a maioria dos entrevistados consideraram a
existéncia de alguns pontos fortes. Nestes, destacaram a sua localizacdo geografica, um
bom corpo docente, uma equipa de direccdo coesa e dinamica, uma lideranca eficiente e
a possibilidade de facultar uma boa educacéo e formacdo dos alunos. Relativamente a
pontos fracos, a opinido dos entrevistados é concordante, quando todos assumem a nédo
existéncia dos mesmos de forma significativa. Apesar disso, a maioria indica algumas
situacGes pontuais, tais como a falta de espagos livres cobertos para as criangas

brincarem.

®2 \er anexo VIII: Analise de contetido das entrevistas.
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Ao inves, a directora refere como principais pontos fracos aspectos relacionados
com a vida pedagogica e organizacional da escola, nomeadamente a escassa autonomia
da escola, marcada por uma forte dependéncia da SREC e das suas varias direc¢des
regionais que, por vezes, transmitem perspectivas divergentes relativamente a situacoes
pontuais que ocorrem na escola. Aponta igualmente, como aspecto negativo, a
existéncia de uma forte dependéncia relativamente & delegagdo escolar que, além de
registar por vezes uma duplicacdo do trabalho j& realizado na escola, também atrasa
determinadas decisfes. Esta dependéncia da escola face a diferentes niveis hierarquicos,
na opinido de (D), “limita em grande escala muitos dos projectos que aqui se
desenvolvem”. Neste sentido, sublinha a importancia da autonomia da escola do 1° ciclo
do ensino bésico, enfatizando a sua necessidade como principal desafio a enfrentar a
curto prazo. Afirma ainda que a escola do 1° ciclo precisa de encontrar o seu espaco de
autonomia no sentido de ampliar a responsabilizacdo perante os seus actos. Dois dos
cinco entrevistados apresentam como principais desafios “trazer os pais a escola” para
melhor a conhecerem e assim se envolverem na tomada de decisdes e em tudo aquilo
que envolve o processo de ensino aprendizagem dos seus filhos.

Questionados relativamente aos alunos, no que concerne a pontos fortes, fracos e
desafios, a maioria dos entrevistados considera que estes, embora pertencentes a
diferentes classes sociais, possuem, globalmente, um bom nivel cultural, sdo muito
interessados, interventivos e criticos. Na opinido de (D) o grande desafio perante 0s
alunos é promover uma escola cada vez mais igual para todos em termos de acesso e de
igualdade de oportunidade.

Interrogados quanto as familias, sdo apontadas pela maioria dos entrevistados
como participativas e criticas. (E1) refere mesmo que ‘“as familias envolvem-se e
colaboram [e] os pais sdo receptivos as iniciativas da escola”. Contudo, para a directora
existe também um nucleo de pais “que ndo ¢ participativo, [...] € que nunca traz
solucOes para a escola, mas sim um intuito de denegrir”. Quanto a desafios para as
familias, dois dos entrevistados (D e E1) afirmam que é necessario chama-las a escola
para que possam ndo sO colaborar mas também compreender a complexidade da sua
gestao.

No que concerne a comunidade envolvente, todos os entrevistados s&o unanimes
em considerar que esta estabelece uma boa relagdo com a escola. (D) acrescenta que “a
escola esta bem integrada nesta comunidade local e € muito apoiada pelos seus

principais intervenientes”. Também (E3) salienta que “em termos de enquadramento
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social a escola estd bem integrada, as pessoas que a rodeiam, os pais, as instituicdes
(...)"

Relativamente ao corpo docente, considerado como um dos pontos fortes da
escola, € caracterizado por todos os entrevistados como um conjunto de bons
profissionais. (E1) refere tratar-se de “um corpo docente de guerra, muito trabalhador” e
(E2) salienta que este “é o aspecto mais forte da escola”. (E3), por seu turno, acrescenta
que “hé& muita gente empenhada nesta escola em que as coisas corram bem”.

Quanto ao corpo ndo docente, todos os entrevistados consideram tratar-se
igualmente de um grupo de bons profissionais. (E2) refere que as pessoas que
constituem esta equipa “tém uma vertente bastante proxima daquilo que a direcgdo
pretende (...) nota-se isso pela forma carinhosa como recebem as criancas, pela forma
como se dirigem aos pais”. (E4) acrescenta que existe “uma boa equipa de trabalho que
se aplica bastante e esta disponivel, sempre gque a escola precise”.

Quanto a relagdo dos entrevistados com a escola, todos responderam identificar-
se com ela, embora as razdes apresentadas sejam divergentes. (D) e (E4) identificam-se,
principalmente a nivel profissional, com qualquer escola e ndo especificamente com
esta, pois preocupam-se mais com o exercicio da sua profissdo do que com o local onde
a exercem. Contudo, referem que se identificam com esta escola a nivel emocional, ou
seja, identificam-se com as pessoas com quem trabalham e estabelecem relagbes de
amizade.

Ainda a este proposito, (E4) acrescenta que o bom ambiente de trabalho, a
qualidade do servico que presta e a sua organizacdo sdo aspectos favoraveis a sua
identificacdo com a escola.

(E1) e (E3) identificam-se com esta escola devido a dindmica e a envolvéncia
que a caracterizam. No entanto, (E1) assume que existem alguns aspectos com 0s quais
ndo se identifica, nomeadamente “alguma burocracia (...)”. Para (E2), a sua
identificacdo com a escola prende-se com o facto de esta oferecer confianca na relacéo
permanente que estabelece com as familias.

Quanto a permanéncia nesta escola, 0s entrevistados declararam que pretendem
continuar, motivados quer por razbes profissionais, quer pessoais e até mesmo
emocionais. Neste sentido, (D) justifica: “ndo quero sair desta escola, adoro esta
escola!”. E (E4) também salienta que pretende continuar nesta escola pois declara:

“sinto-me bem aqui”.
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Quanto as razdes que motivaram os pais a colocarem os filhos nesta escola,
fizeram-no, em primeiro lugar, pelas qualidades que Ihe reconhecem no
encaminhamento da formagéo dos seus filhos e, em segundo lugar, pela proximidade
geografica. Os dois entrevistados apresentam-se satisfeitos com a resposta que a escola
oferece aos seus filhos e caracterizam-na como sendo diversificada e diferenciada.

Quando questionados sobre as modificacbes implementadas na escola pela
directora, a maioria dos entrevistados salienta a organizagdo como a principal mudanga.
Este facto € corroborado pela propria directora que refere “noto uma grande diferenga
na escola a nivel da organiza¢ao, essa foi uma mudanga do dia para a noite”. Também
(E1) menciona que a escola tornou-se “muito mais organizada, extremamente
organizada até [com] grupos de trabalho e existéncia de coordenadores (...) ”.

Sobre este assunto, também (E4) afirma que a escola “modificou-se para bem
melhor. Depois de esta directora entrar, houve uma melhor gestdo a nivel de elaboracao
de mapas do servigo, organizacao da escola no geral.”

De igual modo, a maioria dos entrevistados, incluindo a prépria directora, aponta
como modificacdo o facto de esta directora trazer consigo o intuito de projectar uma
visdo. Ou seja, a vontade de encontrar um caminho para a escola a ser seguido por
todos, com qualidade. Neste &mbito, (D) refere a necessidade de “incutir a ideia que
temos uma misséo, que temos um futuro, que temos uma perspectiva e que a devemos
seguir com brio e com qualidade.” (E1) salienta que a directora imprime essa
necessidade por ser “uma pessoa inovadora que tem munido a escola daquilo que ¢
necessario para que esta funcione melhor.”

Por fim, a promocédo do trabalho em equipa é também uma das modificacdes
apontadas pela maioria, sendo que (E1) salienta que esta dinamica os enriquece “porque
acabamos por trabalhar em conjunto, em sintonia e acaba por ser muito mais
produtivo”. Também (E2) refere que a directora “todos os anos, consoante a dinamica
das pessoas do corpo docente que tem, tenta (...) aproveitd-las ao maximo.” Ja para
(E4) a directora “gosta de uma equipa (...) bastante unida e [pretende] que a escola
cresga cada vez mais.”

Dois dos entrevistados referem que foram também introduzidas mudancas a
nivel das relagdes humanas. Neste sentido, (E3) destaca que esta directora protagoniza
“uma gestao que tem a ver com pessoas, uma relacdo muito proxima com as pessoas.”

Dos contributos dados pela directora a esta escola, a maioria dos entrevistados

faz alusdo a promocdo da escola protagonizada pela mesma, dando-a a conhecer ao
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meio assim como, a promogao da sua abertura ao exterior através da participacdo em
actividades na comunidade.

Os mesmos entrevistados referem que a directora imprime na escola a sua
dindmica, a sua forca de vontade e a sua capacidade de envolver os outros. A este
proposito, (E2) menciona que a directora tenta “que a escola va para a rua, que se dé a
conhecer”. Também (E1) refere que a directora “esta sempre pronta a colaborar em tudo
e faz representar a escola em tudo o que de véalido aparece e que é proposto para a
escola na comunidade”. Por seu turno, (E3) acrescenta que a directora contribui
essencialmente com a dindmica, visto que “ela traz aquilo que ela propria €, muito
dinamica.”

A directora, questionada relativamente as suas percepcdes perante a satisfacdo
dos docentes face ao seu desempenho, descreve sucintamente as razfes que, na sua
opinido, os levaram a elegé-la, uma primeira vez, por unanimidade, salientando as
diferencas das motivacdes para a sua reeleic¢ao.

Deste modo, aludiu a sua primeira eleicdo, ha oito anos, referindo que as
principais motivac@es se prendiam com o facto de ela perspectivar a mudanca na escola,
pela implementacdo de novos projectos e ideias que augurava, por assegurar uma
perspectiva de futuro e uma boa imagem da escola, e pelas suas capacidades
individuais.

A sua reeleicdo, hd quatro anos, aconteceu por maioria e as principais
motivacdes relacionaram-se com a credibilidade que imprimiu através da sua pratica,
coadjuvada com a falta de outras opc¢des e com uma certa desilusdo de uma minoria. A
este respeito esclarece “um grupo, (...) votou contra ou ficou neutro porque apesar de
eu ter implementado os projectos, pus também algumas coisas na linha com regras e
normas para cumprir € acharam que eu ja nao era tao porreirinha como isso”.

Conduzidos a caracterizar a lideranca da directora, pelo menos dois
entrevistados referem tratar-se de uma lideranca democratica, enquanto outros dois
salientam tratar-se de uma lideranca caracterizada por uma componente humana, em
que a directora € considerada uma pessoa correcta e empenhada.

Em relagdo aos estilos de lideranca da directora serem ou ndo diferenciados, a
maioria considera que, apesar de esta ter uma forma muito prépria de ser que caracteriza
a sua forma de estar, apresenta outros estilos de lideranca ao tentar, por exemplo
“moldar-se as situagdes” (E2). Outro entrevistado (E3) salienta que a directora “é uma

pessoa versatil” e justifica “enfim ela tem que administrar, tem que dar ordens,
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naturalmente que também ha esta parte profissional que pode chocar um bocadinho com
a parte humana (...) eu penso que ela sabe destringar muito bem essas componentes”.

No que concerne a eventualidade da directora representar um exemplo de
lideranca a seguir, todos os inquiridos responderam afirmativamente. Justificam a sua
resposta suportados nas caracteristicas individuais que consideram que a directora
apresenta, nomeadamente a predisposicdo para a lideranca, a capacidade de trabalho e
de organizacéo, a dindmica e ainda o facto de ser uma pessoa envolvente, que valoriza e
apoia os outros principalmente nas suas fragilidades. Sobre esta questdo (E1) refere que
esta directora “tem uma capacidade de trabalho extraordinaria, de organizagao (...)”.
Também (E3) sublinha que seria oportuno que todas as escolas beneficiassem de uma
directora idéntica ao declarar: “oxala [...] em todas as escolas houvesse uma directora
com o calibre... enfim com o valor desta directora.” Sobre este assunto, (E4) acrescenta
“aprendi muito com ela, amadureci muito e aprendi a maneira de lidar com as pessoas.”

No que respeita as motivacdes da directora para o exercicio das suas fungdes, a
propria destaca a sua relacdo com as pessoas e toda a envolvéncia que o trabalho na
escola pressupBe. Quanto aos restantes entrevistados, a maioria refere que o que motiva
a directora ¢ o facto de esta possuir gosto pela profissdo. Neste sentido, dois dos
entrevistados argumentam que a motivacdo da directora esta interligada com as suas
caracteristicas pessoais que consideram inatas, entre elas, o espirito de lider e 0 dom
para a lideranca.

Questionados sobre a possibilidade da directora deter uma visao para a escola, a
maioria é de opinido que a directora procura essencialmente a qualidade em tudo o que
é feito. O sucesso da escola é também apontado como uma caracteristica que expressa a
visdo da directora. Contudo, a propria salienta que a sua visdo prende-se com a
autonomia da escola a varios niveis, quer a nivel pedagdgico, organizacional e de
contratacdo. Assim sendo, menciona que a situacdo ideal seria que “a escola tivesse
plena autonomia e que dependesse a nivel da SREC so para assuntos relacionados com
curriculos.” E acrescenta que consegue transmitir esta visdo aos restantes membros da
escola pelas transformacdes nela operadas.

Quando questionados sobre o facto de a directora aceitar sugestbes mesmo que
ndo vao ao encontro do que ela pensa, todos responderam afirmativamente. Sobre este
assunto, (E1) elucida que a directora “‘€ uma pessoa aberta a qualquer sugestédo [...] pbe
em conselho escolar, mesmo ndo concordando, leva a votagdo.” Também (E3)

corrobora com esta posicdo e acrescenta que “essa ¢ uma das caracteristicas [da
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directora]. Ela geralmente antes de tomar decisdes gosta de consultar os outros, ouvir as
opinides.”

Quanto a possibilidade da directora premiar esforcos individuais, a maioria
assentiu incluindo a propria. Justificaram a resposta detalhando a forma como o faz:
através de palavras, de pequenos gestos, de cedéncia de dias ndo — oficiais e ainda
através de elogios. A este respeito (E4) refere “ninguém sai a perder”.

(E1), por seu turno, argumenta que a directora muitas vezes premeia “elogiando,
mostrando a sua consideracdo pessoal pelas pessoas. Faz-nos sentir bem com o0s seus
elogios o que ¢ 6ptimo”. A este propdsito, a directora refere “eu premeio com palavras,
com gestos, com a oferta de uma simples flor, (...) de tantas formas... mas também
cobro.”

A maioria dos entrevistados considera que a directora reconhece o esfor¢o dos
actores e colaboradores no exercicio das suas fungdes. Neste sentido, colabora e ajuda,
aproxima-se das pessoas, esforca-se por compreender os problemas e assegura a sua
resolucéo.

A directora, quando questionada se as pessoas aceitam a sua forma de liderar,
refere que a maioria aceita. Ao tentarmos saber se ela se envolve mais na escola devido
ao cargo que ocupa, esta refere que profissionalmente néo pois, independentemente das
suas funcdes, envolve-se muito em qualquer escola onde trabalhe. Contudo, acrescenta
que o cargo lhe proporciona uma maior envolvéncia com todas as pessoas da
comunidade escolar, assim como exige uma maior dedicacdo em termos de gestdo
organizacional. Refere, ainda, que se sente reconhecida pelo seu trabalho e esforco a
90% em termos organizacionais e também a nivel pessoal, pois explicita que este “cargo
de lider ensinou-me muito a conhecer-me e a mudar... eu também mudei!”.

Quando guestionamos os pais, no sentido de saber se o facto de ser esta pessoa a
directora influenciou a sua decisdo em colocar os seus filhos nesta escola, (E3)
respondeu que sim, justificando: “notei desde o principio que ela era uma pessoa
extremamente organizada, muito exigente consigo propria e com os que a rodeiam”.
(E2), apesar de referir que inicialmente esse factor ndo pesou na sua decisdo, hoje
considera que a directora “¢ uma mais-valia” para a escola.

Relativamente ao PEE, quisemos saber quais as razdes que levaram a escola a
elaboré-lo. A totalidade dos entrevistados considerou que a escola elabora o seu PEE

para definir a estratégia da escola.
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Contudo, (E1) mencionou a necessidade deste documento ao referir: “sentimos a
necessidade de termos um PEE pelo qual toda a gente se orientasse.” E acrescenta que
este representa “um ponto de reflexdo sobre as necessidades da escola, do meio e de
tudo o que nos cerca”.

O facto de o PEE ser uma imposicdo legal também é uma das razles
apresentadas pela maioria dos entrevistados para a sua realizagdo, embora néo seja a
mais importante. (E3) refere que o PEE ¢ elaborado “ndo s6 por obrigacdo mas porque
se percebeu que seria um documento importante para a comunidade educativa da
escola.” A propria directora considera que estas razoes se interligam e afirma que o PEE
¢ elaborado “acima de tudo porque quisemos definir uma estratégia da escola” e
“simultaneamente porque ¢ uma imposi¢ao legal”.

Relativamente aos intervenientes e responsaveis pela elaboracdo do PEE, a
directora opinou que toda a comunidade educativa colaborou nesta tarefa incluindo a
comunidade local, na primeira fase do seu desenvolvimento (investigacdo/ diagndstico).
Contudo, destaca que “o diagndstico efectuado aos pais e a comunidade local, ndo é
feito a sua totalidade, mas a um numero representativo dos mesmos”. Trés dos
entrevistados consideram que apenas a comunidade escolar é interveniente nesta fase,
nomeadamente pais/ encarregados de educacdo, alunos, corpo docente e ndo docente e
direccdo da escola. Contrariamente a opinido da directora, (E3) refere que “o projecto
ndo teve muito a participacdo da comunidade exterior, foi um projecto construido de
dentro para fora.” Quanto ao restante processo de desenvolvimento do PEE, apenas (D)
e (E1) fizeram uma breve descricdo dos diferentes intervenientes e responsaveis ao
longo do mesmo.

Assim, no que concerne a descricdo efectuada pela directora, esta contempla
todas as fases do processo e enfatiza o papel da equipa coordenadora do PEE que
assume desde logo, juntamente com toda a comunidade, responsabilidades na primeira
fase diagnostico. Alude ainda a um grupo de docentes que, juntamente com a equipa
coordenadora, se responsabiliza pelo tratamento de dados. Refere, também, a equipa
coordenadora do PEE que assume novamente a analise dos dados e referencia os
diferentes grupos por areas de actividade que, sob a orientacdo da equipa coordenadora,
procedem a analise e posterior discussdo dos resultados. Sublinha o papel da equipa
coordenadora do PEE porquanto procede a apresentacdo das diferentes posicdes em
conselho escolar e em cooperacdo com a directora da escola dinamizam, novamente em

conselho escolar, o dltimo debate e a decisdo final do caminho a seguir. Por Gltimo,
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destaca a revisdo final efectuada pela directora e pela coordenadora da equipa do PEE
que assumem igualmente a sua apresentacdo aos pais para que posteriormente possa
entrar em vigor.

Interrogados quanto a constituicdo da equipa coordenadora do PEE, a maioria
dos entrevistados considera que esta determinacdo aconteceu em Conselho Escolar
obedecendo as normas habituais de constituicdo de equipas e dos seus coordenadores.
Ou seja, (D) explica que “em conselho escolar foi perguntado quem queria chefiar o
PEE. Até a data houve sempre uma pessoa que se ofereceu e esta vez nao foi excepgdo”.
(D) acrescenta ainda que “depois a equipa ¢ constituida com os restantes membros,
através da consulta da lista de graduacdo dos colegas, [...] por mero acaso”. (El)
argumenta que “inicialmente somos distribuidos por grupos de trabalho para as diversas
tarefas a realizar na escola. Eu fiquei incluida no grupo de trabalho do PEE, interessei-
me e acabei por me envolver e aceitei entdo ser coordenadora do mesmo”

(E1) elucida que apo6s a escolha do coordenador do PEE, a equipa foi constituida
em Conselho Escolar. Contudo, pelo menos trés dos entrevistados realgam a atencéo
colocada na constituicdo da equipa de forma a incluir pessoas familiarizadas com as
novas tecnologias ou pessoas consideradas “pilares para estes projectos” (D). Sobre este
assunto, (E1) refere que “no inicio ja se [tem] o cuidado de direccionar as pessoas de
acordo com o que elas se [dotam] mais.”

Atendendo ao PEE em vigor, questionamos os entrevistados quanto a sua
caracterizacdo e a maioria evidenciou a existéncia de coeréncia deste com as
necessidades diagnosticadas. Consideram, igualmente, que este PEE ja introduziu
algumas mudancas na escola ao nivel da operacionalizacdo dos projectos, que primam
pela transparéncia, da organizacdo detalhada e da maior interaccao entre as actividades
desenvolvidas ao nivel geral da escola e ao nivel mais especifico da sala de aula. Outra
mudanca igualmente identificada pela maioria dos entrevistados prende-se com o facto
de serem ja evidentes alteragdes positivas nas atitudes das criancas em termos de
habitos de cidadania.

Questionados quanto a possibilidade do PEE representar uma referéncia para
toda a escola, apenas dois dos entrevistados responderam afirmativamente e os restantes
ndo expressaram opinido. Contudo, a directora argumenta que “a tematica mais votada
no PEE, a literacia e a cidadania, [foi] também aquela que todas as colegas usaram para

3

o PCT” ou seja, “ a escola toda em peso abragou um s6 rumo, uma sé visdo, o tema

mais debatido e com o qual mais se identificaram”.
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Quando quisemos saber se este PEE reflecte as ambicbes da comunidade
educativa, a maioria assentiu que reflecte pelo menos as ambigdes da maior parte da
comunidade escolar.

Questionados sobre a importancia que a directora atribui ao PEE, a grande
maioria dos inquiridos, incluindo a propria directora, considera que ela Ihe atribui uma
importancia fundamental.

A este propésito, (E1) refere que a directora atribui-lhe muita importancia pois
“cla é o motor de arranque do PEE”. Das justifica¢des dadas pela directora, destaca-se o
facto de esta considerar que o PEE relembra o caminho a seguir, constitui-se como
argumento, quer na aquisicdo de recursos quer perante os pais. Acrescenta que este
documento permite a tomada de posicdes nos momentos de decisdo, assim como,
fomenta a promocao do sucesso da escola.

N&o obstante esta posicdo da directora, é interessante analisarmos o contraponto
gue a mesma apresenta quando refere que “no dia em que nos todos soubermos assumir
as nossas responsabilidades, eu continuo a achar que estes projectos ndo séo
necessarios” porque ‘“na realidade bastava através da conversacdo e didlogo
implementa-los e té-los sempre em linha de conta”.

A maioria dos entrevistados considera que a directora € uma impulsionadora do
PEE e justifica a sua resposta afirmando que ela promove a reunido das pessoas, apela a
participacdo e colaboracdo de todos, assim como permite e aceita a opinido dos outros.
Sobre esta questdo, (E1) acrescenta que a directora “é uma impulsionadora [...] do PEE.
E ela que faz mover todo o mecanismo” e (E3) considera que “ela é que esteve a liderar
todo o processo”.

Quando questionados sobre o papel assumido pela directora no processo de
elaboracdo do PEE, todos os entrevistados, incluindo a propria, consideram que o0 seu
envolvimento é total e especificam quando afirmam que a directora motivou, orientou,
supervisionou, apoiou, ou Seja, assumiu uma participacao activa constante.

Neste &mbito, (E3) acrescenta que a accdo da directora se caracteriza pelo
“empenho e lideranca acima de tudo, que tem a ver com o seu papel de directora na
escola.”

Quanto a caracterizagdo da actuacdo da directora neste processo, a maioria
considera que ela apela sempre para a necessidade do debate, do dialogo, das cedéncias
entre pares e caracteriza ainda a sua actuacdo de motivadora. (E1) refere que a directora

“¢ uma pessoa motivadora em todo o processo, sem duvida.” Assim, a colaboragdo da
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directora em todo o processo, e em termos gerais, é considerada pela grande maioria
como excepcional, porquanto se encontra a par de tudo, empenhada, envolvida e
envolvente. (E1) acrescenta que a colaboragdo da directora “¢ fundamental e muito
forte” e “sobretudo, muito presente.”. Também (E4) argumenta que “tudo o que ela faz
é excepcional. E mesmo assim (...) eu acho que bem poucas ou nenhumas pessoas tém

capacidade de lideranga como esta directora.”

5.2 Analise interpretativa e reflexiva dos resultados

Este estudo de caso é o resultado de uma investigacdo na qual pretendemos
analisar e descrever a influéncia da lider de uma escola puablica do 1° ciclo do ensino
basico da RAM, no desenvolvimento do PEE, em concordancia com o seu estilo ou
estilos de lideranca.

Apesar da implementacdo do PEE no 1° ciclo estar consignada na lei desde a
década de noventa, a forma como é percepcionado pode produzir resultados
diferenciados dependentes da interpretacao e da valoriza¢do que cada escola lhe atribui.
Assumindo que o lider exerce uma ac¢do fundamental na construcdo da resposta da
escola perante os novos desafios que se imp&em, importa verificarmos ndo s6 a
importancia atribuida ao PEE, através da sua utilizacdo ou negacdo, mas também aferir
até que ponto a lideranca compromete ou facilita a construcdo deste documento, assim
como averiguar que influéncia exerce a lider ao longo do processo do seu
desenvolvimento.

Pretendemos, assim, dar conta da actuacdo da lider desta escola perante esta
problematica. Deste modo, através das percepcbes dos inquiridos e dos entrevistados
tentaremos aferir os comportamentos que a lider assume de forma a caracterizar o seu
estilo ou estilos de lideranca na sua pratica diaria, a importancia que atribui ao PEE e a
sua envolvéncia no desenvolvimento deste documento. E também nossa pretensio
averiguar as motivagdes da escola para o desenvolvimento do PEE. Neste sentido,
importa conhecer quais 0s intervenientes e responsaveis neste processo, qual a sua
abrangéncia em termos da comunidade que representa e por fim percepcionar as
efectivas caracteristicas do PEE em vigor.

