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Resumo

As politicas educativas, em Portugal, tém vindo a assumir a necessidade de conferir
mais autonomia as escolas e a incorporar o conceito de lideranca, incentivando a
existéncia de liderancas fortes nas escolas. Contudo, é incontornavel refletir sobre a
relacdo entre autonomia e lideranga, ndo apenas em termos tedricos, como alids é
feito nas orientacdes politicas e legislativas, mas também na possibilidade da sua
existéncia, ao nivel das praticas dos agentes educativos.

Partindo de uma metodologia qualitativa, que privilegia o ponto de vista e as
percecbes dos diretores de escolas, atores chave nos processos de autonomia e
lideranga, a presente investigacdo tem como objetivo geral perceber em que medida
os diretores das escolas concebem o atual cenario de autonomia como potenciador ou
constrangedor de uma lideranca para a mudanga, mais particularmente de uma
lideranca transformacional.

Uma conclusao fundamental que sobressai de toda a andlise € a discrepancia que os
diretores sentem existir entre os discursos oficiais sobre autonomia e lideranga e as
possibilidades que efetivamente |hes séo concedidas para se envolverem em
exercicios de autonomia e em praticas de lideranca. N&o se trata de desvalorizar as
linhas orientadoras emanadas do Ministério, ou mesmo a existéncia de regras
comuns, mas sim de criticar o forte balizamento e a fraca margem de atuagéo que nao
Ihes permite ter em conta as necessidades e 0s contextos particulares das suas
escolas e que, antes pelo contréario, parece ter o intuito de aplanar qualquer
especificidade. Este aplanar das diferencas, esta negligéncia relativamente ao
contexto e as caracteristicas de cada territério educativo ndo deve ser apenas
analisada no quadro das politicas educativas nacionais, mas sim no quadro das
politicas europeias, como parte de uma tendéncia mais abrangente para a
transnacionalizacao e a uniformizacdo das politicas educativas, as quais respondem a
objetivos e processos a escala europeia, dificultando tanto a autonomia das
instituicdes locais, como a lideran¢a para a mudanca dos seus responsaveis.

Ao contrario do que os discursos oficiais procuram veicular, os diretores entrevistados
concebem o atual cenario de autonomia (um cenario de autonomia decretada) mais
como constrangedor do que como potenciador de uma lideranca para a mudancga. Nao
obstante, tal ndo significa que os mesmos ndo tentem se envolver em praticas de
lideranca que visam promover a mudanca, procurando que a sua acao se dirija para
cenarios de transformacdo, embora o fagam no ambito de um quadro legislativo

profundamente normativo e normalizador.
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Abstract

In Portugal, the educational policies have assumed the need to grant more autonomy
for schools and to include the concept of leadership, encouraging the existence of
strong leaderships in schools. However, it is unavoidable to reflect upon the link
between autonomy and leadership, not only in theoretical terms, as it is done in political
and legislative orientations, but also on the possibility of its existence at the level of
educational agents’ practices.

Building on a qualitative methodology, that emphasizes the perspective and the
perceptions of school directors, key actors in autonomy and leadership processes, this
investigation sets out as its main objective to understand the extent to which school
directors conceive the present state of autonomy as an enhancer or a constrainer of a
leadership for change, particularly for a transformational leadership.

A key conclusion that arises from the analysis is the discrepancy that the directors
claim to exist between the official discourses about autonomy and leadership and the
effective possibilities provided to them to engage in autonomy exercise and leadership
practices. It is not a question of devaluating the Ministry of Education guidelines or
even the existence of common rules, but of criticizing the strong limitations and the
small action margin that prevents them from taking into account the particular needs
and contexts of their schools and that, on the contrary, seem to have as purpose to
level any specificity.

This leveling of differences, this negligence towards the context and the features of
each educational territory must not be analyzed just in the framework of national
educational policies, but also in the European policies framework, as part of a wider
trend for the transnationalization and the standardization of educational policies, which
address objectives and processes at an European scale, constraining both local
institutions’ autonomy and its leaders.

Contrary to official discourses, the directors conceive the present state of autonomy (a
state of decreed autonomy) more as a constrainer than as a facilitator of a leadership
for change. Nevertheless, it does not implies that they do not attempt to engage in
leadership practices that aim to promote the change, targeting transformation
scenarios, although they do so in the scope of a profoundly normative and normalizer
framework