Contudo, este estudo devido as suas caracteristicas, ndo permite generalizar os
resultados obtidos. Porém, pensamos que podera contribuir para uma melhor

compreensdo do problema no contexto especifico de uma escola. Desta forma, a

251



Capitulo V — Resultados do Estudo

interpretacdo e reflexdo dos resultados serdo apresentados em conformidade com 0s
objectivos especificos inicialmente delineados na investigagdo e que enformam o
objectivo geral.

Relativamente ao primeiro objectivo, que consiste em caracterizar a lideranca da
directora, os resultados do estudo demonstram que a lideranca transformacional é o
estilo de lideranga que obteve a pontuagdo média mais alta, quer na opinido dos
docentes quer na opinido da propria directora. No entanto, com valor médio muito
préximo, encontra-se a lideranca transaccional, demonstrando que 0S mesmos
inquiridos sdo unanimes em considerar que a directora assume muitas vezes
comportamentos de lideranca transaccional e raramente ou nunca comportamentos de
lideranca laissez-faire.

Destas ilacbes depreendemos que a lider, ao assumir maioritariamente
comportamentos de estilo de lideranca transformacional, caracteriza-se por ter uma forte
componente pessoal, sendo capaz de motivar e inspirar 0s seus seguidores, de incutir
desafios e mudangas nas tarefas a realizar e nas suas atitudes. Demonstra, ainda,
capacidade de superar as dificuldades com entusiasmo, espirito de equipa, optimismo e
confianca no futuro.

No entender de Liuck (2009), uma lideranca transformacional acontece em torno
de uma mudanca no modo de ser e de fazer a organizacdo. Uma mudanca presente nas
suas praticas, nos seus processos, na organizacao do trabalho, na interaccdo das pessoas
e na definicdo dos seus papéis. Uma lideranca que traduz um novo estado de
consciéncia dos envolvidos que permitem a lideranca transformacional basear-se nas
forcas internas da organizagao.

Efectivamente, as palavras da propria directora, quando entrevistada, levam-nos
a equacionar que as razdes que conduziram a sua eleicao e reeleicdo se assumem como
aspectos caracteristicos da acc¢do transformacional que a caracteriza.

Neste sentido, a directora refere que a totalidade dos docentes depositou nela
grandes expectativas de mudanca, atendendo a realidade em que vivia. Assim, na
primeira vez que a elegeram, apostaram na sua capacidade de mudanca e de
implementacdo de novos projectos e ideias. Em suma, consideraram que a sua lideranga
assegurava uma boa imagem da escola e uma perspectiva de futuro.

Na segunda votacdo, embora as razbes da sua reeleicdo mudassem
substancialmente, manteve-se um grupo maioritario de apoiantes, que sempre acreditou

nela e, desta vez, pela credibilidade imposta pela sua pratica. Refere que surgiram vozes
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contraditérias que sO votaram nela pela falta de outras opc¢des. Surgiram igualmente
posturas neutras revelando alguma desilusdo perante a sua préatica, particularmente pelo
facto de travar o facilitismo. Contudo, a directora afirma que essas posturas foram
motivadas pelo facto de: “apesar de [...] ter implementado os projectos, [ter colocado]
também algumas coisas na linha, com regras e normas para cumprir e acharam que eu
ja ndo era tdo porreirinha como isso”. No entanto, considera que a maioria dos
colaboradores aceita a sua forma de liderar. Deste modo, sente-se motivada para 0
exercicio das suas funcdes de directora, porquanto se encontra ainda suportada nas
relacbes que estabelece com as pessoas e na envolvéncia que o trabalho na escola
pressupde.

Também a maioria dos entrevistados considera que a motivacdo da directora
prende-se com o gosto pela profissdo que a transcende e refere que, ao tornar-se
directora, implementou muitas mudancas na escola. Como principais transformacdes, 0s
entrevistados referem a organizacao do trabalho, os mapas de distribuicdo de tarefas e a
promoc¢do do trabalho em equipa por areas de actividade ou consoante 0s projectos a
implementar com a nomeacdo dos seus coordenadores especificos (lideres intermédios).
Quanto aos efeitos da organizacdo operacionalizada, (E1) refere que “tornou-se uma
escola muito mais organizada, extremamente organizada até, que ndo era”. Quanto a
dindmica instituida pelo trabalho em equipa, (E2) menciona que “enriquece-nos porque
acabamos por trabalhar em conjunto, em sintonia e acaba por ser muito mais
produtivo”.

Por outro lado, tal como vimos anteriormente, apesar de serem frequentemente
observados comportamentos de lideranga transformacional, a directora assume também
comportamentos do estilo de lideranca transaccional, baseando muitas vezes a sua ac¢do
na troca, clarificando o que o seguidor deve fazer para ser recompensado pelo seu
esforgo. Essas recompensas, que podem ser materiais ou psicolégicas, funcionam como
promotoras da melhoria do desempenho individual e grupal. Este factor foi também
destacado nas entrevistas, quando todos aqueles que exercem funcbes na escola,
incluindo a directora, afirmam que esta premeia esfor¢os individuais de multiplas
formas. A propria directora refere, “eu premeio com palavras, com gestos, com a oferta
de uma simples flor, com cedéncia de dias ndo-oficiais, de tantas formas... mas também
cobro”.

De igual modo, a maioria dos entrevistados corrobora o facto de a directora

reconhecer os esforgos dos seus colaboradores no exercicio das suas fungdes e refere
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que o faz de forma muito particular, isto €, ajudando nas diversas tarefas,
principalmente quando existem dificuldades, aproximando-se das pessoas, esfor¢ando-
se por compreender e colaborar na resolucdo de problemas, motivando e dando forga a
quem colabora com ela. Depreendemos, assim, que a sua accdo prima pelo
estabelecimento de uma relacdo entre lider e seguidor que vai para além da troca de
propdsitos e recursos, elevando os envolvidos numa mudanca efectiva para melhor.
(Bento, 2008).

A lideranca desta directora enquadra-se, assim, na concepc¢do de lideranca de
Bass, que admite a existéncia de dois factores que incluem formas de lideranca
transaccional e transformacional, que se constroem um no outro. (Bass e Avolio, 1998
cit in Bento, 2008). Para Bass e Avolio (2004), estes dois modelos complementam-se
pois “a lideranga transformacional ¢ construida em cima da lideranca transaccional —
produz, nos liderados, niveis de esforco e de desempenho que vdo além dos obtidos
apenas na abordagem transaccional” (Robbins, 2002, cit in Bento, 2008: 2). Desta
forma, ¢ evidente que “os lideres transformacionais podem produzir mudanca
organizacional e resultados significativos, porque essa forma de lideranca estimula
niveis mais altos de motivacdo intrinseca, confianca, compromisso e fidelidade de
seguidores” (Bento, 2008: 3), quando comparados com os lideres transaccionais.

Por outro lado, “a lideranga transaccional é um pré-requisito essencial a
lideranca eficaz e os melhores lideres aprendem a exibir tanto a lideranca transaccional
quanto a transformacional em varios graus.” (ibidem).

Castanheira e Costa (2007), aquando dos estudos sobre a lideranga nas
organizacOes escolares em Portugal, concluiram que os comportamentos de lideranca
mais observados em varias escolas sdo uma mistura de comportamentos de lideranca
transformacional e transaccional. Também Bento, no seu estudo sobre o estilo de
lideranca dos lideres escolares da RAM, conclui que “os melhores lideres ndo sdo
apenas transformacionais, sdo tanto transaccionais quanto transformacionais.”
(2008:11).

Na avaliagdo dos resultados da lideranga, concluimos, atraves dos resultados
obtidos, que a directora assume sempre ou muitas vezes, todos os comportamentos
inerentes a esta dimensdo que se traduzem nas areas de satisfacdo, eficacia e esforgo
extra, segundo a opinido da propria e dos docentes, respectivamente. Assim, a lideranca
exercida pela directora caracteriza-se pela sua pretensdo em levar os elementos do grupo

a fazerem mais do que era esperado, superando as suas expectativas.
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A sua lideranca € também caracterizada pelo facto de liderar um grupo com
elevados niveis de eficacia, de provocar a satisfacdo dos seus elementos e de responder
as necessidades de cada um e da organizacdo. Também na opinido da maioria dos
entrevistados, denotamos a satisfacdo perante a lideranca exercida na escola, uma vez
que esta € considerada um dos seus pontos fortes. Sendo que (E3) refere que a lideranca
da escola € constituida por uma “equipa muito coesa, muito dinamica”.

Similarmente, Bento considera que o lider transformacional consegue elevar o
interesse e a importancia das tarefas, fazendo com que ele proprio e os seus seguidores
transcendam os seus interesses pessoais em prol da equipa, da organizacdo, elevando o
nivel das necessidades “para as necessidades mais altas, como a auto-realizac¢do.”
(Bento, 2008:1).

Neste ambito, quando entrevistada, a propria directora refere que se envolve
muito na escola independentemente do cargo que ocupa, porque acima de tudo gosta do
trabalho na escola como directora ou exercendo outras func¢des. No entanto, salienta que
a ocupacao do cargo da-lhe a possibilidade de se relacionar mais com as pessoas, mas
em contrapartida exige-lhe uma maior envolvéncia e dedicacdo a nivel organizacional.

E também pertinente considerarmos a opinido de alguns dos entrevistados
quando enfatizam a vertente democrética da lideranca da directora. Assim, (E2) salienta
que “ela tenta ser o mais democratica possivel, porque [...] tenta ouvir as varias
pessoas.” Também (E4) refere que a directora “¢ uma pessoa [...] muito clara naquilo
que diz e ndo esconde nada de ninguém”. (E2) acrescenta que a directora “tenta moldar-
se as situacdes. [...] ser democrata € saber moldar-se e € isso que ela tenta fazer”.

A este proposito, tal como refere Leithwood (1999), a lideranca
transformacional caracteriza-se por uma lideranca democratica e compartilhada, onde o
director estimula a participacdo dos professores nos processos de tomada de deciséo.
(cit in Santos, 2007).

E ainda evidente 0 espaco cedido pela directora a participagdo, uma vez que
todos os entrevistados consideram que esta aceita sugestdes, mesmo que estas ndo vao
ao encontro do que ela pensa. (E3) refere que “essa ¢ uma das caracteristicas dela. [...]
geralmente antes de tomar decisdes gosta de consultar os outros, ouvir as opinides”.
Também a propria directora refere que a sua lideranca se baseia na partilha de ideias e,
deste modo, todos podem falar. Acrescenta que tenta estabelecer um equilibrio entre um
estilo mais democréatico e um estilo emocional. A este respeito Goleman (2007) refere

que os lideres emocionalmente inteligentes tém a responsabilidade de envolver as
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pessoas na identificacdo do que € necessario mudar na organizagdo. E acrescenta que
estes lideres “unem as pessoas em torno de um sonho sobre o que a organizacao poderia
ser, mostrando assim formas das pessoas trabalharem em conjunto.” (2007: 239). Este
facto, segundo Bento, significa uma lideranga que “cleva o nivel de conduta humana e a
aspiracdo moral do lider e do liderado, e assim tem um efeito de transformacdo de
ambos.” (2008:2).

Da interpretacdo até aqui desenvolvida, depreendemos que a directora néo
assume sempre 0 mesmo estilo de lideranca, mas varia-o. Trata-se, assim, de uma lider
que actua de forma eficaz em conformidade com as situacdes e nega sempre uma atitude
de passividade ou inacgéo.

Para a maioria dos entrevistados, a directora assume no seu dia-a-dia outros
estilos de lideranca, “dependendo das situagdes que vao acontecendo” (E4). Sobre esta
questdo Nye (2009) sublinha que a lideranca certa depende de cada situacdo e enfatiza a
capacidade de mobilizar um grupo como uma arte de previsao que varia de acordo com
as circunstancias.

Segundo Lick (2009), ndo existem barreiras entre os varios modelos, assim
como ndo existem modelos puros de lideranca. Bento (2008) ajuda-nos a clarificar esta
questdo quando afirma que é extremamente importante equacionar que a lideranca é
uma funcéo de qualidades pessoais e da situacao especifica. Uma vez que as situacdes
se alteram constantemente, os lideres tém que ser, acima de tudo, agentes de mudanca.
E também evidente nas entrevistas o reconhecimento destas capacidades da directora.
(E1) enaltece as qualidades da directora quando refere: “isso ¢ inato, ela nasceu para ser
lider e isso ja lhe esta no sangue.” De igual modo, (E4) afirma que a directora “tem
aquele bichinho dentro dela... e eu acho que [...] ela tem mesmo o dom.” Também (E3)
expressa a sua crenga nesta directora quando afirma: “oxald a regido e em todas as
escolas houvesse uma directora com o calibre... enfim com o valor desta directora.”

E também de registar que, quer a directora quer a maioria dos entrevistados,
salientam que a lideranca exercida baseia-se essencialmente nas relagdes humanas. (E3)
refere que esta directora se caracteriza por estabelecer “uma relagdo proéxima com as
pessoas.” E acrescenta: “notei desde o principio que que ela era uma pessoa
extremamente competente, muito organizada, muito exigente consigo propria € com 0s
que a rodeiam”. Por seu turno, (E2) diz também que a directora “chama as pessoas para
si”. Destas percep¢des constatamos que este tipo de lideranca, como nos atestam

Carapeto e Fonseca (2006), se caracteriza por um processo de influéncia centrado nas
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relacbes humanas. Este facto leva-nos igualmente a depreender que mais do que atender
as competéncias tradicionais ligadas a gestdo e a tomada de decisbes, a directora
desenvolve um trabalho inovador na forma de conduzir as pessoas e de ganhar a sua
confianca na construcdo de significados comuns, construindo, segundo Barbosa (1999),
a passagem de cada elemento do grupo “do seu Eu ao N6s”. (cit in Revez, 2004: 106).

O segundo objectivo deste estudo pressupGe reflectir sobre o discurso e as
praticas da directora na sua acgdo diaria. Assim, da analise feita as diferentes categorias
associadas a cada estilo de lideranga, concluimos que os docentes, apesar de
reconhecerem que a directora assume muitas vezes os comportamentos de todas as areas
inerentes ao estilo de lideranga transformacional, destacam como mais frequentes 0s
comportamentos de influéncia idealizada e a motivagao inspiracional. A directora, por
seu turno, considera que assume sempre estes comportamentos, assim como todos 0s
outros das areas de estimulacgéo intelectual e consideracdo individual.

Considerando as respostas concordantes dadas pelos inquiridos (docentes e
directora), os comportamentos de lideranga transformacional assumidos pela directora
da escola, e que caracterizam frequentemente a sua accdo diaria, sdo 0s seguintes:
planear e especificar os objectivos a alcancar, enfatizar a importancia de se ter um
sentido de missdo comum na escola, falar com entusiasmo acerca daquilo que € preciso
realizar e inspirar optimismo e confianga no futuro.

Curiosamente verificamos que Stewart (2006) e Bento (2008) destacam a
influéncia idealizada como aquela que representa o nivel mais elevado da lideranca
transformacional onde os lideres sdo modelos e séo respeitados e admirados pelos seus
seguidores.

Quanto a motivacdo inspiracional, esta representa a capacidade da lider
transmitir um significado e um desafio as tarefas a realizar, de modo a motivar e inspirar
os elementos do grupo. Nesta ordem de ideias, consideramos também a opinido de todos
os entrevistados, incluindo a propria directora, que consideram que esta é um exemplo a
seguir pelas caracteristicas e capacidades que apresenta.

Das capacidades enunciadas, destacamos: a predisposicdo natural para a
lideranca, a enorme capacidade de trabalho e de organizacédo, a dindmica que impde em
tudo aquilo que faz, a sua entrega e dedicacdo, a promoc¢éo da envolvéncia das pessoas,
a valorizacdo das pessoas e 0 apoio que presta particularmente perante algumas
fragilidades. (E4) enfatiza este apoio ao afirmar: “aprendi muito com ela (...) amadureci

muito e aprendi a maneira de lidar com as pessoas.”
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No estilo de lideranca transaccional, os valores mais altos registados,
representando os comportamentos mais frequentes da directora, considerados quer pela
propria quer pelos docentes, referem-se a area que avalia a recompensa pelos objectivos
alcancados (recompensa contingencial). Assim, 0s comportamentos do estilo de
lideranca transaccional e que caracterizam com mais frequéncia a accdo diaria da
directora sdo os seguintes: desenvolve acgdes de recompensa face aos esforcos dos
outros; apura quais as responsabilidades de cada membro da instituicdo; exprime
satisfacdo quando 0s outros correspondem as suas expectativas e aos objectivos; e
apresenta de forma clara as recompensas que ird dar aos outros pelos objectivos
alcancados.

Salientamos que os valores referentes aos comportamentos do estilo de lideranca
laissez-faire sdo muito menores e quase inexpressivos, na pratica diaria da directora. No
entanto, a area que apresenta valores médios mais altos corresponde a que mede a
gestdo por excepcdo passiva. Estes valores minimos reflectem, quer na opinido da
directora, quer na opinido dos docentes, que estes comportamentos ocorrem muito
raramente. Ou seja, a directora da escola raramente aguarda até que os problemas se
tornem evidentes para comecar a agir; raramente sé actua quando os problemas se
tornam mais graves; raramente acredita que enquanto as coisas funcionam ndo devem
ser alteradas e raramente actua apenas quando os problemas se agravam.

Por fim, quanto aos resultados da lideranca, apesar da directora considerar que
assume sempre 0s comportamentos inerentes a cada uma das areas, os docentes referem
que ela os assume muitas vezes. Contudo, evidenciam como mais frequentes o0s
comportamentos de satisfacdo e eficacia. Assim, a accdo diaria da directora em termos
de resultados da lideranca que exerce caracteriza-se, mais frequentemente, pelos
seguintes comportamentos: desenvolve estratégias de lideranca como a cooperacdo e a
delegacdo de responsabilidades e trabalha com os outros de forma satisfatdria, atende
eficazmente as necessidades da instituicdo, representa eficazmente o grupo perante 0s
niveis hierarquicos superiores e mostra-se eficaz no atendimento das necessidades dos
outros em relagéo ao trabalho.

Quanto a satisfacdo perante os resultados da lideranga nesta escola, a maioria
dos entrevistados expressa-a quer em relacdo a accdo da directora, quer em relagéo a sua
identificagcdo com a escola, demonstrando assim um forte sentido de afiliag&o.

Neste enquadramento em que se questiona a satisfacdo perante a accdo da

directora, (E1) refere que esta “esta sempre pronta a colaborar em tudo e faz representar
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a escola em tudo o que de valido aparece e que é proposto para a escola na
comunidade.” (E3) por seu turno, refere que a directora traz consigo “aquilo que ela
propria é, muito dinamica. Ela trouxe a sua vontade ¢ a dos outros”. No caso dos pais
entrevistados, o facto de ser esta a directora da escola, influenciou apenas num dos
casos a sua opc¢do por esta escola para colocar o seu filho. No outro caso, embora este
aspecto nédo tenha sido determinante na sua opgao, tem actualmente consciéncia de que
esta directora representa uma mais-valia para a escola.

Relativamente a um sentido evidente de afiliacio em relacdo a escola, 0s
entrevistados em exercicio de fungdes profissionais, incluindo a directora, evidenciam
particularmente o gosto pela profisséo, a relacdo que estabelecem com as pessoas com
quem trabalham, a dindmica instituida pela escola e a qualidade do trabalho. Neste
sentido, (E3) refere que “a escola esta viva, envolve-se, participa.” Todos 0s
entrevistados salientam que gostariam de continuar a trabalhar nesta escola, sendo que
(E4) refere: “sinto-me bem aqui”. Também os pais entrevistados sublinham a sua
identificacdo com a escola, pela confianga que nela depositam, pela interac¢do escola —
familia que se estabelece e, acima de tudo, pela resposta diversificada e diferenciada
que a escola oferece. Complementando estas afirmacoes, (E2) refere que a escola “tem a
vertente educacional e a vertente dos valores... todo o projecto da escola vem ao
encontro de valores que eu tento fomentar e a escola depois completa.”

O nosso terceiro objectivo consiste em averiguar a importancia que a directora
atribui a concretizacdo do PEE. Assim, perante a possibilidade desta ser ou ndo uma
impulsionadora do mesmo, todos os inquiridos, incluindo a prépria, responderam
positivamente. Das justificacOes dadas perante esta afirmacao, destacamos as duas que
reuniram maior consenso entre os docentes: consideram que a directora promove a
participacdo critica da comunidade educativa no desenvolvimento do PEE, e que esta
facilita os processos de inovacao e mudanca.

A este propdsito, a directora corrobora a primeira justificacdo dada pelos
docentes, no entanto, discorda da segunda, uma vez que considera que em primeiro
lugar cria uma visdo de futuro. Por seu turno, esta opinido da directora é também
partilhada por menos de metade dos docentes que a apontam como terceira justificagéo.

E interessante denotarmos que, na opinido de todos os inquiridos, com excepgio
de apenas um docente, a directora, para além de ser uma impulsionadora do PEE, prima
essencialmente pela envolvéncia critica da comunidade educativa em detrimento de

chamar a si 0 protagonismo neste processo. Assim, a directora faz questdo que todos
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participem no desenvolvimento do PEE de modo a que este seja um documento da
escola e ndo apenas de alguns dos seus membros. A este respeito, Costa (1994) elucida
que o PEE elaborado com a participagdo da comunidade educativa permite estabelecer a
identidade da escola através da adequacdo do quadro legal em vigor a sua situacéo
concreta, porquanto apresenta 0 modelo geral da organizacao assim como 0s objectivos
pretendidos pela instituicdo. E acrescenta que enquanto instrumento de gestdo, assume-
se como um documento orientador da coeréncia e da unidade da ac¢do educativa.

A maioria das entrevistas permite aferir a importancia fundamental que a
directora atribui ao PEE. Neste sentido, (E1) refere que a directora “atribui-lhe muita
importancia e [...] ¢ o motor de arranque do PEE”. Também a propria salienta que este
documento é essencial para definir o caminho a seguir pela escola, para tornar
transparente toda a ac¢do educativa, para clarificar “quem, como, quando e porqué” e
ainda como argumento para a aquisicdo de recursos e na tomada de posi¢fes nos
momentos de deciséo.

Esta posicdo vem ao encontro de Alves (1993) quando afirma que o PEE ¢ “um
documento que orienta a accdo educativa, que esclarece o porqué e para qué das
actividades escolares, que diagnostica os problemas reais e 0s seus contextos, que exige
a participacao critica e criativa, se ndo de todos os elementos da comunidade escolar,
pelo menos da generalidade dos actores, que prevé e identifica 0s recursos necessarios
de forma realista, que descobre e desenvolve os factores capazes de empenharem o0s
actores na consecucao dos objectivos da escola e que sabe o que avaliar, para qué, como
e quando.” (cit in Costa, 2003a: 54).

Destaca-se, ainda, a opinido da directora quando acrescenta que o PEE “nao vale
nada se na realidade ndo for implementado”.

No que concerne ao quarto objectivo, que consiste em caracterizar a ac¢do da
directora no processo de desenvolvimento do PEE, pretendemos definir o papel ou
papéis assumidos por aquela na sua elaboracgdo e caracterizar a sua actuagdo ao longo de
todo o processo do seu desenvolvimento.

Com efeito, a maioria dos docentes considera que o principal papel assumido
pela directora na elaboracdo do PEE é a delegacdo de responsabilidades, opinido que é
partilhada pela propria.

Como segundo papel assumido, os docentes apontam a participacdo activa da

directora na elaboragdo do PEE. De facto, a directora admite assumir este papel, mas
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acrescenta que é um elemento constituinte da equipa responsavel, opinido partilhada por
menos de metade da amostra dos docentes.

Como terceiro papel assumido pela directora, os docentes referem a supervisao
no processo de elaboracdo do PEE, opinido também partilhada pela propria. E
acrescentam unanimemente que nunca houve demissdo por parte da directora neste
processo. Deste modo, enquadramos a sua postura de lider na perspectiva de Burns
(1978) pois afirma que “os lideres na qualidade de facilitadores dos processos de
inovacdo e mudanca, que envolvem 0s restantes membros do grupo na consecucao de
determinados objectivos e que se responsabilizam por esses processos, [tornam-se
fundamentais] ao desenvolvimento do projecto educativo da escola.” (cit in Costa,
2003c: 1334).

Relativamente a actuacdo da directora em todo o processo de desenvolvimento
do PEE (que inclui todas as suas fases), docentes e directora continuam concordantes.
Deste modo, a atitude unanimemente considerada como a mais frequente protagonizada
pela directora é a promocéo da participagdo de toda a comunidade educativa. Ao invés,
docentes e directora concordam que a atitude menos frequente € assumir o PEE como da
sua exclusiva responsabilidade.

E igualmente de destacar as opinides expressas nas entrevistas, nas quais todos
consideram que a accdo da directora se caracteriza pelo envolvimento total e pela
participacdo constante, através de comportamentos de motivacao, orientacao, supervisao
e apoio. Nesta ordem de ideias, (E2) refere que a directora “envolve-se sempre em tudo
com cabega, tronco e membros.” e (E1) acrescenta que “ela teve um papel de superviséo
e de orientacao e sobretudo de apoio (...) porque esta sempre 14.”

Também é claro para a maioria dos entrevistados que a sua actuacdo ao longo
deste processo primou pelo estabelecimento da necessidade do debate, do dialogo e das
cedéncias entre pares. Enfatizamos esta postura apresentando a opinido de (E3) quando
afirma que a directora “tem o cuidado de procurar nos outros uma opinido, um ponto de
vista diferente” acrescentando que “tudo isso valoriza o projecto e a propria escola e até
o proprio desempenho da directora.” A este proposito, a propria justifica a necessidade
do debate na procura do consenso pois refere que quando comecou a trabalhar naquela
escola, “havia muito individualismo, as pessoas ndo estavam aptas para dialogar... e as
pessoas nao queriam ceder.”

A motivacdo é outro aspecto considerado pela maioria dos entrevistados como

caracterizador da sua accdo. Neste sentido, (E1) reforga que a directora “¢ uma pessoa
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motivadora em todo o processo” e (E4) sublinha que a directora “é uma pessoa que
gosta de trabalhar, de puxar para a frente desde professores a funcionarios”.

De facto, todas estas carateristicas de actuacdo enformam a opinido de
Perrenoud (2002) quando afirma que do lider espera-se muito trabalho, presenca,
escuta, criatividade metodoldgica, intervencdes esclarecedoras e reguladoras de forma
a apresentar ideias como questdes em aberto para promover a reflexdo do corpo
docente, para que juntos possam encontrar a resposta que melhor serve o todo
organizacional.

Depreendemos que a directora da escola ndo so6, é uma impulsionadora do PEE
como também, se envolve activamente em todo o seu processo de desenvolvimento,
delegando e assumindo responsabilidades, assim como supervisionando todas as fases
da sua construcdo. Esta situacdo vai igualmente ao encontro da perspectiva de Costa
(2000) ao afirmar que do lider se espera implicacdo, envolvimento, adesdao e promocao
do PEE, ndo apenas para fazer cumprir o que esté instituido legalmente mas também
para dar a escola a possibilidade de definir a sua politica educativa, como referéncia que
orienta a acgéo.

N&o obstante os dados até agora analisados serem indicadores de uma partilha de
responsabilidades e da promocéo e permissdo da envolvéncia critica da comunidade no
processo de desenvolvimento do PEE, alids condi¢des fundamentais a sua
concretizacdo, novos dados vém contrariar esta tendéncia. Assim, a directora e 0s
docentes consideram que uma das atitudes menos frequentes é a partilha da lideranca,
dando espaco as liderancas intermédias. Contudo, quer nas entrevistas, quer nos dados
obtidos nos documentos da escola, nomeadamante no R.I., € feita referéncia a criacdo de
estruturas de gestdo intermédia (equipas de coordenacdo) para que, através de uma
participacdo activa, possam existir equipas de trabalho especificas para determinadas
actividades ou projectos, das quais destacamos a equipa coordenadora do PEE. Neste
ambito, a prépria directora refere que aquando da realizagdo do plano anual de escola se
distribuem os coordenadores para cada um dos projectos a desenvolver. E acrescenta
que “em conselho escolar foi perguntado quem queria chefiar o PEE. Até a data houve
sempre uma pessoa que se ofereceu e esta vez nao foi excepgdo.” Confrontada com esta
questdo, a coordenadora do PEE explicita que “as pessoas escolheram, algumas
mudaram de grupo, porque se sentiam melhor a fazer outras coisas... eu por acaso

continuei no PEE, envolvi-me desde o inicio e fiquei”.
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Dando continuidade a interpretacdo dos dados, aferimos que enquanto a
directora considera que mobiliza frequentemente compromissos e esfor¢os conjuntos, 0s
docentes referem que isso ndo acontece com frequéncia, contrariando, deste modo, o
que havia sido dito. No entanto, os docentes consideram que a directora promove
frequentemente a reflexdo do corpo docente, tal como a mesma refere. Contudo, a
discrepancia de opinibes patente nas op¢des dos respondentes nesta Gltima questdo,
leva-nos a deduzir que perante as possibilidades de resposta apresentadas com a
obrigatoriedade de serem colocadas pela ordem de frequéncia com que ocorrem, as
opcdes feitas podem significar apenas o estabelecimento de uma prioridade néo
significando porém, que tais atitudes ndo ocorram. Pois, como constatdmos pelas
entrevistas e pelos documentos consultados, existem efectivamente lideres intermédios
em exercicio de funcBes. Por outro lado, se atendermos as respostas dadas em questdes
anteriores, quer nos inquéritos, quer nas entrevistas, verificamos que a directora
efectivamente mobiliza compromissos e esforgos conjuntos.

Quanto a participacdo da directora em todo o processo de desenvolvimento do
PEE, todos os inquiridos sdo unanimes em considera-la fundamental, inclusive a
prépria. No entanto, alguns justificam a sua resposta referindo que a directora € uma
pessoa presente, atenta e interessada; mobiliza compromissos e esforcos; € uma
impulsionadora da participacdo; € motivadora e envolvente; é um elemento activo e
actuante da escola e é eficaz e dindmica.

A totalidade das entrevistas evidencia a importancia fundamental da directora
em todo o processo de desenvolvimento do PEE.

Neste sentido, as principais caracteristicas que suportam esta posi¢ao prendem-
se com o facto de a grande maioria dos entrevistados considerar que a colaboracdo da
directora é excepcional, € uma lider a par de tudo, empenhada, envolvida e envolvente:
“tudo o que ela faz é excepcional. E mesmo assim (...) eu acho que bem poucas ou
nenhumas pessoas tém esta capacidade de lideranga como esta directora.” (E4).
Também (E1) salienta que esta directora estd “sobretudo, muito presente”. E (E3)
justifica dizendo que “ela € que esteve a liderar todo o processo.” A directora por seu
turno, reconhece que a sua colaboracdo é fundamental porque mobiliza o debate,
promove a realizacdo do PEE, a sua implementacdo e a sua supervisdo, assim como
converge as opinides antagdnicas procurando 0 consenso.

Tendo em conta as posi¢des enunciadas, destacamos Perrenoud (2002) quando

enfatiza que o PEE, suportado pela lideranca, representa na melhor das hipdteses um
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prenincio de mudanca, isto €, uma oportunidade de instaurar ou revitalizar o debate
interno. O que na perspectiva de Barroso (1992) faz com que o papel do lider neste
processo seja fundamental como principal responsével pela procura do consenso pois,
apesar da riqueza das diferencas, é o consenso que fomenta a coordenacdo das accdes, 0
dialogo permanente, o conhecimento e a formacéo na elaboracéo e operacionalizacdo do
PEE.

As entrevistas permitem constatar que a directora esta a par de todas as fases do
processo de desenvolvimento do PEE e situa-se numa posicdo de alerta para prestar o
apoio necessario, motivar, participar activamente, supervisionar, orientar, esclarecer
duvidas, efectivando o seu grau de responsabilidade. Face a esta actuacdo, Perrenoud
(2002) posiciona-se afirmando que o PEE sob o olhar atento da lideranca conduz a
partilha de poder e centra a sua accdo nos problemas essenciais. Tarefa que considera
dificil de concretizar, pois pressupde uma mudanca identitaria essencial, em que o lider
prescinde “de ser quem decide para ser quem oferece um quadro claro e um método de
iniciativa colectiva.” (idem: 121). Esta iniciativa caracteriza-se pela participacdo dos
diferentes actores e é considerada como um recurso privilegiado da escola, pela sua
capacidade de inovacdo e ainda pela troca de experiéncias.

Ao tentarmos responder ao quinto objectivo, que pretende averiguar as
motivacdes da escola para o desenvolvimento do seu PEE, deparamo-nos com posic¢des
que, embora concordantes, apresentam ligeiras alteracdes quanto a ordem de
importancia, se compararmos as respostas da directora com as dos docentes.

Deste modo, para os docentes o factor mais importante na elaboracdo do PEE € o
facto de este permitir a procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino. Embora a
directora também considere este factor importante coloca-o na segunda posicao, ja que,
em primeiro lugar, aponta a importancia do PEE pelo facto de a escola sentir a
necessidade de definir a sua politica educativa. Este factor foi também considerado
importante pelos docentes mas colocado na terceira posicao.

Na segunda posicao, os docentes enfatizam o facto de o PEE definir a estratégia
da escola, aspecto referido em terceiro lugar pela directora.

Nas entrevistas, é interessante verificarmos que este Gltimo factor foi apontado,
por unanimidade, incluindo a directora, como a principal razdo para que a escola
elabore o seu PEE. (E1) justifica esta posi¢do com a expressdo: “sentimos a necessidade

de termos um PEE pelo qual toda a gente se orientasse.”
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Deste modo, as razdes apresentadas pela maioria dos respondentes para a
elaboracdo do PEE estdo em conformidade com Carapeto e Fonseca (2006) quando
afirmam que o PEE é um elemento fundamental da dindmica e desenvolvimento da vida
organizacional da escola, reflectindo a expressdo e a identidade da comunidade que
representa, definindo o sentido da accdo educativa e afirmando a sua autonomia.
Constitui, deste modo, a referéncia que suporta toda a actividade da escola, traduzida
nos valores, nas intengdes (missdo), nas necessidades e nas aspiracdes (Visdo) da
comunidade educativa.

E também interessante verificarmos que todos os inquiridos s&o unanimes em
considerar que o factor menos importante na elaboracdo do PEE, e que por isso exerce
menos influéncia, prende-se com o facto deste atender ao cumprimento de uma
imposicdo legal. Contudo, nas entrevistas, a maioria considera que a imposicao legal,
embora ndo seja o factor mais importante, é determinante. Ou seja, “além de ser uma
necessidade educativa, ¢ imposta também.” (E1). A directora assume, na entrevista,
idéntica postura ao referir que a necessidade do PEE surge “acima de tudo porque
quisemos definir uma estratégia da escola e simultaneamente porque € uma imposi¢do
legal.”

Os docentes inquiridos consideram que a elaboracdo do PEE ndo € motivada
pela imposic¢éo da directora, facto que nem foi considerado pela mesma.

Depreendemos assim que, embora a maioria dos inquiridos ndo sinta a
imposicdo legal como factor determinante, alguns elementos mais directamente ligados
a sua elaboracdo sentem-se pressionados por esta directriz. De facto, segundo Perrenoud
(2002), é nesta dualidade entre a imposicdo legal e a legitimacdo da sua autonomia e da
sua estratégia, que a escola se posiciona perante a crise, a inovacdo e a mudanca.
Também Guerra (2002a) refere que a transformacédo e a mudanca subjacentes ao PEE
devem advir da resposta emergente as necessidades sentidas pela comunidade e ndo da
imposicdo emanada pelas instancias superiores. Nesta ordem de ideias, Formosinho
(1989) acrescenta que do PEE espera-se “(...) mais que de uma moda ou de um decreto,
um papel estratégico na melhoria das organizagdes escolares em ordem a construgdo de
efectivas comunidades educativas.” (cit in Costa 2003c: 1326).

Ao pretendermos determinar quais 0s intervenientes e 0s responsaveis no
processo de desenvolvimento do PEE, constatamos que a grande maioria dos docentes
inquiridos e a directora consideram que 0s intervenientes, na primeira fase, do processo

de elaboracdo do PEE (investigagdo/ diagndstico) englobam toda a comunidade
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educativa. No entanto, foram também considerados intervenientes, por metade dos
inquiridos, a totalidade dos docentes, 0s grupos representativos da comunidade
educativa e a equipa coordenadora do PEE.

Quanto as entrevistas, a maioria considera como intervenientes, nesta primeira
fase, toda a comunidade educativa interna, constituida por pais/ encarregados de
educacéo, alunos, corpo docente e ndo docente e direccdo da escola. Apenas a directora,
na entrevista, alude a comunidade local como um dos intervenientes.

Contrariamente a opinido da directora, (E3) refere que este PEE ndo usufruiu da
participacdo da comunidade exterior e afirma que “o projecto ndo teve a participacdo da
comunidade exterior, foi um projecto construido de dentro para fora.”

Todavia, na opinido de todos os entrevistados, a escola mantém uma boa relacdo
com a comunidade onde esta inserida e, segundo a propria directora, “a escola esta bem
integrada nesta comunidade local e é muito apoiada pelos seus principais
intervenientes.” Também (E2) concorda com esta afirmacdo e salienta que a escola
“esta inserida numa comunidade que a acolhe bem” pois, como refere (E4), “sao
pessoas que colaboram muito connosco. No geral sempre que solicitamos estdo prontos
a nos ajudar.”

Destaca-se, ainda, a opinido da maioria dos entrevistados quando refere que um
dos contributos dados pela directora a esta escola é a promocdo da mesma para 0
exterior, nomeadamente para a comunidade envolvente, aquando da realizacdo de varias
actividades, onde se evidenciam por exemplo a Semana do Livro, o Carnaval e o
Mercado Quinhentista. Contudo, (E1) salienta que um dos desafios que a escola
enfrenta é fazer com que a comunidade local seja mais activa, deixando transparecer a
necessidade de uma maior envolvéncia.

Da interpretacdo dos dados anteriores, depreendemos que, embora a intervencao
da comunidade educativa, no seu todo, seja apontada pelos docentes e pela directora, na
fase diagndstico do PEE, os entrevistados apenas aludem a comunidade educativa
interna. No entanto, destaca-se um entrevistado que afirma que a comunidade educativa
externa ndo interveio neste processo.

Por outro lado, é evidente que a intervencdo da comunidade educativa interna é
uma pratica constante na primeira fase de elaboracdo do PEE. De facto, Carvalho et al
(1993) referem que a elaboracdo do PEE deve responder, em primeiro lugar a

necessidade sentida por um grupo.
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Segundo Carvalho e Diogo (1994), ¢ partindo do diagnoéstico da situacdo real da
escola que se efectiva o PEE, cuja definicdo depende da avaliacdo da situacéo inicial,
resultante da recolha de elementos significativos entre todos os intervenientes da
comunidade. SO assim o PEE pode expressar as opc¢des da escola - comunidade
educativa quanto ao ideal de educacao a seguir, as metas e finalidades a perseguir e as
politicas a desenvolver, passando a representar a imagem da escola e da sua
comunidade, fruto de um trabalho colectivo. (Costa, 2003a).

No que concerne aos responsaveis pelo processo de elaboracdo do PEE, tanto a
maioria dos docentes como a directora indicam a equipa coordenadora do PEE. Esta
opinido é igualmente partilhada pela maioria dos entrevistados. A este propdsito,
Carvalho e Diogo defendem que a realizacdo do PEE pressupfe a existéncia de uma
Comissdo Promotora cuja fungdo principal sera “organizar o debate inicial destinado ao
esclarecimento e mobilizacao de todos o0s sectores da comunidade” (1994: 108).

Sdo também apontados outros responsaveis quer pelos docentes quer pela
directora. No entanto, se os docentes apontam a comunidade educativa e a totalidade
dos docentes, a directora concorda com os Ultimos responsaveis mencionados, mas
discorda que toda a comunidade educativa seja responsavel pelo processo de elaboracdo
do PEE e refere em seu lugar os grupos representativos da comunidade educativa. Esta
posicao surge reforcada na sua entrevista quando salienta que, apesar da envolvéncia de
toda a comunidade na fase inicial, em alguns casos, apenas 0S representantes dos
diversos grupos da mesma sdo chamados a colaborar, pela impossibilidade de envolver
a totalidade dos seus membros (extensa comunidade).

Na entrevista, a directora faz ainda referéncia aos diversos responsaveis que ao
longo de todo o processo de desenvolvimento do PEE assumem fungdes, sublinhando
ndo sO o0 seu conhecimento e 0 seu acompanhamento neste processo, mas também as
responsabilidades que assume e que distribui.

Deste modo, evidencia o papel da equipa coordenadora do PEE que assume
desde logo, juntamente com toda a comunidade, responsabilidades na primeira fase
diagnostico; alude a um grupo de docentes que, juntamente com a equipa coordenadora
se responsabiliza pelo tratamento de dados; refere a equipa coordenadora do PEE, que
uma vez mais assume a analise dos dados; referencia os diferentes grupos por areas de
actividade que sob a orientacdo da equipa coordenadora procedem a analise e posterior
discussdo dos resultados; sublinha o papel da equipa coordenadora do PEE, que procede

a apresentacdo das diferentes posi¢des em conselho escolar; alude novamente a esta
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equipa que, em cooperacdo com a directora da escola, dinamiza em conselho escolar o
ultimo debate e a decisdo final do caminho a seguir; e por fim, a reviséao final efectuada
por si, enquanto directora, e pela coordenadora da equipa do PEE, que efectuam
igualmente a apresentacdo do PEE aos pais para dar lugar a sua entrada em vigor.

Enquadramos esta dindmica de construcdo do PEE no dizer de Macedo quando
refere que a sua concretizacdo esta dependente de vérias condicionantes, entre elas a
participacdo dos diferentes actores, porquanto suscita influéncias interpessoais,
compromisso € negociacdo, salientando que “€ na riqueza dos actores e na sua
interaccdo que se joga uma parte fundamental da coeréncia, pertinéncia e também
eficacia e eficiéncia dos projectos.” (1995: 132). Também para Carvalho et al (1993),
esta participacdo traduz a procura do consenso necessario que obriga a um
esclarecimento exaustivo das divergéncias, promovendo consequentemente o0
aprofundamento dos alicerces e dos objectivos do PEE pelo todo. Este consenso
representa, para Carvalho e Diogo (1994), uma conquista de todos através da sua
implicacdo no debate colectivo e permanente, que depende, por sua vez, de uma
estrutura participativa assente na transparéncia dos processos, na clareza das
explica¢fes e numa comunicacéo eficaz.

O sétimo objectivo consiste em caracterizar a abrangéncia do PEE quanto ao facto
deste reflectir as ambicgdes dos varios intervenientes na escola.

Ao analisarmos os dados obtidos, aferimos que a directora considera que o PEE
reflecte as ambicdes de toda a comunidade educativa, abrangendo os intervenientes da
comunidade interna (pais/encarregados de educacédo, alunos, docentes e ndo docentes e
directora) e da comunidade externa (autarquias, associagdes culturais, recreativas e
desportivas, empresas locais e outras entidades publicas). A maioria dos docentes
considera que o PEE reflecte as ambicdes que a comunidade educativa interna detém
para a escola. Destaca-se o facto de a maioria dos entrevistados partilhar desta posicéo.
E ainda evidente que n&o existe consenso quanto ao facto do PEE reflectir as ambicdes
da comunidade externa. Ndo podemos alhear-nos desta divergéncia de opinido se
compararmos as afirmacdes da directora com as dos docentes, onde prevalece a posigéo
da maioria, ao considerar escassa a abrangéncia da comunidade externa no PEE.

No que se refere a divergéncias, convém salientar que ja haviamos constatado
alguma imprecisdo no que concerne a participacdo da comunidade educativa externa
como interveniente na primeira fase de elaboragdo do PEE, pela contradi¢cdo de dados

entre inquiridos e entrevistados. Sobre esta questdo, Carvalho e Diogo (1994) referem
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que as relacbes com a comunidade exterior, nem sempre sdo as mais faceis ou
favoraveis, sendo por isso imprescindivel procurar novas formas de relacionamento.

Como constatamos anteriormente, apesar da consciéncia da necessidade de uma
abertura por parte da escola ao meio exterior, pensamos que a escola necessita de
encontrar novas formas de promover essa envolvéncia aquando da definicdo do seu
rumo, nomeadamente através de uma abertura aos intervenientes externos na elaboragéo
do PEE. Este procedimento, segundo Estevao (1998), favorece o delinear das ambicdes,
dos fins e dos objectivos que enformam a decisdo estratégica da escola e as suas
prioridades de desenvolvimento, uma vez que esta se baseia no diagnéstico das suas
forcas e fraquezas, assim como no estudo da viabilidade do projecto, presente numa
abertura ao meio que a envolve. (cit in Costa, 2003).

Também Souza (2003), salientando a importancia do PEE, refere que, embora este
ndo represente a solucdo para todos os problemas da educacao, apresenta-se como um
instrumento mobilizador de professores, pais, encarregados de educacao, alunos e toda a
comunidade em geral, favorecendo a sua aproximacdo e derrubando as barreiras, ainda
existentes, entre a escola e a comunidade.

O mesmo sera dizer que a escola ndo pode alhear-se da comunidade que a
envolve e das exigéncias que dela advém, parando no tempo e fechando-se sobre si
mesma. Deve sim, demonstrar-se activa e dinamica e, no reconhecimento das suas
virtudes e constrangimentos, preparar a resposta que melhor serve a escola e a
comunidade onde se insere, integrando-se e evoluindo positivamente numa sociedade
em constante mudanga.

Ancorados no ultimo objectivo especifico proposto, pretendemos percepcionar
as caracteristicas do PEE em vigor. Analisando os dados obtidos, constatamos que na
opinido da grande maioria dos docentes e da propria directora, o PEE em vigor
corresponde ao projecto da escola — comunidade educativa/ organizagdo escolar. Em
contrapartida, aferimos que, a excepcdo de dois docentes, os restantes e a propria
directora ndo tém davidas ao considerarem que o actual PEE ndo corresponde apenas ao
projecto da directora, nem ao projecto dos docentes. Também nas entrevistas é
evidenciado o caracter generalista do PEE no sentido de constituir uma referéncia para
toda a escola. Neste sentido, a directora refere que “a escola toda em peso abragou um
s6 rumo, uma so visdo.”

A maioria dos entrevistados destacou algumas mudancas positivas ja

implementadas, particularmente ao nivel da operacionalizagdo dos projectos que
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primam pela transparéncia, pela organizacdo detalhada e pela maior interac¢do entre as
actividades desenvolvidas ao nivel geral da escola e ao nivel mais especifico da sala de
aula. Destacam, ainda, o facto de serem ja evidentes alteracGes nas atitudes das criancas.

Quando pretendemos determinar quais as caracteristicas que, na percepcao dos
inquiridos e dos entrevistados, caracterizam o PEE em vigor, a concordancia nos dados
obtidos foi manifesta. Ou seja, a directora e os docentes consideram que este documento
assume as caracteristicas inerentes a um PEE, com excepcdo daquela que afirma, que o
mesmo reflecte a influéncia fundamental da directora. Destacamos, assim, as
caracteristicas que reuniram maior concordancia e portanto as mais evidentes no actual
PEE: constr6i a identidade da escola; permite a procura colectiva da melhoria da
qualidade do ensino; define a estratégia da escola; € um documento de referéncia que
orienta a acc¢ao educativa; revela coeréncia nas diversas actividades escolares; traduz as
potencialidades da escola no desenvolvimento do sucesso dos alunos; introduz uma
gestdo participada; permite a delegacao de responsabilidades e promove a autonomia da
escola.

Do mesmo modo, todos os inquiridos sdo unanimes em considerar que o PEE
em vigor ndo reflecte as caracteristicas ndo elementares do PEE. Ou seja, ndo reflecte a
ideia que um grupo restrito de docentes detém sobre a escola; ndo expressa apenas a
opinido da directora; discordam que o PEE ndo traduz a realidade da escola; ndo é
apenas um formulario; ndo representa a perspectiva exclusiva e unilateral dos 6rgados de
gestdo da escola; discordam que o PEE é irreal e impraticavel; discordam que ndo tem
em conta a totalidade da organizacdo escolar e ndo apresenta auséncia de ambicao.
Evidenciam, ainda, de forma clara, que o PEE em vigor ndo é um ritual de fachada,
embora, persistam algumas diavidas quanto ao facto do PEE em vigor, constituir ou ndo
uma justaposicdo de diversificadas actividades que a escola vai repetindo ano apds ano.

Em concordancia com a posicdo apresentada, a maioria dos entrevistados
destaca que o PEE em vigor é, acima de tudo, coerente com as necessidades
diagnosticadas e que, por isso, pode néo reflectir as necessidades de toda a comunidade,
mas reflecte, sem divida, as necessidades da grande maioria dos seus intervenientes,
uma vez que foi a partir deles que essas necessidades foram diagnosticadas.

Para a directora, este PEE constituiu uma vitoria para a escola, porquanto se
apresenta “um documento claro, de facil leitura, de facil compreensao e de facil
implementacdo. Facil no bom sentido, ou seja, pratico, com qualidade, mas curto.” Na

linha de orientagé&o de Barroso (1992) este documento deve ser claro, sugestivo e eficaz,
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capaz de funcionar como referéncia interna para toda a escola, assim como um meio de
afirmacao para o exterior. E acrescenta que, apesar do seu carécter de orientacdo geral,
deve vocacionar-se para a ac¢do no sentido de a operacionalizar sectorialmente de
acordo com a organizacdo interna da escola, traduzindo a expressdo “pensar
globalmente, para agir localmente”. (cit in Souza, 2003: 57).

Tendo como base 0s pressupostos anteriormente enunciados, incluimos este PEE
na perspectiva de Costa (2003a), na qual este se assume como um projecto identidade
consensual. O mesmo sera dizer que este pressup@e a participacdo colectiva e activa dos
varios intervenientes escolares que se preocupam em construir uma comunidade
educativa com a qual se identifiquem. E de salientar que este tipo de projecto ndo se
sujeita aos interesses e estratégias dos actores, mas caminha em funcdo do processo
previamente definido, onde as liderancas expressivas, detentoras de uma capacidade
visionaria, mostram o caminho a seguir e contribuem para a constru¢do de uma visao
partilhada. O PEE devera ser encarado enquanto espaco e tempo de promocdo, de
relag0es de proximidade, de partilha de valores e de expectativas entre 0s seus
membros, aspirando a uma maior coesao e a consequente melhoria do funcionamento da
escola. (idem).

Integrando o discurso normativo das ultimas décadas, o PEE surge na escola
como uma referéncia obrigatdria, no contexto do modelo de administragdo e gestdo
(Barroso, 2005). Contudo, tendo em conta a perspectiva de Costa (2003a), o PEE,
enquanto documento organizacional ao servico da escola, pressupBe condicdes
essenciais para a sua efectivacdo, nomeadamente a autonomia, a participacdo da
comunidade e a visdo estratégica, consequéncia de uma lideranca forte, condi¢des que
na sua maioria estdo identificadas nesta escola.

Como podemos constatar a partir dos dados obtidos, é no desenvolvimento do
PEE que esta escola define a sua estratégia de accdo e a lideranca € o seu principal
impulsionador.

Contudo, apesar dos esforgos protagonizados pela directora para levar a cabo o
seu desenvolvimento, apesar da dindmica implementada na sua constru¢gdo como
resultado do consenso da sua comunidade e apesar da possibilidade de construgéo de
espacos de autonomia presente no enunciado da lei, esta escola continua, segundo a
directora, a sofrer as consequéncias de um controlo protagonizado pela administragdo

regional (SREC) e local (Delegacédo Escolar). Acrescenta que esta situacdo, apesar de
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todo o trabalho que é desenvolvido, representa um entrave as tomadas de decisdo da
escola.

Neste sentido, considera que a escola ao “depender constantemente de ordens
hierarquicas superiores, sem [possuir] um espaco de autonomia e responsabilizacdo
relativamente aos proprios actos, limita em grande escala muitos dos projectos que
desenvolve.” Neste enquadramento, a dependéncia em relagdo a Delegacdo Escolar,
assim como a desconexdo entre as varias DireccBes Regionais da SREC, impdem
limites e entraves as tomadas de decisdo rapidas e necessarias. A este proposito,
referimos Pires (2003), quando indica que existe uma “forte dependéncia hierarquica
das escolas do 1° ciclo face as delegacdes escolares” (cit in Teles, 2009: 51).

Nesta ordem de ideias, a directora refor¢a “a necessidade de alteragdes a serem
implementadas, a curto prazo, relativamente a autonomia e a responsabilizacdo das
escolas do 1° ciclo.” A este propdsito, Leite e Fernandes referem que a préatica tem
demonstrado que pressupostos como a autonomia, a participacéo, o trabalho em equipa
e os dispositivos de operacionalizacdo do PEE confrontam-se “com medidas de
regulacdo e de controlo fortemente centralizadas que tém inibido o [seu] exercicio”.
(2007: 55). Também Leite e Fernandes afirmam que a administracdo tem tomado
algumas medidas que embora anunciadas no ambito da descentralizagdo de poderes,
mais ndo tém sido que medidas caracterizadas por uma centralidade desconcentrada,
mantendo as escolas dependentes de “decisdes externas centrais que conduzem a
normalizagdo.” (2007: 59).

Concluimos que, apesar das dificuldades impostas pela diversidade de interesses,
de posicbes e de alguns constrangimentos, esta escola, impulsionada pela accdo da
directora, consegue movimentar a sua comunidade, particularmente a interna, de forma
a construir um PEE que a singulariza e a identifica no meio onde se insere. Esta
actuacdo enquadra-se na perspectiva de Fullan (2003) porquanto, apesar das
dificuldades vivenciadas, a eficacia da escola serd medida pela capacidade de congregar
vontades, de desenvolver um compromisso interno onde todos os membros da
organizacao se sintam integrados e validos. Também Grilo (2002) reconhece que apesar
das dificuldades com as quais as escolas se debatem, é possivel assumir um projecto e
executa-lo de forma conseguida, contribuindo como um dos factores essenciais a
avaliagéo positiva do trabalho da escola, aliado a existéncia de um corpo docente estavel
e a uma lideranga forte que preconize uma gestdo pedagogica e administrativa,

conduzindo a escola com legitimidade reconhecida.
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Considerac0es Finais

O desenvolvimento desta investigacdo intitulada “Lideranca e Projecto
Educativo de escola: relagdes, discursos e praticas”, realizada numa escola publica do 1°
ciclo do Ensino Bésico da RAM, prende-se com a ambiguidade com que se depara a
escola ao posicionar-se entre a utilizacdo do PEE como uma estratégia na definicdo da
sua logica de funcionamento e 0 cumprimento de um decreto cuja obrigacdo, do exterior
para 0 interior da escola, se impde. E nesta dicotomia que enquadramos o papel da
lideranca como primeiro responsavel pelo caminho que a escola decide seguir, nessa
adaptacdo constante e diaria, e de que forma a sua influéncia é ou ndo determinante para
a construcdo deste documento, como matriz para todas as ac¢oes veiculadas no processo
educativo. Assim, ao longo da investigacdo procuramos, acima de tudo, reflectir sobre a
lideranca da directora como reflexo da sua acgéo e averiguar a sua influéncia ao longo
do processo de desenvolvimento do PEE.

Com este estudo pretendemos responder a seguinte questdo: Qual a influéncia da
directora no processo de desenvolvimento do Projecto Educativo da Escola, em
conformidade com o(s) seu(s) estilo(s) de lideranga? Atendendo a esta questdo inicial,
perspectivamos como objecto de estudo as praticas da directora da referida escola,
fundamentalmente na identificacdo e analise dos seus estilos de lideranca e na sua
relacdo com o processo de desenvolvimento do PEE, invocando as referéncias teoricas e
0 estudo empirico. Para responder a problematica levantada, iniciamos o estudo
empirico, numa aproximacao ao estudo de caso, onde aplicimos um questionario a uma
amostra representativa de docentes e a directora, assim como efectuamos entrevistas a
um grupo de responsaveis na escola, incluindo a directora. Procuramos descrever e
analisar os estilos de lideranga (transformacional, transaccional e laissez-faire)
desenvolvidos pela directora da escola, através das percepg¢des de todos os inquiridos,
assim como descrever a sua implicacdo ao longo do processo de desenvolvimento do
PEE, a partir das percepgdes de todos os inquiridos e entrevistados. Deste modo,
identificamos os estilos de lideranca frequentemente utilizados pela directora, aferimos
os resultados da sua lideranca e caracterizdmos a sua accao didria. Na sequéncia do
questionario e das entrevistas, averiguamos a importancia que a directora atribui a
concretizacdo do PEE, caracterizdmos a sua ac¢do no processo de desenvolvimento do

mesmo, averiguamos as motivagdes da escola no desenvolvimento deste documento,
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descrevemos quais 0s intervenientes e 0s responsaveis pelo seu processo de
desenvolvimento, caracterizamos a sua abrangéncia em termos das motivagbes que
reflecte e percepcionamos as caracteristicas do PEE em vigor.

Assim, 0s conceitos emergentes nesta investigacdo sdo os de Projecto Educativo
de Escola e o de Lideranca, porquanto ambos se assumem como factores determinantes
ao desenvolvimento da escola e nos remetem para o estabelecimento de uma correlagédo
entre eles. Deste modo, ao longo do estudo, procuramos determinar o que entendemos
por lideranca em diferentes contextos, com especial incidéncia no contexto escolar.
Efectudmos, sucinta e diacronicamente, o percurso deste conceito e caracterizamos 0s
estilos de lideranca nos quais suportamos a nossa investigacdo. Contudo, apesar da
incidéncia na definicdo dos estilos de lideranga transformacional, transaccional e
laissez-faire, ndo descuramos a importancia de outros estilos que reflectem diferentes
modelos tedricos, salientando, como explicitado na literatura, a ndo existéncia de estilos
puros de lideranca e o facto de ndo existirem barreiras rigidas entre eles (Lick, 2009).
Ou seja, varios estilos aos quais os lideres poderdo recorrer dependendo das suas
caracteristicas individuais, das situacdes e das circunstancias em que ocorrem 0S
acontecimentos.

Demos também conta dos constrangimentos e algumas ambiguidades que
permeiam a accao do lider na escola de hoje, sublinhando que o que este faz com a sua
posicdo de lider formal e com a accdo que preconiza, influencia fortemente o caminho
gue a escola pretende seguir.

Desta forma, fizemos a ponte entre a lideranca e o Projecto Educativo de Escola,
na qual assumimos a importancia fundamental da accao do lider na sua implementacéo,
passivel de provocar, por um lado, 0 seu impulsionamento ou por outro, 0 seu
desvirtuamento.

Para contextualizarmos esta questdo, debrugdmo-nos sobre o que se entende por
projecto, em sentido lato, para depois aludirmos aos projectos em educacdo, nas suas
origens e diferentes concepgdes. Tragdmos o caminho do PEE, em termos de
enquadramento legal, para melhor compreendermos o contexto do seu aparecimento,
quer nos varios documentos legais quer nos modelos de administragdo e gestdo das
escolas. Depois, numa vertente mais pratica aludimos as questdes que presidem a sua
elaboragdo, na tentativa de melhor compreendermos 0s meandros do seu
desenvolvimento. Posteriormente, fizemos referéncia as resisténcias e ambiguidades,

desvios e armadilhas que, ao longo do seu processo de desenvolvimento, podem
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ocorrer, conduzindo-nos as suas imagens organizacionais, numa reflexdo sobre os varios
caminhos possiveis. Finalmente, referimos o0s requisitos organizacionais essenciais ao
seu desenvolvimento, nomeadamente a autonomia, a participacdo, a lideranca e a
estratégia.

Os resultados da investigacdo permitem-nos responder aos objectivos
inicialmente delineados e remetem-nos igualmente para o objectivo geral, assim como
para a grande questéo colocada.

Deste modo, na opinido de todos os inquiridos, a directora da escola exerce
frequentemente uma lideranca transformacional, bem como apresenta muitas vezes
comportamentos de lideranga transaccional. E, igualmente, considerada pelos
entrevistados como uma lider que exerce uma lideranga democratica e emocional,
fortemente suportada nas relacdes interpessoais, na base da confianca, do respeito e da
consideracdo pelos seus colaboradores.

A partir dos dados da investigagdo, depreendemos que a funcdo de lideranca
desta directora assume diferentes estilos tendo em conta as suas caracteristicas pessoais
e 0 contexto em que ocorrem as situacdes. Os resultados da sua lideranca caracterizam-
se frequentemente por comportamentos de satisfacdo e eficacia, revelando o
reconhecimento dos seus seguidores perante a sua lideranca e a sua capacidade de
responder as necessidades da escola.

E também possivel afirmar que a directora actua em conformidade com o
discurso que preconiza, porquanto os dados obtidos revelam que a mesma assume
maioritariamente os comportamentos da lideranca transformacional referentes as areas
de influéncia idealizada e de motivacdo inspiracional. A lider constitui-se, assim, num
modelo de lideranca a seguir, respeitado e admirado pelos seus seguidores. Revela
também capacidades para transmitir significados e propor desafios perante as tarefas a
realizar de forma a motivar e a inspirar 0s elementos da escola.

Na lideranca transaccional exerce principalmente os comportamentos inerentes a
area da recompensa contingencial, cuja ac¢do se caracteriza pela defini¢do clara das
tarefas e dos objectivos a atingir pelos seguidores, assim como das recompensas
materiais ou psicoldgicas pelo esfor¢o prestado. Recompensas que funcionam como
promotoras da melhoria do desempenho individual e grupal.

Caracterizada pela lideranca anteriormente descrita, a postura da directora
perante a concretizacdo do PEE enquadra-se na mesma linha de actuacdo. Assim, para

além de Ihe atribuir muita importancia, é também uma impulsionadora do mesmo
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porquanto promove a participacéo critica da comunidade educativa no desenvolvimento
deste documento, assim como facilita os processos de inovagdo e mudanga. A propria
directora corrobora todas estas afirmacdes salientando que, em primeiro lugar, cria uma
visdo de futuro.

Também a sua actuacdo ao longo do processo de desenvolvimento do PEE é
significativa. Assim, a elaboracdo deste documento conta com a sua participacédo activa,
cujos comportamentos mais frequentes prendem-se com a delegacdo de
responsabilidades, com a orientagdo e com a supervisdo. Dados que traduzem
igualmente os comportamentos dos estilos de lideranca que preconiza. Contudo, assume
também, com muita frequéncia, outros comportamentos, ao longo deste processo, dos
quais destacamos: a promocdo da participacdo de toda a comunidade educativa, em
detrimento de chamar a si a exclusiva responsabilidade perante a concretizacdo do
documento; o estabelecimento da necessidade do debate e do dialogo, favorecendo o
consenso; e a motivagcdo como garante da realizacdo das tarefas.

Concluimos que esta directora ndo s6 € uma impulsionadora do PEE mas
também se envolve em todo o processo do seu desenvolvimento delegando, assumindo
responsabilidades e supervisionando todas as suas fases. A sua ac¢do € considerada
fundamental pela dindmica que institui a todo o processo, pelo entusiasmo, pelos
desafios que coloca no trabalho a efectuar e pelas caracteristicas pessoais de lideranca
que detém, das quais destacamos a sua predisposi¢do natural para a lideranca, a sua
capacidade de trabalho e de organizacdo, a sua entrega e dedicacdo, a promocdo da
envolvéncia e da valorizagdo das pessoas e 0 apoio que presta particularmente perante
algumas fragilidades.

Constatdmos também, que toda a escola reconhece a importancia da elaboragéo
do PEE. Apesar de alguns elementos se sentirem pressionados para fazer cumprir o
decreto, a grande maioria justifica a sua elaboracdo como um documento capaz de fazer
face as necessidades sentidas na escola, porquanto este permite a procura colectiva da
melhoria da qualidade do ensino, permite definir a estratégia da escola e permite
igualmente a definicdo da sua politica educativa.

Concluimos assim, que a necessidade sentida pela escola de elaborar um
documento orientador da sua accdo educativa® sobrepde-se a sua imposicéo legal,

representando a referéncia que suporta toda a actividade na escola, traduzida nos

® Ver anexo I1X (PEE: enunciado de Miss&o).
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valores, nas intencdes (Missdo), nas necessidades e aspiracOes (Visdo) da sua
comunidade, nomeadamente a interna.

Quanto a dindmica instituida nesta escola no processo de desenvolvimento do
PEE, podemos afirmar que se encontra suportada no envolvimento da sua comunidade,
no trabalho em equipas e na delegacdo de responsabilidades. Contudo, relativamente a
fase diagnostico (12 fase), embora toda a comunidade seja apontada como interveniente,
restam algumas ddvidas quanto a envolvéncia da comunidade educativa externa
(comunidade envolvente) neste processo. Por outro lado, a comunidade educativa
interna (comunidade escolar) constitui-se, sem duvida, um dos seus intervenientes por
exceléncia.

Encontrdmos na directora a necessidade da procura do consenso, presente no
debate colectivo, que caracteriza toda a sua dinamica ao longo do processo de
desenvolvimento do PEE. Constatdmos as praticas de distribuicdo da sua lideranca,
dando espaco as liderancas intermédias, que representam as estruturas de gestdo
intermédia. Estas, apesar de ndo estarem consignadas no modelo de administracdo e
gestdo das escolas do 1° ciclo, estdo previstas no Rl da escola e reflectem a dindmica
instituida, ndo s6 no desenvolvimento do PEE, mas igualmente na constituicdo de varias
equipas de trabalho especificas para determinadas actividades ou projectos.

Apesar da existéncia de alguma contradicdo nas respostas dos inquéritos,
concluimos que o espaco cedido as liderancas intermédias constitui uma das formas
efectivamente utilizadas, por esta escola, para a promocdo do envolvimento de todos 0s
intervenientes na grande tarefa da gestdo que a directora pretende ver participada.

A equipa coordenadora do PEE é considerada a principal responsavel pela sua
elaboracdo, embora outros intervenientes colaborem ao longo do processo,
nomeadamente a propria directora, um grupo de docentes, equipas de trabalho por areas
de actividade e por ano de escolaridade e grupos representativos da comunidade.

Aferimos igualmente que o actual PEE expressa as ambig¢des da comunidade
educativa interna (comunidade escolar), sendo evidente a escassa abrangéncia
relativamente a comunidade educativa externa (comunidade local). Contudo, é
significativa a interaccdo entre a escola e a comunidade local por ocasido de algumas
iniciativas e actividades.

Porém, a analise dos dados deixa antever que a necessidade de um maior
envolvimento da comunidade local na escola faz-se sentir, faltando ceder-lhe algum

espaco aquando da defini¢do do seu rumo. Uma tarefa complexa mas que certamente se
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concretizara, uma vez que a pratica tem demonstrado que as relacbes mutuamente
estabelecidas séo positivas.

E também evidente que o PEE em vigor corresponde ao projecto da escola —
comunidade educativa/ organizacao escolar, assumindo-se como uma referéncia para a
mesma, porquanto a sua construcdo se efectiva, sobretudo a partir da sua comunidade
interna.

Das especificidades referidas na caracterizacdo do PEE, pode considerar-se que
este se destaca pela possibilidade de construcdo da identidade da escola; pela procura
colectiva da melhoria da qualidade do ensino; pela definicdo da estratégia da escola; por
tratar-se de um documento referéncia que orienta a ac¢do educativa; pela coeréncia que
imprime nas diversas actividades escolares; e pela traducdo das potencialidades da
escola no desenvolvimento do sucesso dos alunos.

Destaca-se, também, o facto do actual PEE, ndo reflectir a influéncia
fundamental da directora. Assim, depreendemos que apesar da sua ac¢do fundamental
ao longo do processo de desenvolvimento do PEE, fica claro que este ndo expressa
apenas a sua opinido. Caracteristica, também evidenciada, uma vez que, o actual PEE ¢
considerado um promotor dos valores comuns a comunidade e uma forma de assinalar a
gestdo participada e a delegacéo de responsabilidades. Aspectos, igualmente reforgados,
quando é assegurado claramente que o PEE ndo € um ritual de fachada.

O PEE ¢, ainda, percepcionado como um documento assumidamente coerente
com as necessidades diagnosticadas, que apesar de ndo reflectir as necessidades de toda
a comunidade educativa, reflecte sem ddvida as necessidades dos intervenientes neste
processo, ou seja, a comunidade educativa escolar.

Deste estudo, emerge também o consenso, quase sempre verificado nas diversas
questdes, entre directora, docentes e entrevistados. Embora nos tenhamos deparado com
algumas contradi¢cdes entre os dados obtidos no inquérito e algumas das opinides
expressas nas entrevistas, ndo restam duvidas quanto a satisfacdo manifesta por todos,
relativamente a directora da sua escola. Destaca-se a sua acgdo fundamental no
desenvolvimento do PEE, considerado por sua vez, imprescindivel na definicdo do
caminho a seguir.

Ocorre ainda, dos dados obtidos, que ndo obstante a escassa autonomia cedida a
esta escola do 1° ciclo e os entraves que dela advém e que, segundo a sua directora,
pdem muitas vezes em risco 0 bom desempenho pedagdgico e organizacional da escola,

0 PEE constitui a oportunidade para a escola definir a sua identidade, construir os
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espacos possiveis de autonomia e preparar com a comunidade escolar a resposta da
escola face aos desafios que enfrenta diariamente.

Assim, o papel exercido pela lider ndo se restringe a fungdes meramente
burocraticas, tipicas de uma representante local da administracdo central, mas assume
efectivamente uma funcdo de lideranca, capaz de convergir 0s varios interesses numa
Unica direccao.

Deste modo, deparamo-nos com uma escola muito impulsionada pela sua
directora que, apesar da sua dependéncia perante a SREC e a Delegacdo Escolar, a
quem recorre frequentemente pela imposicéo hierarquica que representam na tomada de
decis0es, tenta simultaneamente imprimir uma dindmica desafiadora e responsavel na
base autondmica que pretende construir. E através do seu PEE que, fugindo a obrigacio
imposta pela l6gica da normativizacdo iminente, tenta construir a sua autonomia,
desenvolver a sua democracia interna e reforcar o seu papel civico e comunitario,
permitindo aumentar a responsabilidade colectiva dos professores sobre o seu trabalho,
implicar a participagdo da comunidade escolar na definigdo do rumo da escola,
agregando principios e optimizando a planificacdo que orienta o seu funcionamento,
perspectivando determinados resultados.

Para, finalmente, respondermos a grande questdo colocada no inicio do estudo,
concluimos que a directora da escola exerce uma influéncia fundamental no processo de
desenvolvimento do PEE, que traduz os estilos de lideranca que preconiza diariamente,
nomeadamente comportamentos de lideranca transformacional e transaccional.

Assim, a sua acgdo determinante, caracterizada essencialmente pelo sentido de
missdo que a conduz, mas também por algum controle, assegura o cumprimento do que
em comunidade escolar é debatido e decidido, faz do PEE o instrumento de gestdo, de
planificacdo e de definicdo da sua politica educativa que, em consonancia com o
Sistema Educativo, singulariza esta escola pela dindmica que institui.

A accdo desta directora apresenta-se fundamental, ndo s6 pelas caracteristicas
que apresenta na sua accdo diaria, mas principalmente pelo seu envolvimento no
processo de desenvolvimento do PEE. Desde a promocéao de uma consciéncia colectiva,
guanto a importancia fundamental do PEE no desenvolvimento da escola, passando pelo
envolvimento da comunidade interna no diagndéstico da situacdo real da mesma, até a
afirmacdo do caminho a seguir, o seu papel é preponderante.

Assim, embora ndo usufrua da autonomia desejada, o PEE caracteriza, sem

duvida, a expressdo da autonomia possivel e representa a visdo e a estratégia

280



Consideracdes Finais

encontradas em comunidade escolar, traduzindo as suas potencialidades no

desenvolvimento do sucesso dos seus alunos.

281



Recomendacoes



RecomendacGes

Recomendacdes

A escola, ao construir o PEE, pode assumir por um lado, a autonomia que lhe €
reconhecida, como instituicdo, no desenvolvimento de um processo de identidade, que a
caracteriza no meio onde se insere ou, por outro, pode dar apenas cumprimento a uma
imposicdo decretada ndo introduzindo qualquer mudanca na escola.

Importa, assim, que a escola faca a distingdo entre o projecto elaborado por
decreto e o projecto elaborado pela oportunidade de “institucionalmente, (de)marcar o
seu espaco social, pensar-se como servigo publico de educacgdo e (re)organizar-se para
melhor servir a comunidade em que se integra e serve.” (Formosinho, 2000: 123).

Ao lider formal, como primeiro responsavel pela escola, cabe congregar esforgcos
e interesses em torno de metas comuns, apesar das ambiguidades que permeiam as suas
praticas. E no posicionamento da lideranca, perante o PEE, que se caracteriza a
dindmica de cada escola no seu desenvolvimento.

A relacdo estreita que se estabelece entre lideranca e PEE pode traduzir a forma
como a escola actua face as competéncias que lhe estdo atribuidas, assim como a forma
como gere a sua autonomia na relagdo que estabelece com a administragdo central. Pode
igualmente possibilitar a criagdo de um sentido de pertenca e identidade com a escola,
ao promover a sua imagem publica e a definicdo de uma politica educativa local.

No entanto, pode representar apenas 0 cumprimento de uma imposi¢do
decretada, que ndo encontra na escola 0 espago necessario a implementacdo da
mudanca, nem ao envolvimento da sua comunidade, sendo apenas encarado como um
instrumento de controlo pela administracdo central, que entende a escola como um
servico publico centralizado.

O posicionamento da lider da escola em estudo reflecte a dindmica que
caracteriza a accdo da escola, assim como a sua capacidade de resposta perante 0s
problemas que enfrenta e perante as necessidades que surgem.

A importancia que a lider atribui ao PEE, a dindmica que implementa em torno
do seu desenvolvimento, a motivacdo que é capaz de proporcionar, a responsabilizagdo
que distribui, o espaco que cede as liderancas intermédias, a constante organizacdo do
trabalho, a promocéo do trabalho em equipas e o exemplo de lideranca que preconiza,
constituem factores fundamentais ao envolvimento da comunidade escolar no processo
de construcdo participada que o PEE representa e na responsabilizacdo colectiva das

opcdes assumidas e que caracterizam a escola.
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Tratando-se de um estudo de caso, € inviavel generalizar os dados obtidos.
Contudo, esta investigacdo, ao permitir conhecer particularmente a realidade da escola
em estudo, possibilita um maior conhecimento da realidade e abre espaco para futuras
investigacoes.

Assim sendo, com a realizacdo desta investigacdo, pretendemos nao so
aprofundar os nossos conhecimentos perante a problematica em estudo, mas igualmente
levar a instituicdo estudada, a lider e todos os seus colaboradores a reflectirem sobre os
resultados obtidos. Pretendemos que estes transportem novas propostas de analise,
reflexdo e concretizacdo quanto ao desempenho da escola perante os seus alunos, a sua
comunidade escolar e 0 meio onde se insere.

Em futuras investigaces sobre esta tematica seria muito interessante abranger a
comunidade educativa local (delegacdo escolar, autarquias), assim como outros
intervenientes na dinamica escolar nomeadamente os alunos, um namero superior de
pais e outros colaboradores cuja pertinéncia se justificasse. Seria também muito
enriquecedor efectuar observagdes directas em contexto escolar, de modo a obtermos
um conhecimento do contexto real.

Partindo da investigacdo realizada e dos dados nela obtidos, poderiamos definir
para estudos futuros, de modo a complementar o presente trabalho, 0s seguintes
objectivos:

- Descrever as fases de desenvolvimento do PEE;

- Reflectir sobre as mudancas implementadas a partir da operacionalizacao do

PEE;

- Averiguar os procedimentos de abertura da escola a comunidade local;

- Caracterizar a disponibilidade da comunidade local na defini¢do do rumo da

escola;

- Percepcionar a influéncia da cultura e do clima de escola no PEE;

- Definir especificamente as fun¢des das liderancas intermédias;

- Caracterizar os estilos de lideranca preconizados pelas liderangas intermédias.
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Anexo | — AutorizacOes para a realizacdo da Investigacio

REGIAO AUTONOMA DA MADEIRA

GOVERNO REGIONAL

SECRETARIA REGIONAL DE EDUCAGAO E CULTURA
DIRECGAO REGIONAL DE EDUCAGAO

EXMA. SENHORA
C/C EB1/PE de Machico DRA. MARIA DA PAZ REIS SPINOLA
RUA INFANTE D. HENRIQUE, N° 49
9200-123 MACHICO

- 1911/5

Sua referéncia Sua comunicagdo de Nossa referéncia Daa 4L UL

27/11/09 Proc. 5.79/09

assunro: Autorizagio - Aplicacdo de questiondrio - Estudo “Lideranca e Projecto Educativo
de Escola: que influéncias™

Em referéncia & v/carta, informo que autorizo, a aplicacao do
questionario aos docentes sobre o tema referido em epigrafe, com a

condicdo do pedido ser operacionalizado junto da Direcgdo da EB1/PE
de Machico.

Com os melhores cumprimentos,

O DIRECTOR REGIONAL

(Rui Anaclete-Mendes Alyes)
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Regido Auténoma da Madeira
Governo Regional
Secretaria Regional de Educacgéo e Cultura

Excelentissima Senhora
Maria da Paz dos Reis

Sua referéncia Nossa referéncia

Data
Oficio n°97 03-12-2010

Assunto: Questionario aos Docentes ¢ Encarregados de Educagio da EB1 com P/E de
Machico

Relativamente ao assunto em epigrafe, informo Vossa Exceléncia que no verifico
nenhum inconveniente.

Com os melhores cumprimentos,

A Dire_ctq_ra

(Sandra Maria Fernandes de F. Gouveia)
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Anexo Il — Questionario dirigido a directora

UNIVERSIDADE da MADEIRA

Inquérito por Questionario

O presente questionario destina-se a directora da escola do 1° Ciclo do Ensino Basico e
insere-se no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacdo, Area de Administracio
Educacional, a decorrer na Universidade da Madeira, tendo como objectivo determinar qual a
influéncia da directora no processo de desenvolvimento do Projecto Educativo da escola (PEE),
em conformidade com o seu estilo de lideranca.

A confidencialidade das suas respostas serd absolutamente assegurada e os dados
obtidos servirdo, exclusivamente, para o fim indicado.

O questionério encontra-se dividido em trés partes:

I- Os seus dados pessoais e profissionais;
I1- Descricdo do seu desempenho na instituicdo onde exerce fungdes;
I11- Descricdo da sua influéncia no processo de desenvolvimento do PEE.

Agradecemos a sua colaboracdo e disponibilidade.
| Parte
Os seus dados pessoais e profissionais.
1- Género Masculino

Feminino

2- ldade Até 29 anos

30 a 39 anos

40 a 49 anos

O0o0 dd

50 ou mais
3- Qual o seu vinculo profissional?
Contratado []
Quadro de Zona Pedagogica [_|
Quadro de escola []
4- Qual o seu tempo de servi¢co?
<ouiguala5anos [_]
6al5anos LI
16 a24anos [_]

25anosoumais [ |
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5- Tempo de servi¢o ininterrupto nesta escola:

Il Parte

Descricdo do seu desempenho na instituicdo onde exerce funcdes

As questbes seguintes consistem em trinta e quatro itens descritivos. Indique quao frequentemente cada uma das
afirmac@es se adequa a sua actuacdo como directora da escola.
Responda a cada afirmacdo de acordo com a seguinte escala, escolhendo apenas uma resposta para cada item.

1 2 3 4 5
Nunca Raramente As vezes Muitas vezes Sempre

6- Como directora da escola:

1. Desenvolvo ac¢des de recompensa face ao esfor¢o dos outros. 112(3]41|5
2. Reflicto sobre situagdes criticas, questionando se elas sdo pertinentes. 1123415
3. Aumento a vontade dos outros para trabalhar com maior dedicacéo. 1(2)|3]4]5
4, Focalizo a minha atencdo em irregularidades, erros, excepcBes e desvios as regras |1 |2 |3 |4 |5
existentes.
5. Falo com entusiasmo acerca daquilo que é preciso realizar. 112(3]41|5
6. Motivo 0s outros para obter sucesso. 1123415
7. Congrego perspectivas diferentes para solucionar problemas. 112(3]41|5
8. Apuro quais as responsabilidades de cada membro da instituicdo. 1123415
9. Aguardo até que os problemas se tornem evidentes para comecar a agir. 112(3[4]|5
10. Desenvolvo estratégias de motivagdo, de forma a alcangar novos objectivos ndo |1 |2 |3 |4 |5
esperados.
11. Actuo de forma a inspirar respeito por mim. 112|3]4]|5
12. Procuro alhear-me quando surgem assuntos mais complexos; 112(3]4]|5
13. Procuro manter-me informada sobre todos os erros que ocorrem na instituicéo. 112(3]4]|5
14. Desenvolvo estratégias de lideranca (cooperagdo, delegacao de responsabilidades, etc). 112(3[4]|5
15. Na minha relagdo com o0s outros, encaro-0s como pessoas e ndo apenas como membrosdo |1 |2 |3 |4 |5
rupo.
16. gDerrr)mnstro pelas minhas ac¢Bes que sO actuo quando os problemas se tornam mais |1 |2 [3 |4 |5
graves.
17. Mostro a importancia de planear e de especificar os objectivos a alcangar. 1123415
18. Dedico a minha atengdo em detectar erros e falhas, estando disponivel em ouvir criticas e | 1 31415
queixas.
19. Demonstro acreditar que enquanto as coisas funcionam néo se devem alterar. 112(3]4]|5
20. Inspiro optimismo e confianga no futuro. 112(3]4]|5
21, Focalizo a minha atencéo nas falhas face as regras estabelecidas. 112(3]4]|5
22. Evito tomar decisdes. 112(3]4]|5
23. Atendo eficazmente as necessidades da instituicao. 112(3]4]|5
24, Demoro a responder face a questfes urgentes. 112(3]4]|5
25. Represento eficazmente o grupo perante niveis hierarquicos superiores. 112(3]4]|5
26. Exprimo satisfacdo quando os outros correspondem as minhas expectativas e aos |1 |2 |3 |4 |5
objectivos.
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27. Ultrapasso 0s meus interesses pessoais em prol do grupo. 112(3]4]5
28. Trabalho com os outros de forma satisfatoria. 112(3]4]|5
29. Ajudo os outros no desenvolvimento dos seus pontos fortes. 112(3]4]|5
30. Estou ausente quando precisam do meu apoio. 112(3]4]|5
31. Mostro-me eficaz no atendimento das necessidades dos outros em relacdo ao trabalho. 112(3]4]|5
32. Enfatizo a importancia de se ter um sentido de missdo comum na escola. 11213415
33. Apresento de forma clara as recompensas que irei dar aos outros pelos objectivos |1 |2 |3 |4 |5
alcancados.
34, Actuo apenas quando os problemas se agravam. 112(3|4]|5

Adaptado de Bernard M. Bass e Bruce J. Avolio (2004) e de Castanheira e Costa (2007)
111 Parte

Descricdo da sua influéncia no processo de desenvolvimento do PEE.

Assinale os factores que considera terem mais influéncia na elaboragéo do PEE da sua escola, classificando-os
de 1 a 5 por ordem de importancia, sendo que 1= factor mais importante e 5 = factor menos importante.

7- A escola elabora o PEE:

7.1 Para dar cumprimento a uma determinacdo legal;

7.2 Porque sente a necessidade de definir a sua politica educativa;

7.3 Porque permite a procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino;
7.4 Porque define a estratégia da escola;

7.5 Por imposigdo da directora.

NN

8- Considera que como directora da sua escola é uma impulsionadora do PEE?
(Assinale com uma cruz a resposta gque considera correcta)

8.1Sim [ ]
8.2 Nao ]

8.3 Se respondeu afirmativamente seleccione as duas opcBes que considera mais
relevantes para justificar a sua resposta:

8.3.1 Promove a participacdo critica da comunidade educativa no desenvolvimento do PEE;
8.3.2 Define a constituicdo da equipa responsavel pelo processo de elaboragdo do PEE;
8.3.3 Preocupa-se em assumir o protagonismo no processo de desenvolvimento do PEE;
8.3.4 Exerce uma autoridade negociada;

8.3.5 Cria uma visao de futuro;

O00doo

8.3.6 Facilita os processos de inovacgdo e mudanca.

\ Nas questdes seguintes, assinale com uma cruz todas as respostas que considera correctas. |

9- Quem foram os intervenientes, na fase de diagndstico/ reflexdo da situacao real da
escola e do seu contexto (12 fase do processo de elaboracdo do PEE)?

9.1 Somente a directora da escola;
9.2 A equipa coordenadora do PEE;
9.3 A totalidade dos docentes;

9.4 Toda a comunidade educativa;

NN
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9.5 Grupos representativos da comunidade educativa;

9.6 Apenas alguns elementos escolhidos pela directora sem procederem a auscultacéo
da restante comunidade;

9.7 N&o sei;

9.8 Qutro (s):

10- Quem se responsabilizou pelo processo de elaboracéo do PEE?

10.1 Somente a directora da escola;

10.2 A equipa coordenadora do PEE;

10.3 A totalidade dos docentes;

10.4 Grupos representativos da comunidade educativa;
10.5 Toda a comunidade educativa;

10.6 Apenas alguns elementos escolhidos pela directora;
10.7 Na&o sei;
10.8 Outro (s):

11- Que papel assumiu no processo de elaboracédo do PEE?

11.1 Supervisdo;

11.2 Delegou responsabilidades;

11.3 Participou activamente;

11.4 Deu apoio apenas quando solicitada;

11.5 Elemento integrante da equipa responsavel;
11.6 Demitiu-se do processo;

11.7 Protagonizou o processo.

HiN

AR NEN

HRN N NN

\ Classifique de 1 a 9 os itens que se seguem, sendo que 1= mais frequente e 9 = menos frequente.

12- Como caracteriza a sua actuagdo no processo de desenvolvimento do PEE?

12.1 Promove a participacdo de toda a comunidade educativa;
12.2 Promove a reflexdo do corpo docente;

12.3 Estrutura o debate sem esvaziar o seu sentido;

12.4 Faz intervences esclarecedoras;

12.5 Faz intervengdes reguladoras;

12.6 Esta aberta a sugestdes de melhoramento;

12.7 Partilha a lideranca, dando espaco as liderancas intermédias;
12.8 Mobiliza compromissos e esfor¢os conjuntos;

12.9 Assume o PEE como da sua exclusiva responsabilidade.

Ooodobuog

\ Nas questdes seguintes, assinale com uma cruz a resposta que considera correcta.

13- Em termos globais, como classifica a sua colaboragdo no processo de
desenvolvimento do PEE?

13.1 Fundamental;
13.2 Dispensével,
13.3 Indiferente.

NN
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13.4Porqué?

14- Considera que o PEE em vigor na sua escola corresponde:

14.1 Ao projecto da directora;

14.2 Ao projecto da escola - comunidade educativa/ organizagdo escolar;

14.3 Ao projecto dos docentes;
14.4 A um somatorio de projectos;
14.5 A uma mera formalidade.

15- Considera que o PEE reflecte as ambicdes da comunidade educativa?

(Assinale com uma cruz todas as op¢des que considera correctas.)

Sim

15.1 Pais / Encarregados de Educacéo;

15.2 Autarquias;

15.3 Associagdes culturais, recreativas e desportivas;
15.4 Empresas locais;

15.5 Outras entidades publicas;

15.6 Alunos;

15.7 Professores;

15.8 N&o docentes;

15.9 Directora.

Odoodooon

HiNEInN

Odoodooon

As afirmagdes seguintes tém como objectivo caracterizar o PEE. Responda a cada uma delas de acordo com a
seguinte escala, escolhendo apenas uma resposta para cada item.

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

16- O PEE da sua escola:

1. Constréi a identidade da escola; 1(2)|3]4]|5
2. Reflecte a ideia que um grupo restrito de docentes detém sobre a escola; 1123415
3. Promove a autonomia da escola; 1(2)|3]4]|5
4, Expressa apenas a opinido da directora; 112(3]4]|5
5. Define a estratégia da escola; 112(3]4]|5
6. N&o traduz a realidade da escola; 1(2)|3]4]5
7. Traduz as potencialidades da escola no desenvolvimento do sucesso dos alunos; 112(3]4]|5
8. Reflecte a influéncia fundamental da directora da escola; 1(2)|3]4]5
9. E apenas um formulario; 112(3]4]|5
10. Traduz valores comuns & comunidade; 1(2)|3]4]5
11. Representa a perspectiva exclusiva e unilateral dos érgaos de gestdo da escola; 112(3]4]|5
12. Introduz uma gestéo participada; 112(3]4]|5
13. E irreal e impraticavel; 112|3]4]|5
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14. Permite a delegacgdo de responsabilidades; 112(3]4]|5
15. N&o tem em conta a totalidade da organizacao escolar ; 112(3]4]|5
16. E um documento de referéncia, que orienta a acgdo educativa; 112(3]4]|5
17. Favorece a participacdo e a negociacao; 112(3]4]|5
18. Revela coeréncia nas diversas actividades escolares; 112(3]4]|5
19. Apresenta auséncia de ambicéo ; 112(3]4]|5
20. Aumenta a visibilidade do estabelecimento de ensino; 112(3]4]|5
21, Permite a procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino; 112(3]4]|5
22. E uma justaposicéo de diversificadas actividades que a escola vai repetindo ano apésano; |1 [2 |3 [4 |5
23. Reforca as competéncias da sua comunidade; 112(3]4]|5
24, Serve de base a harmonizagdo das actuagdes dos professores; 112(3]4]|5
25. E um ritual de fachada 112|3]4]|5

Muito obrigada!

Xi
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Anexo Il — Questionario dirigido aos docentes

UNIVERSIDADE da MADEIRA

Inquérito por Questionario

O presente questionario destina-se a educadores e professores do 1° Ciclo do ensino
Bésico e insere-se no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacio, Area de Administracio
Educacional, a decorrer na Universidade da Madeira, tendo como objectivo determinar qual a
influéncia da directora no processo de desenvolvimento do Projecto Educativo da escola (PEE)
em conformidade com o seu estilo de lideranca.

A confidencialidade das suas respostas serd absolutamente assegurada e os dados
obtidos servirdo, exclusivamente, para o fim indicado.

O questionéario encontra-se dividido em trés partes:

IV- Dados pessoais e profissionais do inquirido;
V- Descrigdo do desempenho da directora na instituigdo onde exerce funcdes;
VI- Descrigéo da influéncia da directora no processo de desenvolvimento do PEE.

Agradecemos a sua colaboracéo e disponibilidade.
| Parte

Dados pessoais e profissionais do inquirido

16- Género Masculino
Feminino
17- Idade Até 29 anos
30 a 39 anos

40 a 49 anos

Oo0ooodd

50 ou mais
18- Qual o seu vinculo profissional?
Contratado []
Quadro de Zona Pedagbgica ]
Quadro de escola []
19- Qual o seu tempo de servigo?
<ouigual a5anos [ ]
6al5anos L[]
17 a24anos [ ]

25anosoumais [ ]
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20- Tempo de servigo ininterrupto nesta escola:

Il Parte

Descricdo do desempenho da directora na instituicdo onde exerce fungdes

As questbes seguintes consistem em trinta e quatro itens descritivos. Indique quao frequentemente cada uma das
afirmacdes se adequa a directora da sua escola.
Responda a cada afirmacdo de acordo com a seguinte escala, escolhendo apenas uma resposta para cada item.

1 2 3 4 5
Nunca Raramente As vezes Muitas vezes Sempre

21- A directora da minha escola:

1. Desenvolve acc¢Bes de recompensa face ao esforgo dos outros. 112(3]41|5
2. Reflecte sobre situages criticas, questionando se elas sdo pertinentes. 1123415
3. Aumenta a vontade dos outros para trabalhar com maior dedicacéo. 112|3[4]|5
4, Focaliza a sua atencdo em irregularidades, erros, excepcoes e desvios as regras existentes. |1 |2 |3 |4 |5
5. Fala com entusiasmo acerca daquilo que é preciso realizar. 112(3]41|5
6. Motiva 0s outros para obter sucesso. 1123415
7. Congrega perspectivas diferentes para solucionar problemas. 112(3]4]5
8. Apura quais as responsabilidades de cada membro da institui¢éo. 1123415
9. Aguarda até que os problemas se tornem evidentes para comecar a agir. 112(3]41|5
10 Desenvolve estratégias de motivacdo, de forma a alcangar novos objectivos ndo |1 |2 |3 |4 |5
esperados.
11. Actua de forma a inspirar respeito por si. 1123415
12, Procura alhear-se quando surgem assuntos mais complexos. 1123415
13. Procura manter-se informada sobre todos os erros que ocorrem na institui¢ao. 112(3[4]|5
14, Desenvolve estratégias de lideranga (cooperacéo, delegagdo de responsabilidades, etc). 1123415
15. Na sua relagdo com 0s outros, encara-0s como pessoas € ndo apenas como membrosdo |1 |2 |3 |4 |5
rupo.
16. gDerrr)lonstra pelas suas acgdes que s6 actua quando os problemas se tornam mais graves. 1123415
17. Mostra a importancia de planear e de especificar 0s objectivos a alcancar. 213|415
18. Dedica a sua atengdo em detectar erros e falhas, estando disponivel em ouvir criticas e | 1 31415
queixas.
19. Demonstra acreditar que engquanto as coisas funcionam ndo se devem alterar. 1123415
20. Inspira optimismo e confianca no futuro. 1123415
21, Focaliza a sua atencéo nas falhas face as regras estabelecidas. 112(3]4]|5
22. Evita tomar decisdes. 112(3]4]|5
23. Atende eficazmente as necessidades da instituicao. 112(3]4]|5
24, Demora a responder face a questdes urgentes. 112(3]4]|5
25. Representa eficazmente o grupo perante niveis hierarquicos superiores. 112(3]4]|5
26. Exprime satisfagdo quando os outros correspondem as suas expectativas e aos objectivos. |1 |2 |3 |4 |5
27. Ultrapassa 0s seus interesses pessoais em prol do grupo. 112(3]4]|5
28. Trabalha com os outros de forma satisfatoria. 112(3]4]|5
29. Ajuda os outros no desenvolvimento dos seus pontos fortes. 112(3]4]|5
30. Esté ausente quando precisam do seu apoio. 112(3]4]|5
31. Mostra-se eficaz no atendimento das necessidades dos outros em relacdo ao trabalho. 112(3]4]|5

Xiv
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32. Enfatiza a importancia de se ter um sentido de missdo comum na escola. 112(3]4]5

33. Apresenta de forma clara as recompensas que ira dar aos outros pelos objectivos |1 |2 |3 |4 |5
alcancados.

34, Actua apenas quando os problemas se agravam. 112(3|4]|5

Adaptado de Bernard M. Bass e Bruce J. Avolio (2004) e de Castanheira e Costa (2007)
111 Parte

Descricdo da influéncia da directora no processo de desenvolvimento do PEE

Assinale os factores que considera terem mais influéncia na elaboragéo do PEE da sua escola, classificando-os
de 1 a 5 por ordem de importancia, sendo que 1= factor mais importante e 5 = factor menos importante.

22- A escola elabora o PEE:

7.6 Para dar cumprimento a uma determinacdo legal;

7.7 Porque sente a necessidade de definir a sua politica educativa;

7.8 Porque permite a procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino;
7.9 Porque define a estratégia da escola;

7.10  Por imposicéo da directora.

Ooood

23- Considera que a directora da sua escola é uma impulsionadora do PEE?
(Assinale com uma cruz a resposta que considera correcta.)

8.1Sim [ ]
8.3 Nao ]

8.3 Se respondeu afirmativamente seleccione as duas opcBes que considera mais
relevantes para justificar a sua resposta:

8.3.1 Promove a participacdo critica da comunidade educativa no desenvolvimento do PEE; []
8.3.2 Define a constituicdo da equipa responsavel pelo processo de elaboracéo do PEE; ]
8.3.3 Preocupa-se em assumir o protagonismo no processo de desenvolvimento do PEE; [ ]
8.3.4 Exerce uma autoridade negociada; []
8.3.5 Cria uma viséo de futuro; []
8.3.6 Facilita os processos de inovagdo e mudanca. []
\ Nas questdes seguintes, assinale com uma cruz todas as respostas que considera correctas. |
24- Quem foram os intervenientes, na fase de diagnoéstico/ reflexdo da situacgéo real da
escola e do seu contexto (12 fase do processo de elaboracdo do PEE)?
9.9 Somente a directora da escola; []
9.10 A equipa coordenadora do PEE; []
9.11 A totalidade dos docentes; []
9.12 Toda a comunidade educativa; ]
9.13  Grupos representativos da comunidade educativa; ]
9.14 Apenas alguns elementos escolhidos pela directora sem procederem a
auscultacdo da restante comunidade; ]
9.15 N&o sei; ]

9.16  Outro (s):

XV




Anexo 1l

25- Quem se responsabilizou pelo processo de elaboracdo do PEE?

10.9 Somente a directora da escola;

10.10 A equipa coordenadora do PEE;

10.11 Atotalidade dos docentes;

10.12  Grupos representativos da comunidade educativa;
10.13 Toda a comunidade educativa;

10.14  Apenas alguns elementos escolhidos pela directora;
10.15 Né&o sei;
10.16  Outro (s):

26- Que papel assumiu a directora no processo de elaboracéo do PEE?

11.8 Supervisao;

11.9 Delegou responsabilidades;

11.10 Participou activamente;

11.11 Deu apoio apenas quando solicitada;

11.12 Elemento integrante da equipa responsavel;
11.13 Demitiu-se do processo;

11.14  Protagonizou 0 processo.

IRERN RN

NN N NnN

\ Classifique de 1 a 9 os itens que se seguem, sendo que 1 = mais frequente e 9 = menos frequente.

27- Como caracteriza a actuacdo da directora no processo _de desenvolvimento do
PEE?

12.10 Promove a participacdo de toda a comunidade educativa;
12.11 Promove a reflexdo do corpo docente;

12.12  Estrutura o debate sem esvaziar o seu sentido;

12.13 Faz intervencdes esclarecedoras;

12.14  Faz intervencdes reguladoras;

12.15 Esta aberta a sugestdes de melhoramento;

12.16 Partilha a lideranca, dando espaco as liderancas intermedias;
12.17 Mobiliza compromissos e esfor¢os conjuntos;

12.18 Assume o PEE como da sua exclusiva responsabilidade.

OO0dodooa

\ Nas questdes seguintes, assinale com uma cruz a resposta que considera correcta.

28- Em termos globais, como classifica a colaboracdo da directora no processo de
desenvolvimento do PEE?

13.5 Fundamental;
13.6 Dispensével,
13.7 Indiferente.

13.8 Porqué?

29- Considera que o PEE em vigor na sua escola corresponde:

14.1 Ao projecto da directora;

XVi
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14.2 Ao projecto da escola - comunidade educativa/ organizagdo escolar;
14.3 Ao projecto dos docentes;

14.4 A um somatorio de projectos;

14.5 A uma mera formalidade.

HiNN

30- Considera que o PEE reflecte as ambi¢fes da comunidade educativa?
(Assinale com uma cruz todas as opgdes que considera correctas.)

Sim Nao
15.10 Pais/ Encarregados de Educacao; % %
15.11 Autarquias; ] ]
15.12  AssociagOes culturais, recreativas e desportivas;
15.13 Empresas locais; [] []
15.14  Outras entidades publicas; [] []
15.15 Alunos;
15.16  Professores; [ [
15.17 Né&o docentes; [] []
15.18 Directora. [] []
L] L]

As afirmagdes seguintes tém como objectivo caracterizar o PEE. Responda a cada uma delas de acordo com a
seguinte escala, escolhendo apenas uma resposta para cada item.

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

16- O PEE da sua escola:

1. Constrdi a identidade da escolg; 112(3]4]|5
2. Reflecte a ideia que um grupo restrito de docentes detém sobre a escola; 112(3]4]|5
3. Promove a autonomia da escola; 112(3]4]|5
4, Expressa apenas a opinido da directora; 1123415
5. Define a estratégia da escola; 112(3]4]|5
6. N&o traduz a realidade da escola; 1(2)|3]4]5
7. Traduz as potencialidades da escola no desenvolvimento do sucesso dos alunos; 1123415
8. Reflecte a influéncia fundamental da directora da escola; 1(2)|3]4]|5
9. E apenas um formulario; 112(3]4]|5
10. Traduz valores comuns & comunidade; 1(2)|3]4]5
11. Representa a perspectiva exclusiva e unilateral dos 6rgdos de gestéo da escola; 112(3]4]|5
12. Introduz uma gestdo participada; 112(3]4]|5
12. E irreal e impraticavel; 112|3]4]|5
14 Permite a delegacgdo de responsabilidades; 112(3]4]|5
15. N&o tem em conta a totalidade da organizacéo escolar; 112(3]4]|5
16. E um documento de referéncia, que orienta a ac¢do educativa; 112(3]4]|5
17. Favorece a participacdo e a negociacao; 112(3]4]|5
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18. Revela coeréncia nas diversas actividades escolares; 112(3(4]|5
19 Apresenta auséncia de ambicéo; 112(3]4]|5
20. Aumenta a visibilidade do estabelecimento de ensino; 1123415
21, I?ermite a procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino; 112(3]4]|5
22. E uma justaposicao de diversificadas actividades que a escola vai repetindo anoapésano; |1 |2 |3 |4 |5
23. Reforca as competéncias da sua comunidade; 112(3]4]|5
24, Serve de base a harmonizagao das actuagdes dos professores; 112(3]4]|5
25. | E um ritual de fachada. 1(2[3[4]5

Muito obrigada!
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Anexo 1V — Guiao de entrevista a directora

UNIVERSIDADE da MADEIRA

Guido de entrevista a Directora da Escola

Objectivo da entrevista: Complementar um trabalho de pesquisa realizado no ambito do
Mestrado em Ciéncias da Educacdo, Area de Administracdo Educacional a decorrer na
Universidade da Madeira.

No desenvolvimento do projecto, apercebemo-nos da importdncia da realizacdo de uma
entrevista a Directora da Escola, para nos ajudar a averiguar qual a sua influéncia no processo

de desenvolvimento do PEE em conformidade com o seu estilo de lideranga.
Protocolo da entrevista:

. Apresentacéo institucional.

. Apresentacdo do objecto de estudo.

. Solicitacdo de autorizagdo para gravar a entrevista.
. Garantia de confidencialidade da entrevista.

Guido da entrevista:

A- Dados biograficos da directora:

1- Identificacdo.

2- Situacdo académica e profissional.

3- Tempo que exerce a fungéo de directora.
4- Como foi designada para esse cargo.

B — Percepcdes sobre a escola:

1- Identifique as principais caracteristicas da escola (pontos fortes/fracos/desafios).
2- Como descreve os alunos? (pontos fortes/fracos/desafios).
3- Como descreve as familias dos alunos? (pontos fortes/fracos/desafios).
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Como descreve a comunidade onde a escola esta inserida? (pontos fortes/fracos/
desafios).

Como descreve o corpo docente? (pontos fortes/fracos/desafios; participacéo,
cooperag&o, responsabilizagéo).

Como descreve o corpo ndo - docente? (pontos fortes/fracos/desafios; participacéo,
cooperag&o, responsabilizagéo).

Identifica-se com a escola? De que modo? Justifique.

Porque pensa que 0s seus colegas a elegeram para directora desta escola?

O facto de ser a directora leva-a a envolver-se mais na escola?

Sente que a escola se modificou depois da sua chegada? Especifique.

Gostaria de permanecer nesta escola? Porqué?

Percepcoes da sua lideranca:

Como descreve a sua lideranga?

Apresenta sempre o mesmo estilo de lideranga ou muda-o consoante a situagdo?
As pessoas que a rodeiam aceitam bem a sua forma de liderar?

Considera-se um exemplo de lideranca a seguir? Porqué?

O gue a motiva para o exercicio das suas funcdes?

Que contributos tem dado a escola?

Quais as alteragcdes mais importantes introduzidas nos Gltimos anos?

Qual é a sua visdo para esta escola? Consegue comunica-la aos outros?

Como directora reconhece e premeia esforcos individuais? Como?

Sente-se reconhecida pelo desenvolvimento do seu trabalho? Porqué?

Percepgdes sobre o PEE:

Que razbes levaram a escola a elaborar o PEE?

(Pela imposicao decretada; pela necessidade sentida pela comunidade educativa; porque
permite a procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino; porque define a
estratégia da escola; porque assim o determinou).

Quem foram os responsaveis e os intervenientes pela elaboracdo do PEE?

Como foi designada a equipa coordenadora do PEE?

Como caracteriza o PEE em vigor?

Considera que o PEE, em vigor, produziu alguma mudanca na escola? Qual (s)?

Considera que o PEE reflecte as ambig0es da comunidade educativa?
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(Pais / Encarregados de Educacéo; autarquias; associa¢Oes culturais recreativas e
desportivas; empresas locais; outras entidades publicas; alunos; professores;
colaboradores ndo docentes).

Percepcdes da influéncia da directora no PEE:

Que importancia atribui ao PEE?

Considera-se uma impulsionadora do PEE? Porqué?

(Porgque promove e permite 0 envolvimento e a participacdo critica da comunidade no
desenvolvimento do PEE; Porque facilita os processos de inovagdo e mudanga; porque
define a equipa coordenadora responsavel pela elaboracdo do PEE; porque exerce uma
autoridade negociada; porque cria uma visdo de futuro; porque preocupa-se, apenas, em
assumir o protagonismo no processo de desenvolvimento do PEE).

Que papel assumiu no processo de elaboragcdo do PEE?

(Supervisdo; delegou responsabilidades; participou activamente; participou quando
necessario; integrou a equipa responsavel; demitiu-se deste processo).

Como caracteriza a sua actuacdo no processo de desenvolvimento do PEE?

(Promoveu a participacdo de toda a comunidade educativa; promoveu a reflexdo do
corpo docente; estruturou o debate sem esvaziar o seu sentido; fez intervencdes
esclarecedoras; fez intervencOes reguladoras; esteve aberta a sugestbes de
melhoramento; partilhou a lideranga, dando espaco as liderangas intermédias; mobilizou
compromissos e esfor¢os conjuntos; assumiu o PEE como da sua exclusiva
responsabilidade).

Em termos gerais, como classifica a sua colabora¢do no processo de desenvolvimento
do PEE? Porqué?

(Fundamental; dispensavel; indiferente).

Agradecemos a sua colaboracéo

Muito obrigada!
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Anexo V — Guido de entrevista a coordenadora do PEE

UNIVERSIDADE da MADEIRA

Guido de entrevista a Coordenadora do PEE

Objectivo da entrevista: Complementar um trabalho de pesquisa realizado no ambito do
Mestrado em Ciéncias da Educacdo, Area de Administracio Educacional a decorrer na
Universidade da Madeira.

No desenvolvimento do projecto, apercebemo-nos da importdncia da realizacdo de uma
entrevista a coordenadora do PEE, para nos ajudar a averiguar qual a influéncia da directora no

processo de desenvolvimento do PEE em conformidade com o seu estilo de lideranca.
Protocolo da entrevista:

. Apresentacéo institucional.

. Apresentacdo do objecto de estudo.

. Solicitacdo de autorizagdo para gravar a entrevista.
. Garantia de confidencialidade da entrevista.

Guido da entrevista:
A - Dados biogréaficos da entrevistada:

5- Identificacéo.
6- Situacdo académica e profissional.
7- Tempo que exerce as fungdes de coordenadora do PEE.

8- Como foi designada para esse cargo.
B — Percepcdes sobre a escola:

12- Identifique as principais caracteristicas da escola (pontos fortes/fracos/desafios).

13- Como descreve os alunos? (pontos fortes/fracos/desafios).

14- Como descreve as familias dos alunos? (pontos fortes/fracos/desafios).

15- Como descreve a comunidade onde a escola esta inserida? (pontos fortes/fracos/

desafios).
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16- Como descreve o corpo docente? (pontos fortes/fracos/desafios; participacdo,
cooperagéo, responsabilizagéo).

17- Como descreve o corpo ndo - docente? (pontos fortes/fracos/desafios; participagéo,
cooperag&o, responsabilizagéo).

18- Identifica-se com a escola? De que modo? Justifique.

19- O facto de ser esta pessoa a directora influencia o seu envolvimento na escola?

20- A escola modificou-se apds a chegada desta directora? Especifique.

21- Gostaria de permanecer nesta escola? Porqué?

C - Percepcoes da liderancga da directora:

11- Como descreve a lideranca da directora?

12- A directora apresenta sempre o mesmo estilo de lideranga ou muda-o consoante a
situacao?

13- O que pensa motivar a directora para o seu trabalho?

14- Que contributos tem dado a directora a escola? Exemplifique.

15- Quais as alteragdes mais importantes introduzidas pela directora nos ltimos anos?

16- Qual pensa ser a visao da directora para esta escola?

17- A directora aceita sugestdes mesmo gque ndo vao ao encontro do que ela pensa?

18- Considera que a directora € um exemplo a seguir? Porqué?

19- Considera que a directora da sua escola reconhece e premeia esfor¢os individuais?
Como?

20- Sente-se apoiada pela directora no desenvolvimento do seu trabalho como coordenadora
do PEE? Porqué?

D - Percepcdes sobre o PEE:

7- Que razbes levaram a escola a elaborar o PEE?
(Pela imposicao decretada; pela necessidade sentida pela comunidade educativa; porque
permite a procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino; porque define a
estratégia da escola; porque a directora o determinou).

8- Quem foram os responsaveis e os intervenientes pela elaboragdo do PEE?

9- Como foi designada a equipa coordenadora do PEE?

10- Como caracteriza 0 PEE em vigor?

11- Considera que o PEE, em vigor, produziu alguma mudanca na escola? Qual (s)?

12- Considera que o PEE reflecte as ambi¢Oes da comunidade educativa?
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(Pais / Encarregados de Educacéo; autarquias; associa¢fes culturais recreativas e
desportivas; empresas locais; outras entidades publicas; alunos; professores;

colaboradores ndo docentes).

E - Percepcoes da influéncia da directora no PEE:

Que importancia atribui a directora ao PEE?

Considera-a uma impulsionadora do PEE? Porqué?

(Porque promove e permite o envolvimento e a participagdo critica da comunidade no
desenvolvimento do PEE; Porque facilita os processos de inovagdo e mudanca; porque
define a equipa coordenadora responsavel pela elaboragdo do PEE; porque exerce uma
autoridade negociada; porque cria uma visdo de futuro; porque preocupa-se, apenas, em
assumir o protagonismo no processo de desenvolvimento do PEE).

Que papel assumiu a directora no processo de elaboracéo do PEE?

(Supervisdo; delegou responsabilidades; participou activamente; participou quando
necessario; integrou a equipa responsavel; demitiu-se deste processo).

Como caracteriza a actuagdo da directora no processo de desenvolvimento do PEE?
(Promoveu a participacdo de toda a comunidade educativa; promoveu a reflexdo do
corpo docente; estruturou o debate sem esvaziar o seu sentido; fez intervencdes
esclarecedoras; fez intervencOes reguladoras; esteve aberta a sugestbes de
melhoramento; partilhou a lideranga, dando espaco as liderangas intermédias; mobilizou
compromissos e esfor¢os conjuntos; assumiu o PEE como da sua exclusiva

responsabilidade).

10- Em termos gerais, como classifica a colaboragdo da directora no processo de

desenvolvimento do PEE? Porqué?

(Fundamental; dispensavel; indiferente).

Agradecemos a sua colaboracéo

Muito obrigada
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Anexo VI — Guido de entrevista a encarregada do Pessoal auxiliar da accéo

UNIVERSIDADE da MADEIRA

educativa

Guido de entrevista a encarregada do pessoal auxiliar da ac¢do educativa

Objectivo da entrevista: Complementar um trabalho de pesquisa realizado no ambito do
Mestrado em Ciéncias da Educacdo, Area de Administracdo Educacional a decorrer na
Universidade da Madeira.

No desenvolvimento do projecto, apercebemo-nos da importdncia da realizacdo de uma
entrevista a coordenadora do pessoal ndo - docente, para nos ajudar a averiguar qual a influéncia
da directora no processo de desenvolvimento do PEE em conformidade com o seu estilo de
lideranca.

Protocolo da entrevista:

. Apresentacéo institucional.
. Apresentacdo do objecto de estudo.
. Solicitacdo de autorizagdo para gravar a entrevista.

. Garantia de confidencialidade da entrevista.

Guido da entrevista:

A - Dados biograficos da entrevistada:

9- Identificacéo.
10- Situacdo académica e profissional.
11- Tempo que exerce as funcdes de encarregada do pessoal auxiliar da acgéo educativa.

12- Como foi designada para esse cargo.

B — Percepcdes sobre a escola:

22- ldentifique as principais caracteristicas da escola (pontos fortes/fracos/desafios).
23- Como descreve os alunos? (pontos fortes/fracos/desafios).

24- Como descreve as familias dos alunos? (pontos fortes/fracos/desafios).
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25- Como descreve a comunidade onde a escola esta inserida? (pontos fortes/fracos/
desafios).

26- Como descreve o corpo docente? (pontos fortes/fracos/desafios; participacdo,
cooperag&o, responsabilizagéo).

27- Como descreve o corpo ndo - docente? (pontos fortes/fracos/ desafios; participacgéo,
cooperag&o, responsabilizagéo).

28- ldentifica-se com a escola? De que modo? Justifique.

29- O facto de ser esta pessoa a directora influencia o seu envolvimento na escola?

30- A escola modificou-se apés a chegada desta directora? Especifique.

31- Gostaria de permanecer nesta escola? Porqué?

C - Percepcdes da lideranca da directora:

21- Como descreve a lideranca da directora?

22- A directora apresenta sempre o mesmo estilo de lideranca ou muda-o0 consoante a
situacao?

23- O que pensa motivar a directora para o seu trabalho?

24- Que contributos tem dado a directora a escola? Especifique.

25- Quais as alteragdes mais importantes introduzidas pela directora nos ultimos anos?

26- Ao seu ver, que objectivos tem a directora para esta escola?

27- A directora aceita sugestdes mesmo que ndo vao ao encontro do que ela pensa?

28- Considera que a directora € um exemplo a seguir? Porqué?

29- Considera que a directora da sua escola reconhece e premeia os esforgos individuais?
Quais? Como?

30- Sente-se apoiada pela directora no desenvolvimento do seu trabalho como encarregada

do pessoal auxiliar da acgdo educativa? Porqué?

D - Percepcdes sobre o PEE:

13- Que razdes levaram a escola a elaborar o PEE?
(Pela imposicéo decretada; pela necessidade sentida pela comunidade educativa; porque
permite a procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino; porque define a
estratégia da escola; porque a directora o determinou).

14- Quem foram os intervenientes e os responsaveis pela elaboracéo do PEE?

15- Como foi designada a equipa coordenadora do PEE?

16- Como caracteriza 0 PEE em vigor?

17- Considera que o PEE, em vigor, produziu alguma mudanca na escola? Qual (s)?
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18- Considera que o PEE reflecte as ambic¢Ges da comunidade educativa?
(Pais / Encarregados de Educacéo; autarquias; associa¢Oes culturais recreativas e
desportivas; empresas locais; outras entidades publicas; alunos; professores;

colaboradores ndo docentes).

E - Percepcoes da influéncia da directora no PEE:

11- Que importancia atribui a directora ao PEE?

12- Considera-a uma impulsionadora do PEE? Porqué?

(Porque promove e permite o envolvimento e a participagdo critica da comunidade no
desenvolvimento do PEE; Porque facilita os processos de inovacdo e mudanca; porque
define a equipa coordenadora responsavel pela elaboragdo do PEE; porque exerce uma
autoridade negociada; porque cria uma visdo de futuro; porque preocupa-se, apenas, em
assumir o protagonismo no processo de desenvolvimento do PEE).

13- Que papel assumiu a directora no processo de elaboragdo do PEE?

(Supervisdo; delegou responsabilidades; participou activamente; participou guando
necessario; integrou a equipa responsavel; demitiu-se deste processo).

14- Como caracteriza a actuagdo da directora no processo de desenvolvimento do PEE?
(Promoveu a participacdo de toda a comunidade educativa; promoveu a reflexdo do
corpo docente; estruturou o debate sem esvaziar o seu sentido; fez intervencdes
esclarecedoras; fez intervencOes reguladoras; esteve aberta a sugestbes de
melhoramento; partilhou a lideranga, dando espaco as liderangas intermédias; mobilizou
compromissos e esfor¢os conjuntos; assumiu o PEE como da sua exclusiva
responsabilidade).

15- Em termos gerais, como classifica a colaboracdo da directora no processo de
desenvolvimento do PEE? Porqué?

(Fundamental; dispensavel; indiferente).

Agradecemos a sua colaboracéo

Muito obrigada
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Anexo VII — Guido de entrevista aos representantes da Liga de Pais
‘m I l | 1
UNIVERSIDADE da MADEIRA

Guido de entrevista aos representantes da liga de pais

Objectivo da entrevista: Complementar um trabalho de pesquisa realizado no ambito do
Mestrado em Ciéncias da Educacdo, Area de Administracio Educacional a decorrer na
Universidade da Madeira.

No desenvolvimento do projecto, apercebemo-nos da importancia da realizacdo de uma
entrevista aos representantes da liga de pais, para nos ajudar a averiguar qual a influéncia da
directora da escola no processo de desenvolvimento do PEE em conformidade com o seu estilo

de lideranca.
Protocolo da entrevista:

. Apresentacéo institucional.
. Apresentacdo do objecto de estudo.
. Solicitacdo de autorizagdo para gravar a entrevista.

. Garantia de confidencialidade da entrevista.
Guido da entrevista:
A - Dados biograficos do (a) entrevistado (a):

13- Identificacdo do entrevistado.

14- Situacdo académica e profissional.

15- Fungdes que actualmente desempenha.
16- Tempo que exerce essas funcdes.

17- Como foi designado (a) para as mesmas?
B - Percepcdes sobre a escola:

32- Identifique as principais caracteristicas da escola (pontos fortes/fracos/desafios).
33- Como descreve a comunidade onde a escola estd inserida? (pontos fortes/fracos/

desafios).
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34- Como descreve o corpo docente? (pontos fortes/fracos/ desafios; participacao,
cooperagéo, responsabilizagéo).

35- Como descreve o corpo ndo - docente? (pontos fortes/fracos/ desafios; participacao,
cooperag&o, responsabilizagéo).

36- Identifica-se com a escola? De que modo? Justifique.

37- Porque colocou o (s) seu (s) filho (s) nesta escola?

38- Esta satisfeito (a) com a resposta que a escola oferece ao seu (s) filho (s)? Porqué?

39- O facto de ser esta pessoa a directora influenciou a sua decisédo? Porqué?

40- A escola modificou-se ap6s a chegada desta directora? Especifique.

C - Percepcdes da lideranca da directora:

31- Como descreve a lideranca da directora?

32- A directora apresenta sempre o mesmo estilo de lideranca ou muda-o consoante a
situacao?

33- O que pensa motivar a directora para o seu trabalho?

34- Que contributos tem dado a directora a escola? Especifique.

35- Quais as alteragdes mais importantes introduzidas pela directora nos Gltimos anos?

36- Ao seu ver, que objectivos tem a directora para esta escola?

37- A directora, desta escola, aceita sugestfes mesmo que ndo vao ao encontro do que ela
pensa?

38- Considera que a directora da escola reconhece o0 seu esfor¢o como representante da liga
de pais? Como/ porqué?

39- Sente que a directora apoia a liga de pais? Como?

40- Considera que a directora € um exemplo a seguir? Porqué?

D - Percepcdes sobre o PEE:

19- Que razdes levaram a escola a elaborar o PEE?
(Pela imposicéo decretada; pela necessidade sentida pela comunidade educativa; porque
permite a procura colectiva da melhoria da qualidade do ensino; porque define a
estratégia da escola; porque a directora o determinou).

20- Quem foram os responsaveis e 0s intervenientes pela elaboracéo do PEE?

21- Como foi designada a equipa coordenadora do PEE?

22- Como caracteriza o PEE em vigor?

23- Considera que o PEE, em vigor, produziu alguma mudanca na escola? Qual (s)?

24- Considera que o PEE reflecte as ambic¢des da comunidade educativa?
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(Pais / Encarregados de Educacéo; autarquias; associa¢Oes culturais recreativas e
desportivas; empresas locais; outras entidades publicas; alunos; professores;

colaboradores ndo docentes);

E - Percepcoes da influéncia da directora no PEE:

16- Que importancia atribui a directora ao PEE?

17- Considera-a uma impulsionadora do PEE? Porqué?

(Porgque promove e permite o envolvimento e a participacdo critica da comunidade no
desenvolvimento do PEE; Porque facilita os processos de inovagdo e mudanca; porque
define a equipa coordenadora responsavel pela elaboragdo do PEE; porque exerce uma
autoridade negociada; porque cria uma visdo de futuro; porque preocupa-se, apenas, em
assumir o protagonismo no processo de desenvolvimento do PEE).

18- Que papel assumiu a directora no processo de elaboragdo do PEE?

(Supervisdo; delegou responsabilidades; participou activamente; participou quando
necessario; integrou a equipa responsavel; demitiu-se deste processo).

19- Como caracteriza a actuacao da directora no processo de desenvolvimento do PEE?
(Promoveu a participacdo de toda a comunidade educativa; promoveu a reflexdo do
corpo docente; estruturou o debate sem esvaziar o seu sentido; fez intervencdes
esclarecedoras; fez intervencOes reguladoras; esteve aberta a sugestbes de
melhoramento; partilhou a lideranga, dando espaco as liderangas intermédias; mobilizou
compromissos e esfor¢os conjuntos; assumiu o PEE como da sua exclusiva
responsabilidade).

20- Em termos gerias, como classifica a sua colaboragao neste processo? Porqué?

(Fundamental; dispensavel; indiferente).

Agradecemos a sua colaboracéo

Muito obrigada
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Anexo VIII — Analise de contetdo as entrevistas

Percepcdes sobre a escola

Problematica
(itens)

Andlise (dos itens respondidos)

Frases justificativas (frequéncias)

Caracterizagéo do
contexto escolar

Pontos Fortes

-Situacéo
geografica
privilegiada

-“esta inserida [no] centro de uma cidade”;
(D)

-“As familias [estdo] mais proximas da
escola geograficamente, ou porque vivem
perto ou porque trabalham  nas
imediagoes”; (D)

-“uma boa situagdo geografica, [...] ¢
central pertinho de tudo”; (E1)

- “A situagdo geografica da escola”. (E4)

-Edificio recente

-“um edificio infraestruturas

novas”; (D)

recente,

-“boas instalagdes”. (E1)

-Liga de pais -“ao0 longo destes anos todos tem sido
participativa extremamente participativa”. (D)

-Bom corpo -“Um outro ponto forte é a constitui¢cdo do
docente meu corpo docente; (D)

-“[o corpo docente] € o aspecto mais forte
da escola”; (E2)

-“ Bons professores”. (E4)

-Bom corpo nédo
docente

-“A  constituicdo da equipa de ndo —
docentes”; (D)

-“Bons funcionarios”. (E4)

-Classes sociais
dos alunos

“[Ha] um equilibrio a nivel das classes
sociais o que se reflecte na constituicdo das
turmas”. (D)

-Boa relagdo com a

-“[Existe] uma boa relagdo com a

comunidade comunidade envolvente; (D)

envolvente -“Sempre que a escola se quer envolver
num projecto obtém sempre uma ajuda
destes intervenientes”. (D)

-A lideranga -“Penso que ¢ a lideranga que a escola tem,

eficiente a equipa”; (E2)

-A equipa coesa e
dindmica que
compde a direccdo

-“E a equipa que lidera a direccdo da
escola. Eu acho que é uma equipa muito
coesa, muito dindmica”; (E3)

-“Tem uma boa gestao”. (E4)
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-Boa educacéo e
formacdo dos
alunos, que
contempla:

a) As vérias areas
de actividades

b)A
complementaridade
entre as actividades
curriculares e as
ACCs

-“E as varias areas de actividades que
contempla, assim como a interaccdo entre
as curriculares e as ACCs que as
complementam”; (E2)

-“E uma escola que estd empenhada em dar
uma boa educacdo aos alunos na formacéo
de pessoas para o futuro”; (E3)

-“E uma escola que tem muita actividade
cultural, a varios niveis”. (E3)

-Bom ambiente de
trabalho

-“A escola tem um bom ambiente de
trabalho”; (E4)

Pontos Fracos

-Auséncia de plena
autonomia

-“ [a auséncia de autonomia] Continua a ser
um entrave no bom  desempenho
pedagdgico e a nivel organizacional”; (D)

-“O facto de depender constantemente de
ordens hierdrquicas superiores sem haver
um espaco de autonomia e
responsabilizacdo da prdpria  escola
relativamente aos seus proprios actos,
limita em grande escala muitos dos
projectos que aqui se desenvolvem”. (D)

-Duplicagéo de
trabalho entre a
escolae a
delegacéo escolar

-“ Ha trabalho que ¢ feito na escola e que ¢
novamente realizado na delegacéo escolar,
constituindo ndo s6 um entrave, a
rentabilidade do trabalho como & economia
do tempo”; (D)

-“E dispendido tempo desnecessariamente
por dois Orgdos, a0 mesmo tempo que
constitui uma limitagdo em algumas
tomadas de decisdo”. (D)

-Divergéncia entre
as varias direcgdes
da SREC

-“Revelam falta de entendimento e conexao
em alguns aspectos”; (D)

-“Nao ha um esclarecimento unanime de
algumas normas, ordens ou despachos que
sd0 por vezes ambiguos e encarados em
diferentes perspectivas dependendo da
direc¢do”. (D)

-Seruma E.T.I.

-“O facto de ser uma E.T.I., tem um ponto
muito negativo que é o cansaco dos alunos
por estarem muito tempo no recinto
escolar”. (E1)

- Poucos espagos
livres cobertos

-“[Existem] poucos espacos livres para eles
poderem expandir as suas energias”; (E1)
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-“Nao ter um espago coberto de recreio
para as criangas brincarem”; (E2)

-“ ndo tem um espago coberto, em termos
de exterior (...) os miudos sdo obrigados a
andarem praticamente na rua
independentemente das intempéries”. (E3)

-Inexisténcia de um
auditério

-“Nao ter um auditério proprio para os
diferentes espectaculos e outros eventos,
sem ter que usar sempre 0 espago da
cantina ou o ginasio”. (E2)

-Inseguranca num
dos portdes

-“(...) na entrada principal tem o tal
controlo do securita, mas (...) o outro
portdo esta permanentemente aberto, ou
seja, (...) ndo ha um controlo das
entradas”; (E3)

-Falta de
estacionamento

-“uma grande dificuldade, especialmente
quando o0s pais, 0s encarregados de
educacgdo vém trazer os filhos a escola ou
vém busca-los, uma grande confusdo, uma
grande dificuldade para 0
estacionamento... 0s carros param em
segundas e terceiras filas (...)”. (E3)

Desafios

-Aumentar a
autonomia

-“A necessidade de alteracbes a serem
implementadas, a curto prazo,
relativamente &  autonomia e &
responsabilizagdo das escolas do 1° ciclo”.

(D)

-Trazer 0s pais &
escola

-“Os pais tém que cada vez mais conhecer
a escola, para poderem compreender que
quando existem problemas temos que estar
juntos para encontrar as solugdes”; (D)

-“Consciencializar os pais que a sua
permanéncia na escola é necessaria”; (D)

13

- os pais, os encarregados de educagdo
[devem-se] envolver no processo de
ensino - aprendizagem e de educacdo dos
filhos™. (E1)

-Envolver a -“[Deve-se] cada vez mais interessar a
comunidade comunidade educativa”. (E1)

educativa

-Conciliar as -“Conciliar todas as actividades que
diversas desenvolve ao longo do ano com as

actividades em
todos os niveis de
actuagéo

actividades curriculares”; (E2)

-Continuar o
trabalho

-“Eu penso que ¢ continuar a fazer o seu
bom trabalho, é ndo esmorecer”. (E4)
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Caracterizacao dos
alunos

Pontos Fortes

-Participativos,
interventivos e
interessados

-Com bom nivel
cultural

-Com bom nivel de
aprendizagem e de
rendimento escolar

-“Na sua grande maioria séo participativos
e interventivos, muito criticos”; (D)

-“S30 na sua maioria interessados, com um
bom nivel cultural e que correspondem as
solicitagdes que o professor faz”; (E1)

-“[Tém] um bom nivel de aprendizagem e
de rendimento escolar”; (E1)

-“Sao criangas bastante
bastante evoluidas”. (E4)

inteligentes e

Pontos Fracos

-Com dificuldades

“E a existéncia de um certo nucleo de
alunos, devido a circunstancias que
ultrapassam a prépria escola, tém digamos
debilidades que a propria escola tem
dificuldades em atenuar”; (D)

-“Hé uma ou outra crianga que tem as suas
dificuldades”. (E4)

-As actividades
curriculares da
tarde revelam
cansaco

-“Os alunos sobretudo das curriculares da
tarde apresentam-se mais cansados”. (E1)

Desafios

-Promover uma
escola cada vez
mais igual para
todos

-“Fazer com que a escola se torne cada vez
mais igual para todos, pelo menos no
acesso, na atribuicdo dos mesmos direitos e
pelo menos nas oportunidades, de modo a
que todos consigam atingir 0S mesmos
patamares ou 0s mesmos objectivos que
tinhamos como pretensdo na saida do 1°
ciclo”. (D)

-Promover a
colaboracédo dos
alunos nas varias
vertentes do seu
desenvolvimento

-“Tentamos na medida do possivel que eles
colaborem nas vérias vertentes do seu
desenvolvimento™. (E1)

Caracterizacéo das
familias’

Pontos Fortes

-Familias
participativas e
criticas

-“Temos um nucleo de pais que considero
participativo, critico”; (D)

-“As familias envolvem-se e colaboram. Os

pais sdo receptivos as iniciativas da
escola”; (E1)
-“Sdao pais bastante participativos na

escola”. (E4)

Pontos Fracos

-Familias ndo
participativas

-“Tenho um nlcleo (...) que ndo é
participativo, que s6 participa quando
acontece algo de grave com o seu filho e
que nunca traz solugGes para a escola, mas
sim um intuito de denegrir”. (D)
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Desafios

-Trazer os pais a
escola

-“¢ poder, através dos projectos que a
escola tem cada vez mais trazer os pais a
escola, para que possam ndo s participar e
colaborar, mas também compreender a
dificuldade que € geri-la”; (D)

-“E continuar a incentivar a participagio
dos pais”. (E1)

Caracterizacéo da
comunidade onde
esté inserida a
escola

Pontos Fortes

-Boa relago com a
escola

-“a escola estd bem integrada nesta
comunidade local e é muito apoiada pelos
seus principais intervenientes”; (D)

-“A  comunidade apresenta uma boa
envolvéncia na sua relagdo com a escola”;
(E1)

-“Esta inserida numa comunidade que a
acolhe bem”; (E2)

-“Em termos de enquadramento social a
escola est4 bem integrada, as pessoas que a
rodeiam, os pais, as instituicdes ... penso
que tem havido uma boa colaboragdo entre
a escola e a parte social”’; (E3)

-“S8o0 pessoas que colaboram muito
connosco... todos. No geral sempre que
solicitamos estdo prontos a nos ajudar”.
(E4)

Pontos Fracos

-Fraca interaccao
com a escola

-“Algumas pessoas continuam a pensar que
a escola é mais destinada aos professores e
ndo [ha] uma maior interac¢do”; (E2)

-“Muitas vezes nao ha aquela aproximagao
que gostariamos que houvesse, da parte dos
pais, em acompanhar a vida da escola”.
(E3)

Desafios

-Fazer com que a
comunidade local
seja mais activa

-“Mas poderia ser mais activa e esse é 0
desafio”. (E1)

Caracterizagéo do
corpo docente

Pontos Fortes

-Bons profissionais

-“Considero que sdo na sua maioria
pessoas de calibre profissional elevado”;

(D)

-“E um corpo docente de guerra, muito
trabalhador”; (E1)

-“Penso que nesse aspecto estamos bem
servidos nesta escola”; (E1)

-“E 0 aspecto mais forte da escola”; (E2)

-“Ha muita gente empenhada nesta escola
em que as coisas corram bem”; (E3)
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“Séo pessoas que se dedicam bastante, que
estdo sempre prontas a trabalhar em
conjunto com cordialidade. E uma boa
equipa”. (E4)

Pontos Fracos |- Néo foram
referidos
Caracterizacdo do | Pontos Fortes |- Bons -“Tenho uma equipa, de igual modo, na sua

corpo ndo-docente

profissionais

grande maioria bem constituida tanto a
nivel emocional como profissional”; (D)

-“E responsavel (...) esforgam-se por
melhorar o seu trabalho e por ajudar (...) e
sobretudo tém as suas tarefas bem
delineadas, sabem o seu lugar, fazem-nos
entender o nosso (...) trabalhamos em
relativa sintonia”; (E1)

- “As pessoas tém uma vertente bastante
préxima daquilo que a direc¢do pretende
(...) nota-se isso pela forma carinhosa
como recebem as criangas, pela forma
como se dirigem aos pais”’; (E2)

-“Os funcionarios tém um cuidado extremo
em fazer as coisas”; (E3)

-“Em termos globais, em termos de ntcleo,
em termos de equipa eu acho que esti a
funcionar muito bem”; (E3)

-“Temos uma boa equipa de trabalho que
se aplica bastante e estad sempre disponivel,
sempre que a escola precise”. (E4)

Pontos Fracos

- Nao foram
referidos
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Percepcoes da lideranca da directora

Problematica
(itens)

Analise (dos itens respondidos)

Frases justificativas (frequéncias)

Identifica-se
com a escola?

- A nivel profissional:

a) gosto pela profissado (D)e E4

b) gosto pelo ensino em geral (D)

-“Eu identifico-me com qualquer escola
porque acima de tudo eu gosto muito de ser
professora”; (D)

-““ gosto daquilo que fago”. (E4)

- “Néo tem nada a ver de ser esta escola, eu ja
trabalhei em tantas escolas e identifico-me
com todas”; (D)

- “Porque eu ndo me identifico com a escola,
eu identifico-me com o ensino que é o que eu
gosto”; (D)

- “E onde penso que terminarei a minha vida
profissional”. (D)

- A nivel emocional:

a) Pela estabilidade:
1. familiar

2. profissional
3. residencial

b) pelas pessoas

-“Agora com esta identifico-me talvez mais
neste preciso momento da minha vida, porque
é a zona onde estou estabilizada a nivel
familiar e profissional”; (D)

-“Porque ¢ a zona onde vivo e tenho os meus
filhos”. (D)

-“Porque aqui criei um grupo de amigos, que
jamais, mas mesmo jamais Vvou esquecer,
porque tém sido verdadeiras irmas para mim”;

(D)

-“gosto das pessoas com quem trabalho”. (E4)

- ldentifica-se:

. Pela dindmica da escola

. Pela confianca que a escola oferece

. Pela interaccéo escola — familia

. Pelo bom ambiente de trabalho
. Pela qualidade do servico

. Pela organizacgéo

-“Identifico-me em muitos aspectos”; (E1)

-“E uma escola muito dinimica e isso diz com
a minha personalidade; (E1)

-“A escola esta viva, envolve-se, participa”.
(E3)

-“Sim, eu identifico-me porque confio na
escola”; (E2)

-“Acho que a escola tenta sempre chamar os
pais e permite que aja interaccdo entre a
escola e a familia”. (E2)

-“Trabalho como se fosse em minha casa.
Gosto do bom ambiente de trabalho de ter as
coisas organizadas. Acho que esta escola nos
oferece boa qualidade de servigo”. (E4)
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Pretende
continuar a
trabalhar nesta
escola??

-N&o se identifica, pela burocracia

-“[Em alguns aspectos] talvez nao (...)
alguma burocracia & mistura (...) . (E1)

- Sim:

. Por motivos profissionais

. Por motivos emocionais

. Por motivos pessoais

-“Como directora... mas sim sem duvida, as
vezes uma pessoa desilude-se, mas depois tem
outros momentos que gosta imenso disto”;

(D)

-“Na escola em si seja directora ou ndo, sem
duvida alguma, em qualquer coisa!”. (D)

-“como directora gostaria de permanecer se
continuar a ter a vice — directora que tenho
presentemente e se continuar a pensar como
no presente momento, porque isto ha
momentos nao &?!”; (D)

-“Na@o quero sair desta escola, adoro esta
escola!”; (D)

-“Eu gosto desta escola como se fosse um
filho meu!”; (D)

- “Sim, porque sinto-me bem aqui”. (E4)

-“Por enquanto ndo mudarei, mas no futuro
quem sabe?”; (E1)

-No futuro, pode mudar de escola por
motivos pessoais

-“Eu por caracteristicas proprias canso-me,
gosto de diversificar de mudar”. (E1)

Razbes que
levaram a
colocar o(s)
filho(s) nesta

-Pelas qualidades da escola

-“A maior confian¢a que nés podemos ter na
escola (...) é saber que os meus filhos estdo a
ser mais ou menos bem cuidados... e eu
confio, esta escola ndo é um depdsito (...) 7

escola’ (E2)
-“[E] uma escola que [d4] uma resposta a sua
formag@o, no seu encaminhamento”. (E3)
-Pela proximidade geografica -“Por todas as razdes que ja disse. E também
por ter a escola aqui perto”. (E2)
Sente-se -Sim, porque é uma resposta -“Sim, porque tem a vertente educacional e a
satisfeito (a) diversificada e diferenciada vertente dos valores... todo o projecto da
perante a escola vem ao encontro de valores que eu

resposta que a
escola oferece?’

tento fomentar e a escola depois completa”;
(E2)

-“Noto que héd essa preocupagdo em querer
ajudé-lo. Os professores tém todo o interesse
em que os alunos progridam”. (E3)
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Modificagdes
implementadas
na escola pela
directora

-Do ponto de vista organizacional:

a) A organizacao

b) A projecgdo de uma visdo (rumo a
qualidade)

¢) O incentivo a participacao

d) O sentido critico permanente

e) A promocao do trabalho em
equipa

-“Eu noto uma grande diferenca na escola a
nivel da organizacdo, essa foi uma mudanca
do dia para a noite”; (D)

-“Ter o cuidado de organizar com mapas com
tudo bem delineado”;(D)

-“Quem, como, quando, até quando, porqué, o
que fazer”; (D)

-“Tornou-se uma escola muito mais
organizada, extremamente organizada até, que
nao era”; (E1)

-“E dou exemplos dos grupos de trabalho ¢ da
existéncia dos seus coordenadores, da
existéncia de reunides de grupo de
coordenacao”; (E1)

-“portanto as coisas estdo a ser feitas de forma
muito ordenada e necessaria”; (E1)

-“Sim, modificou-se para bem melhor. Depois
desta directora entrar, houve uma melhor
gestdo a nivel de elaboragdo de mapas do
servigo, organizagdo da escola no geral”; (E4)

-“Ela [tem] tudo tdo bem organizado”. (E4)

-“Também no incutir a ideia que temos uma
missao, que temos um futuro, que temos uma
perspectiva e que a devemos seguir com brio
e com qualidade”; (D)

-“E também a qualidade naquilo que se faz e
o ser critico, mas critico com sugestdes”; (D)

-“Trabalhar rumo a qualidade”; (E4)

-“E uma pessoa inovadora que tem munido a

escola daquilo que é necessario para que a
escola funcione melhor”. (E1)

-“Penso que a escola mudou também
radicalmente a  postura de  sermos
participativos e criticos em relacdo ao que
fazemos”; (D)

-“E uma escola que debate muito os assuntos,
quer concordemos quer ndo, quer fiquemos
zangados ou nao, € uma escola que enfrenta
os assuntos cara a cara”; (D)

-“Enriquece-nos  porque acabamos  por
trabalhar em conjunto, em sintonia e acaba
por ser muito mais produtivo”; (E1)
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f) O cumprimento da legislacéo

-Do ponto de vista pedagogico:
a) As actividades dinamizadas pela
escola

-Do ponto de vista das rela¢bes
humanas:

a) Promogdo de um espirito de
camaradagem

b) Incentivo ao perdao
¢) Incentivo a tolerancia

d) Incentivo ao respeito pelas
opinides diferentes

e) Relacéo préxima das pessoas

-Do ponto de vista estético:

a) Decoracéo da escola

-“Ela todos os anos consoante a dinamica das
pessoas do corpo docente que tem, tenta
sempre aproveita-las ao maximo”; (E2)

-“Ela gosta de uma equipa mesmo bastante
unida e gosta que a escola cres¢a cada vez
mais”. (E4)

-“E dotar a escola ¢ po-la a funcionar com
aquilo que é exigido por lei, de forma muito
ordenada, muito arrumada”; (E1)

-“Temos o PEE delineado, temos o PCE bem
delineado, temos os PCTs feitos”. (E1)

-“As proprias actividades da escola”. (E3)

-“O termos o espirito de camaradagem que
também , néo havia”; (D)

-“E saber perdoar o proximo, o ser tolerante,
0 respeitar a opinido do outro, que é um
marco desta lideranga”; (D)

-“E uma gestdo que tem a ver com pessoas,
uma relacdo muito préxima com as pessoas’;
(E3)

-“Penso que mudou radicalmente a sua
apresentacdo para melhor, tanto no interior,
€OMO no exterior e no proprio ambiente”. (D)

Contributos
dados a escola
pela directora

-O seu tempo

-A consideracéo pela escola

-A sua entrega ao trabalho

-A promog&o de uma melhoria das
relagcGes humanas

-“Tenho dado muitas horas do meu tempo
porque quero e porque gosto”’; (D)

-“E considerar a escola como a minha
familia”; (D)

-“E fazer o melhor que eu posso para que a
escola funcione”; (D)

- “E-me entregar de corpo e alma!”. (D)

-“Ela ndo se sentia bem havendo separatismos
(...) ela debatia-se sempre que éramos uma
familia, que ndo ficava bem haver grupos a
parte e eu acho que houve um maior
envolvimento entre o grupo”. (E4)

-A promogdo da escola, dando-a a
conhecer ao exterior:

-“estd sempre pronta a colaborar em tudo e
faz representar a escola em tudo o que de
valido aparece e que é proposto para a escola
na comunidade”; (E1)
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-A dindmica que institui

-A forca de vontade que imprime

-A capacidade de envolver 0s outros

-“lembro-me que nds entramos e bem na feira
quinhentista, na feira medieval, que ndo era
habitual o 1° ciclo participar e nds entramos
(...) e em varias outras actividades pela
primeira vez”’; (E1)

-“E o tentar que a escola va para a rua, que se
dé a conhecer”. (E2)

-“Essencialmente a dindmica... ela traz aquilo
que ela propria é, muito dinamica, ela trouxe
a sua vontade e a dos outros”. (E3)

Percepcdes® da
directora:

a) Satisfagdo
dos docentes
perante o seu
desempenho (as
razbes que 0s
levaram a
elegé-la)

-Razdes da sua elei¢éo:
(ha 8 anos)
-Pela perspectiva de mudar a escola

-Pela implementacdo de novos
projectos e novas ideias

-Por assegurar uma perspectiva de
futuro

-Por demonstrar capacidades

-Por assegurar uma boa imagem da
escola

-“Um grande grupo achou que eu ia dar uma
viravolta a escola”; (D)

-“Que iria implementar projectos ¢ ideias
inovadoras”;(D)

-“Pensavam que comigo iam ter alguém que
dissesse sim! Vamos para a frente!; (D)

-lam ter alguém a frente do barco a
comandar”’;(D)

-“Penso que acharam que eu deveria ter
algumas capacidades”;(D)

- “Havia um grupo, por pequeno que fosse,
que também votou em mim porque iria ser o
burro do trabalho”’; (D)

- “Iria trabalhar, Iria aparecer com as coisas
feitas, que se ninguém fizesse eu iria fazé-
las”. (D)

- Razdes da sua reeleigao:
(ha 4 anos)
- Credibilidade pela sua pratica

-Falta de outras opgdes

-Desiluséo de uma minoria por travar
o facilitismo.

-“Mantém-se 0 grupo que acredita em mim e
que viu que realmente dei continuidade ao
trabalho e a implementagéo de projectos”; (D)

-“Ja havia um grupo maior que votou em mim
porque achou que ndo tinha outras opgdes”;

(D)

-“Havia também um grupo, na primeira vez
ndo havia nenhum com esta postura, que
votou contra ou ficou neutro porque apesar de
eu ter implementado os projectos, pus
também algumas coisas na linha com regras e
normas para cumprir e acharam que eu ja ndo
era tdo porreirinha como isso”. (D)
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b) As pessoas
aceitam a sua
forma de
liderar?

c) Envolve-se
mais na escola
pelo cargo que
ocupa?

d) Sente-se
reconhecida
pelo seu
trabalho?

-A maioria aceita

-“Penso que as pessoas que me rodeiam
aceitam bem a minha forma de liderar, isto
ndo quer dizer que estejam sempre de acordo
comigo e vice-versa”; (D)

-“A maioria aceita a minha forma de liderar”.

(D)

-Né&o como profissional

-“Envolver-me mais na escola

profissional, ndo!”; (D)

como

- “Eu dei aulas nesta escola e sempre me
envolvi imenso”. (D)

-Sim como directora:

. Na gestdo de relagdes humanas;

. Na gestdo organizacional

-“hd uma maior envolvéncia como directora
nas relacBes entre docentes, ndo - docentes e
pais”; (D)

-“Também com as burocracias a nivel
hierarquico superior, que as vezes tem prazos
para ontem, ai sim, exige uma maior
envolvéncia”. (D)

-A nivel organizacional:

. 90% reconhecida

-“Noventa por cento sinto-me reconhecida,
principalmente a nivel organizacional,
logicamente que ainda ndo acabou, eu todos
os dias acho que ha coisas a aperfeigoar”; (D)

-A nivel pessoal:

. Ajudou-a conhecer-se melhor e a
mudar

-“Este cargo de lider ensinou-me muito a
conhecer-me melhor e a mudar... eu também
mudei!”; (D)

Percepcdes dos
colaboradores
perante a
lideranca da
directora:

a)O facto de ser
esta pessoa a
directora
influencia o seu
envolvimento
na escola?®

-Aceita sugestdes mesmo que ndo
vao ao encontro do que ela pensa

-“Sim € uma pessoa aberta a qualquer
sugestdo e pde em conselho escolar, mesmo
ndo concordando, leva a votagdo”; (E1)

-“Pode ter as suas ideias, mas o projecto tem
sempre em conta a opinido de todo o corpo
docente”; (E2)

-“Essa é uma das caracteristicas dela. Ela
geralmente antes de tomar decisdes gosta de
consultar os outros, ouvir as opinides”; (E3)

-“desde que alguém tenha sugestdes ela estd
sempre pronta a ouvir”. (E4)

- Sim

-“Com certeza, sem duvida!”; (E1)

- Nao

-“Nao ¢ por ser quem ¢ a directora que eu me
sinto na obrigacdo. Eu dou o meu melhor
porque gosto de trabalhar”. (E4)
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b)O facto de
ser esta pessoa
a directora
influenciou a
decisdo de
colocar o(s)
seu(s) filho(s)
nesta escola?®

c)Como
caracteriza a
lideranca da
directora?

d) A directora
apresenta
sempre o
mesmo estilo de
lideranca ou
apresenta
também outros
estilos?

- Sim

-“Também, muito sinceramente também. (...)
Notei desde o principio que ela era uma
pessoa extremamente competente, muito
organizada, muito exigente consigo prépria e
com os que a rodeiam”. (E3)

-Néo

-“Num primeiro momento ndo foi um factor
decisivo (...) mas é uma mais-valia”. (E2)

-Democrética

-“E uma lideranga onde as pessoas podem
falar, podem partilhar as suas ideias”; (D)

-“Ela tenta ser o mais democrata possivel
Porque ela tenta ouvir as varias pessoas”; (E2)

-Forte e marcante

-“E uma lideranga forte, marcante"; (E1)

-“Tem sempre solugdes para os problemas,
tenta sempre dar a volta as situagdes e

-Inteligente resolvé-las de forma muito inteligente, sem
davida”. (E1)
-Humana -“A lideranca dela reside essencialmente
nesse factor de humanismo que ela tem”; (E3)
-Interessada -“Ela é uma pessoa muito humana, muito
interessada, muito empenhada”; (E3)
-Empenhada -““E uma pessoa muito honesta, muito
humana, muito correcta. E muito clara
naquilo que diz e ndo esconde nada de
ninguém... alguma coisa que ndo estd bem
-Honesta clara retine e pde os pontos nos is”; (E4)
-Excepcional -“E uma pessoa excepcional”; (E4)
-“Onde me levam a reflectir, mesmo que as
-Emocional vezes pareca que naquele momento eu ndo

estou a aceitar e que ndo estou a compreender,
eu reflicto muito sobre os assuntos”. (D)

-Estilo préprio

- “Na maior parte das vezes tenho o meu
estilo que sou eu, que ninguém muda, porque
nasci assim”; (D)

-“E uma pessoa que mantém o seu estilo de
lideranga”. (E1)

-Outros estilos:

. Lideranca equilibrada entre o estilo
democrético e 0 emocional

-“Mas no grosso modo é uma lideranca mais
equilibrada, mais emocional, mais
democratica”; (D)

-“Ela tenta moldar-se as situagdes. E como eu
digo, ser democrata é saber moldar-se e é isso
que ela tenta fazer”. (E2)
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e) A directora é
um exemplo de
lideranca a
seguir?

. Entre uma atitude de passividade e
uma atitude ditatorial

- Mas por vezes, temos que utilizar outros
estilos de lideranca, porque as circunstancias
assim o exigem”; (D)

-“Mas as vezes tenho que me moderar, tenho
que ter uma atitude de passividade, outras
vezes tenho que ter uma atitude ditatorial”.

(D)

. Molda-se as situagoes

-“Ela ¢ uma pessoa muito versatil (...) enfim
ela tem que administrar, tem que dar ordens,
naturalmente que também ha esta parte
profissional que pode chocar um bocadinho
com a parte humana (...) eu penso que ela

sabe  destrincar muito  bem  essas
componentes”; (E3)
-“Dependendo  das situagdes que vdo

acontecendo”. (E4)

-Sim, pelas caracteristicas que
apresenta:

. Predisposicgdo para a lideranca

. Capacidade de trabalho e de
organizacéo

. Dinamica
. Pessoa com muito valor

. Participativa

. Interactiva
. Envolve as pessoas
. Humana

. Empenhada

. D4 forca
. Valoriza e apoia 0s outros nas suas
fragilidades

-“As coisas positivas que eu tenho deviam ser
seguidas”; (D)

-“ndo me ensinaram, eu nasci com esta
predisposi¢do”; (D)

-“E, porque tem uma capacidade de trabalho
extraordinaria, de organizagdo e isso é uma
coisa invejavel”; (E1)

- “Pela dindmica que ela institui”; (E2)

- “Porque ndo ¢ facil estar numa posi¢do de
lideranca e ter um corpo docente tdo grande

29

(...) e ser uma escola que tem tudo aqui ”;
(E2)

- “Oxald a regido e em todas as escolas
houvesse uma directora com o calibre...
enfim com o valor desta directora”; (E3)

-Ela € participativa e interactiva... chama as
pessoas para si; (E2)

-“Eu por acaso aprendi muito com ela,
amadureci muito e aprendi a maneira de lidar
com as pessoas”; (E4)

-“Ela é uma pessoa que da bastante forca e
que me ajuda a ir em frente (...) € me ensina
algumas coisas que eu ndo sei ou ndo sabia

para melhor desenvolver o meu trabalho”.
(E4)

-N&o, pelas coisas negativas que
possa ter

-“As negativas as pessoas ndao as devem
seguir”; (D)

-“E o que encontram em mim que ndo ¢ de
uma lideranga, ndo o devem nunca fazer”. (D)
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f) O que motiva
a directora
para o exercicio
das suas
funcdes?

g) Qual pensa
ser a visao da

directora para
aescola?

-A nivel emocional:

. A relagdo com as pessoas

. Toda a envolvéncia que o trabalho

na escola pressupde

-“E uma empatia, que mesmo que as coisas
compliguem sabemos nos entender e
perdoar”; (D)

-“A directora ndo ¢ nada sem ter estes
suportes, que nos ajudam em muitas tarefas e
apoiam-nos emocionalmente”; (D)

-“Eu acho que o que motiva para o exercicio
das funcbes num trabalho, é o mesmo que ter
uma relagao familiar... é idéntico”; (D)

- A nivel profissional:

. O gosto pela profissdo

. Ter o apoio de profissionais
competente

. O sucesso da escola

-“E um gostar que transcende a profissio”;
(D)

-“E o gosto pela profissdo que ela tem”; (E3)

-“Ela tem gosto”. (E4)

-“Eu acho que ¢é ter um brago direito com
guem nos entendemos a nivel burocrético, do
ter que cumprir”; (D)

-“E logicamente que existe o factor
competéncia para 0 exercicio do cargo”; (D)

-“Penso que é o sucesso e a mais-valia das
actividades desenvolvidas, que ela vé& no final
do ano”. (E2)

-A nivel pessoal:
. Caracteristicas inatas

. Espirito de lider

. Dom

-“Isso ¢ inato, ela nasceu para ser lider e isso
ja lhe esta no sangue, ndo ha nada a fazer!”;
(E1)

-“Ela propria diz que tem espirito de lider. Ela
tem aquele bichinho dentro dela... e eu acho
que sim, ela tem mesmo o dom”. (E4)

-Plena autonomia

-“A minha visdo é que a escola tivesse plena
autonomia e que dependesse a nivel da SREC
s6 para assuntos relacionados com
curriculos”; (D)

-“Mas era um grande sonho eu ainda ver a
plena autonomia em relacdo aos outros
assuntos, a nivel pedagdgico, organizacional a

nivel de contratagdo”. (D)

-O sucesso da escola

-“Ela gostaria que a escola fosse a melhor.
Mesmo a nivel pedagogico a directora
preconiza ideias diferentes para esta escola”;
(E1)

-“E o sucesso em todas as vertentes, tanto do
corpo docente como dos alunos”. (E2)
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h) A directora
consegue
transmitir a
sua Vvisao aos
restantes
membros da
escola?’

i)A directora
premeia
esforcos
individuais?®

J)A directora
reconhece o
esforco dos
actores e
colaboradores
no exercicio das
suas funges?

-Melhor formagao académica dos
actores e colaboradores

-Maior abertura a inovagéo

-A qualidade

-A formacdo e preparacao dos alunos
centradas no mundo que os rodeia

-“Ela gostaria que as pessoas fossem mais
formadas, que tivessem outro tipo de ensino e
que fossem mais arejadas”. (E1)

-“Trabalhar rumo & qualidade, ¢ esse o
objectivo dela”. (E4)

-“Esta interessada em transmitir aos alunos
essa preocupacdo no mundo que 0s rodeia e
isso eu acho que é de facto o grande projecto
da escola”. (E3)

-Sim, pelas transformacdes que se
tém verificado na escola

-“Eu penso que sim, porque sendo fosse assim
a escola ndo se tinha transformado como
transformou”. (D)

-De vérias formas:

. Palavras

. Pequenos gestos

. Cedéncia de dias ndo — oficiais

.Elogios

-“Eu premeio com palavras, com gestos, com
a oferta de uma simples flor, com cedéncia de
dias ndo — oficiais, de tantas formas... mas
também cobro”; (D)

-“Elogiando, mostrando a sua consideracdo
pessoal pelas pessoas. Faz-nos sentir bem
com os seus elogios o que ¢ optimo”; (E1)

-“Sim, muito. (...) ninguém sai a perder”;
(E4)

-“Por exemplo ha um funciondrio que da
umas horas ao servigo na altura que a escola
precisa, sempre que o funcionario também
precise, ela nunca diz que ndo a ninguém”;
(E4)

-Sim:

. Colaborando e ajudando

. Aproximando-se das pessoas

.Esforcando-se por compreender e
colaborar na resolucéo de problema

. Fazendo questdo de reconhecer a
participacdo e a colaboracéo dos
outros

-“Ela esteve sempre pronta a ajudar. Ela
colabora comigo, ajuda-me a rever... nesse
aspecto estamos em sintonia quase perfeita”;
(ED)

-“Sim, porque ela aproxima-se”’; (E2)

- “A sr* directora faz um esforco e tenta vir ao
nosso  encontro para solucionar  essas
situacOes e esclarecer as pessoas, que € muito
importante”; (E2)

-“Ela faz muita questo, eu acho que de forma
exagerada (...) de reconhecer a minha
participacdo, a minha colaboracdo e a dos
meus colegas, daqui da liga de pais”; (E3)
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. Dando forca a quem colabora com
ela

-“ Muito! (...). Porque sinto-me com forga ao
lado dela”. (E4)

Percepcoes sobre 0 PEE

Problematica

Andlise (dos itens respondidos)

Frases justificativas (frequéncias)

(itens)
a)As razdes que -“Acima de tudo porque quisemos definir
levaram a -Para definir uma estratégia da escola | uma estratégia da escola”; (D)
escola a
elaboré-lo -“Sentimos a necessidade de termos um PEE

b)Quem foram
0S responsaveis
e 0s
intervenientes
pela elaboracao
do PEE?

pelo qual toda a gente se orientasse”; (E1)

-“E mais um ponto de reflexio sobre as
necessidades da escola, do meio e de tudo o
que nos cerca”; (E1)

-“Eu penso que a escola sempre teve esta
preocupacdo de incutir valores, de
desenvolver a leitura, tanto que antes de se
falar no projecto “ler mais”, a escola ja tinha
os seus baus de leitura”; (E2)

-“N@o so6 por obrigagdo mas porque se
percebeu gque seria um documento importante
para a comunidade educativa da escola”; (E3)

- “Para ver se havia algumas coisas que
podiamos mudar para melhor”. (E4)

-Porque é uma imposicdo legal

-“Simultaneamente porque é uma imposi¢do
legal”; (D)

-“A verdade ¢ por assim dizer a imposigdo
decretada”; (E1)

-“Além de ser uma necessidade educativa, €
imposta também, ndo ¢?!”; (E1)

-“O PEE naturalmente ¢ aquela ferramenta
que existe (...) numa adaptacdo da legislacao
(...) importante para o funcionamento da
escola (...) tendo em conta as regras e aquilo
que regula o seu funcionamento”; (E3)

Por fases:
12 fase (investigacdo/ diagnostico)

-Toda a comunidade:
. Pais e encarregados de educacédo
. Alunos

-“A equipa toda da escola”; (D)

-“H4a uma fase em que sdo todos, toda a
comunidade educativa, desde pais, alunos,
professores e a comunidade local, que se
refere a parte da investigacdo, do tentar
identificar as problematicas prioritarias”; (D)




Anexo VI

. Comunidade local

-“E preciso salientar que o diagnostico
efectuado aos pais e a comunidade local, ndo
¢ feito & sua totalidade, mas a ndmero
representativo das mesmas”. (D)

. Corpo docente

. Direccdo da escola

. Corpo nédo docente

. Liga de pais

-“¢ a direc¢do da escola, naturalmente com a
colaboracdo do corpo docente, com os
funciondrios, com a liga de pais (...)”; (E3)

-“Penso que o projecto ndo teve muito a
participacdo da comunidade exterior, foi um
projecto construido de dentro para fora”; (E3)

-“O corpo docente com o apoio da liga.
Também ha um grupo de pais que participa”;
(E2)

-“Normalmente pelas salas s3o dados
questionarios (...) e as pessoas dizem aquilo
que acham para ajudar na elaboracdo do
projecto”; (E2)

-“(...) ¢ uma equipa de professores”. (E4)

22 fase (Tratamento de dados)
-Um grupo alargado de docentes
(equipa coordenadora mais alguns
elementos)

'-“Depois esta informacdo ¢é tratada por um
grupo da escola com mais apeténcia para as
novas tecnologias”; (D)

-“grupo que foi determinado para em
conjunto elaborar o PEE”. (E1)

-“Depois entra outra equipa em acgdo, para a
fase da analise dos dados levantados”; (D)

32 fase (Analise dos dados)

- Equipa coordenadora

-“Depois numa fase posterior o grupo foi
restringido, porque ja ndo era preciso tanta
gente”. (E1)

42 fase (discussdo dos resultados
em diferentes grupos)

-Equipa coordenadora (supervisao)

-“Depois passa para a fase de apresentacdo
em diferentes grupos, dos varios anos de
escolaridade, que fazem a discussdo dos
possiveis caminhos a seguir”. (D)

52 fase (apresentacdo em conselho
escolar das diferentes posi¢des)

-Equipa coordenadora

-“A apresentagdo final em conselho escolar
das opgBes dos diferentes grupos que sdo
levadas a consideragdo da comunidade”; (D)

-“Aqui as pessoas tém outra vez a
oportunidade de concordar ou discordar, de
reflectir e até de alterar”. (D)
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¢)Como foi
constituida a
equipa
coordenadora
do PEE?

62 fase (decisao final)

-Equipa coordenadora

-“Depois deste ultimo debate e feitas as
devidas alteracbes, mudancas e acertos
sugeridos e acordados, passa-se a decisdo
final, & votagd@o pelo conselho escolar”. (D)

72 fase (revisdo final)

-Coordenadora do PEE e directora

-“Depois no fim houve a fase da revisdo, da
verificagdo”; (D)

-“Por fim a revisdo final feita por mim e pela
s directora”. (E1)

82 fase (apresentacado e entrada em
vigor)

-Equipa coordenadora e directora
. Apresentacéo aos pais no dia aberto

. Edigdo na internet
.Entrada em vigor

-“Todo este processo ¢ acompanhado pela
equipa coordenadora do PEE, que depois 0
vai apresentar aos pais no dia aberto”; (D)

-“Ainda damos algumas semanas para os pais
poderem dar o seu parecer, 0 documento sali
também na internet e passados uns dias, ndo
havendo discordancia est4d aprovado e entra
em vigor”. (D)

-Atribuido o coordenador para a
equipa do PEE em conselho escolar

-Constituicdo em conselho escolar da
restante equipa:

. Por mero acaso, através da consulta
da lista de graduacéo profissional

. Nomeac&o de pessoas consideradas
determinantes

-“Quando fazemos o plano anual de escola
distribuimos os coordenadores para cada um
dos projectos a desenvolver”; (D)

-“Em conselho escolar foi perguntado quem
queria chefiar o PEE. Até a data houve
sempre uma pessoa que se ofereceu e esta vez
ndo foi excepcdo”. (D)

-“Inicialmente somos distribuidos por grupos
de trabalho para as diversas tarefas a realizar
na escola. Eu fiquei incluida no grupo de
trabalho do PEE, interessei-me e acabei por
me envolver e aceitei entdo ser coordenadora
do mesmo” (E1)

-“Depois a equipa ¢ constituida com os
restantes membros, através da consulta da
lista que temos de graduacdo dos colegas, é
mesmo por mero acaso’’; (D)

-Dividimos o0s docentes igualmente pelos
varios projectos”; (D)

-“Depois em conselho escolar foi composto”;
(E1)

-“[A equipa ¢ constituida] em conselho
escolar”; (E2)
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d)Como
caracterizao
PEE em vigor?

e)O PEE em
vigor
introduziu
algumas
mudancas na
escola?

. Pessoas familiarizadas com as
novas tecnologias

-“No caso de pessoas consideradas pilares
para estes projectos estarem noutros grupos,
fazemos a proposta de troca ao grupo onde ela
esta inserida para o grupo do PEE, neste
caso”; (D)

-“Embora no inicio ja se tivesse o cuidado de
direccionar as pessoas de acordo com 0 que
elas se dotariam mais”; (E1)

-“ (...) foram nomeados pela gestdo em
reunido” (E4)

-“No PEE, no RI e o PCE sdo os unicos
projectos que temos o cuidado de que as
pessoas estejam familiarizadas com as novas
tecnologias”; (D)

-E pequeno

-E claro

-E pratico
-Tem qualidade

-E objectivo

-E Transparente

-“Foi uma vitdria encurtarmos o PEE”; (D)

-“Um documento claro, de facil leitura, de
facil compreensdo e de facil implementacéo.
Facil no bom sentido, ou seja pratico, com
qualidade, mas curto”; (D)

-“Estd um PEE muito objectivo, estd mais
claro quem faz o qué e até quando. Esta muito
transparente”; (D)

-Coerente com as necessidades
diagnosticadas

-“Vimos que a literacia pelo seu aspecto
fundamental na aprendizagem dos meninos
(...) na preparagdo para a vida como ser
social, como membro de uma sociedade, que
deverd saber, conhecer, ler e interpretar, saber
falar. Depois a outra parte da cidadania tdo
importante quanto a primeira”; (E1)

-“Acho que ¢ importante e porque vai ao
encontro das preocupagdes da escola”; (E2)

- E importante, desde que seja para melhorar
a escola”. (E4)

-Sim:
. Projectos mais transparentes

. Maior interac¢do, nas actividades

desenvolvidas, a nivel de escola e de

sala de aula

-“Os projectos que decidimos implementar
estdo mais transparentes em termos da sua
operacionalizacdo, uma vez que ficou mais
claro saber quem faz o qué, como e quando”

(D)

-“Nas actividades que ja foram feitas até
agora, notou-se uma maior relacdo entre a
sala e a escola”; (D)
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f)O PEE é uma
referéncia para
toda a escola?

. Interdisciplinaridade mais evidente

. Maior diversidade de actividades

. Mudancas nas atitudes dos meninos

. Mudancas nas atitudes do corpo
docente

. Mais burocracia

-“No langamento do livro de um autor, que se
fez ja este ano lectivo, foi uma das estratégias
integradas no PEE, que é a promoc¢do da
literacia. No entanto antes do culminar desta
actividade, existiram outras fases que
contemplaram o trabalho na sala de aula, o
trabalho na area de expressdo plastica, o
trabalho na area de expressdo musical e
dramatica, o trabalho dos pais, ou seja o
trabalho de toda a escola”; (D)

-“Na sua maioria nds ja notamos essa
interligacdo”; (E1)

-“Eu acho que sim. Tantas actividades que a
escola tem”; (E4)

-“Véem-se alteragdes nas atitudes dos
meninos”’; (D)

-“Vimos algumas mudangas nos meninos que
ja conseguem subir e descer escadas com
relativa ordem, mesmo o facto de se
respeitarem mais no recreio, serem mais
tolerantes”; (E1)

-“Ja notamos trabalho feito nesse sentido e
alguma mudanc¢a de comportamento”; (E1)

-“Porque as criangas estdo motivadas para
isso”. (E2)

-“(...) no corpo docente, as coisas estdo mais
relacionadas”. (D)

-“E claro que o projecto em si trouxe mais
alguma burocracia”; (E3)

-“(...) algumas coisas que poderiam ser
dispensaveis”; (E1)

. Mais regras -“Até com questdes praticas do dia-a-dia da
escola, saidas, entradas, a permanéncia nos
espagos pelas criangas... uma série de regras
que acho bem que existam, naturalmente vém
facilitar a regrar a vida escolar”. (E3)

-Sim:

. Existe um s6 rumo e uma so visao
partilhada por todos

-“A tematica mais votada no PEE, a literacia
e a cidadania, [foi] também aquela que todas
as colegas usaram para o PCT”; (D)

-“A escola toda em peso abragou um s6 rumo,
uma s6 visdo, o tema mais debatido e com o

qual mais se identificaram”; (D)

-“Sem duvida”; (E1)
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g)O PEE
reflecte as
ambicdes da
comunidade
educativa?

-Sim:

. Da grande maioria da comunidade
escolar

. Pelo menos de uma parte dos pais

-“Partindo do levantamento que fizemos,
reflecte”; (D)

-“Mas a grosso modo, o projecto literacia e
cidadania, reflecte as ambicGes desta
comunidade educativa para 0s proximos
quatro anos”; (D)

-“Acho que vai ao encontro das ambic¢des de
todos”; (E2)

-“Eu acho que sim, porque a directora tenta
saber a opinido das pessoas para depois tentar
melhorar aquilo que estd mal”; (E4)

-“Nao foi a totalidade por exemplo dos pais a
opinar mas uma amostra representativa, claro
que uns mais do que outros se identificam
com este PEE”; (D)

-“Os pais agradecem que trabalhemos a parte
sobretudo da cidadania e das regras”. (E1)

Percepcoes da influéncia da directora no PEE

Problematica

Andlise (dos itens respondidos)

Frases justificativas (frequéncias)

(itens)
a)Que -Muita importancia (fundamental) | -“Atribui-lhe muita importancia e digamos que
importéncia ela é o motor de arranque do PEE”; (E1)
atribui a

directora ao
PEE?

porqué

para a frente”; (E3)

. Para clarificar quem, como, quando e |-“Muita importancia”; (E2)

-“Mostrou todo o interesse em que andasse

. Para servir de prova

-“Os projectos sdao importantes para ficar

A%

transparente quem, como, quando e porqué”.

D)

-“Também para servir como prova, para poder
dizer estd aqui, foi aprovado, estd escrito.
Nesta ordem de ideias € um documento
fundamental”; (D)
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b)A directora é
uma
impulsionadora
do PEE?

. Para relembrar o caminho a seguir

. Para esclarecer a visdo da escola

. Como argumento na aquisicdo de
recursos

. Permite a tomada de posi¢des nos
momentos de deciséo

. Para defender e representar a escola
em niveis hierdrquicos superiores

. Constitui um argumento perante 0s
pais

. Para promover o sucesso da escola

-“Basta haver um grupo de elementos da
comunidade educativa, que esquecem-se ou
ndo guerem ou contradizem-se e ndo assumem
o delineado, o documento tem que existir”;

(D)

-“Devido a visdo que temos para esta escola
que se constituiram as actividades, por
exemplo a equipa disciplinar, a biblioteca
aberta na hora do almogo, as vigilancias no
recreio, se devem ao PEE. Porque tudo isto
requer um certo nimero de pessoas que
noutras circunstancias nao existiriam”; (D)

-“Foi devido ao novo rumo da literacia e
cidadania e da qualidade, que permitiu provar
perante a SREC, que havia esta visdo e que
para isso eram necessarios estes alicerces,
estes recursos, para poder implementar as
estratégias”. (D)

-“Eu acho que tudo o que tem a ver com a
escola e que seja bom para a escola é muito
importante para a directora e para todos nos”;
(E4)

-“Também para sabermos responder perante
0S Nnossos superiores hierdrquicos e em
momentos de decisdo”; (D)

- “Para mostrar aos pais, por um lado qual é o
Nosso rumo e aos outros pais demonstrar que
aquilo que gqueriam esta a ser feito”; (D)

-“No sentido de que para ter sucesso [a
directora] tenta participar e também motivar
os outros a participacao”; (E2)

-Pouca importancia
(hipoteticamente)

. Por ser desnecessario

. Por representar muita documentagéo

-“No dia em que nos todos soubermos assumir
as nossas responsabilidades, eu continuo a
achar que estes projectos ndo sao necessarios”;

(D)

-“Eu acho que ¢ demasiada documentacdo”;

D)

-“Na realidade bastava através da conversacao
e diélogo implementéa-los e té-los sempre em
linha de conta”; (D)

- Sim, porque:

. E uma defensora da visdo partilhada
pelo todo

-“Ela gosta de se envolver em tudo o que sdo
projectos e em tudo o que é desenvolvimento
para a escola”; (E4)

- “Porque sempre fui uma grande defensora de
gue no6s deviamos ter uma visdo nossa e
também do que os outros pretendem”. (D)
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¢)Que papel
assumiu a
directora no
processo de
elaboraco do
PEE?

. Promove a reunido das pessoas

. Apela a participacdo e colaboracédo de
todos

. Permite e aceita a opinido dos outros
- Promove o debate

- Documenta as concluses e decisGes

da escola

. Faz mover todo o processo

. E dinamica

-“Considero-me uma pioneira ter juntado este
grupo de pessoas”; (D)

-“Pelo apelo que faz a colaboracdo e
participagdo de todos”; (E2)

-“Ela gosta de estar alicercada na opinido dos
outros, ter os outros por trés a Ihe dar o apoio
naquilo que ela esta a fazer”. (E3)

-“Por conseguir colocar as pessoas a debater e
a por por escrito, num documento, as

conclusdes e as decisdes”. (D)

-“E uma impulsionadora sem duvida do PEE.
E ela que faz mover todo o mecanismo”; (E1)

-“ Ela é que esteve a liderar todo o processo”.
(E3)

- “Sim, pela dindmica”. (E2)

- Envolvimento total:
. Motivou
. Orientou

. Supervisionou

. Apoiou

. Participacéo activa constante

. Impds-se

. Trabalhou

. Envolveu-se

. Esteve presente
. Escutou

. Liderou

- “Motivei, acarinhei, dei for¢a”; (D)

- “ Esta a orientar, a supervisionar, esta a
acarinhar, estd a proteger, esta a amparar
algumas lacunas, algumas quedas emocionais
ou outras que possam ocorrer”; (D)

-“Mas ela teve um papel de supervisdo e de
orientacao e sobretudo de apoio (...) porque
ela esta sempre 14”; (E1)

-“E uma participagdo activa constante™; (E1)

-“Com toda a envolvéncia, naturalmente”;

(E3)

-“Ela envolve-se sempre em tudo com cabega
tronco € membros”’; (E2)

-“deve ter - se empenhado muito nisso!”; (E4)

-“Por vezes tive que me impor, arregagar as
mangas e trabalhar e fazer”; (D)

-“Envolvo-me em tudo, ndo sO peco para
fazer, como eu estou presente, debato, escuto,
escrevo e por vezes quando vejo as coisas
atrasarem-se, pego mesmo nelas e termino-
as”; (D)

- “Empenho e lideranga acima de tudo, que
tem a ver com o seu papel de directora na
escola”; (E3)
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d)Caracteristicas
da sua actuacao
neste processo

. Movimentou

. Delegou fungdes

. Interveio

. Verificou

-“Movimentei para um fim, mas sempre com
mapas para delegar funcdes”; (D)

113

-“ o0 ambiente ndo estava a Ser 0 mais
favoravel, ai sim eu tinha de intervir para
saber o que realmente estava a acontecer”; (D)

- “Por fim a parte estética que a gestdo tem
também que assegurar”; (D)

- “Ver se estd em suporte digital, se esta
devidamente arquivado e onde, dando-lhe
alguns retoques finais em termos de
imagem... ndo de conteudo”; (D)

-Chamar a atencéo para:
a)A necessidade do debate
b)A necessidade do didlogo

C)A necessidade das cedéncias entre
pares

d) A necessidade de organizar a ac¢éo

e)A necessidade do documento escrito

f)A necessidade da implementacdo do
PEE

- Motivadora

-“Porque sempre notei quando comecei a
trabalhar nesta escola, que havia muito
individualismo, as pessoas ndo estavam aptas
para dialogar ... ¢ as pessoas ndo queriam
ceder”; (D)

-“Tenta explicar aos pais e¢ dizer o que esta a

A%,

ser feito e porqué”; (E2)

-“Ela tem o cuidado de procurar nos outros
uma opinido, um ponto de vista diferente, tudo
isso valoriza o projecto e a prépria escola e até
o proprio desempenho da directora”; (E3)

-“Porque as pessoas ainda estdo muito
adversas a esta burocracia”; (D)

-“Mas o documento ndo vale nada se na
realidade ele ndo for implementado”; (D)

-“Fui motivadora, no sentido de fazer acreditar
as pessoas que tinhamos que ter essa Vvisdo,
esse rumo e que tinhamos que ter tudo isso
documentado, para sabermos quem faz o
qué”; (D)

-“E uma pessoa motivadora em todo o
processo, sem duvida!”; (E1)

-“(...) eu acho que ela ¢ uma pessoa que gosta
de trabalhar, de puxar para a frente desde
professores a funciondrios”. (E4)
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e)Classificacédo da
colaboracéo da
directora em todo
0 processo,

(em termos
gerais)

-“E fundamental e muito forte”; (E1)

-Fundamental

-Muito forte - “A sr* directora tem uma presenga muito
forte na escola”; (E1)
- “Ela é uma onda forte que nos leva atras”;
(E1)
-“Eu penso que como toda a lideranga ¢
fundamental”; (E2)

-Excepcional ~“mas tudo o que ela faz é excepcional. E

-Uma lideranca a par de tudo

- Empenhada

- Envolvida e envolvente

mesmo assim (...) eu acho que bem poucas ou
nenhumas pessoas tém esta capacidade de
lideranca como esta directora; (E4)

-“Eu acho que na constru¢do do PEE como em
qualquer projecto, se a lideranca ndo estd
envolvida desde o seu arranque , no
desenvolvimento e na sua conclusdo, ndo é
uma lideranca porque a lideranga tem que
estar a par de tudo”; (D)

-“Porque se a direc¢@o da escola, as pessoas
que fazem parte do recinto escolar ndo se
responsabilizarem pelo projecto ele ndo tem
pernas para andar. Tem de haver empenho e
envolvéncia, até inovacdo e esta relacdo de
proximidade para que ele tenha sucesso”; (E3)

-“Depois acaba por levar-nos de arrastdo atras
dela e n6s também nos envolvemos de forma
bastante forte”; (E1)

-Apta em assumir as ideias do todo

-Muito presente

-“Néo ¢é por acaso que as pessoas dizem que
eu estou a par de tudo, é porque eu estou
envolvida em todos os projectos e ndo é por
ser a minha ideia expressa mas a de todos”;

D)

-“Sobretudo muito presente”. (E1)

Legenda:

1 - Esta questdo ndo foi colocada as E2 e E3, por estarem intimamente ligadas aos sujeitos da questdo,

podendo alterar a fluéncia das respostas na entrevista.

2 - Esta questéo foi colocada apenas aos actores desta escola (D; E1 e E4).

3 - Esta questdo nédo foi colocada aos actores directos desta escola por ndo se encontrarem na situacao

descrita (D; E1 e E4).

4 - Questdes colocadas apenas a directora.

5 e 8 - Questdes ndo colocada as E2 e E3.

6 - Questdo nado colocada as E1 e E4.
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7 - Questdo colocada apenas a directora.

8 - Questdo ndo colocada as E2 e E3 por ndo exercerem fungdes profissionais na escola.

Ixii



Anexo I X



Anexo 1X

Anexo I X — PEE: enunciado de Missao

EB1-PE DE XXXXXXX
ANO 2008/2012
PROJECTO EDUCATIVO

“Literacia e Cidadania — Rumo a
qualidade”

“Promover o gosto pela

“Ser uma referéncia na promogéo da aprendizagem e desenvolver
Literacia e na formacéo global do comportamentos, valores, atitudes
educando, através do desenvolvimento essenciais ao seu bem-estar
da personalidade orientada para o pessoal, as suas relacdes

exercicio da plena cidadania” interpessoais e a sua intervengéo
civica”

» Localizag&o no extremo Oriente da llha da Madeira sendo a
freguesia o nacleo do Concelho.

» Instituicdo inserida num meio predominantemente urbano.

» Populacao pertencente, maioritariamente, ao sector Terciario.
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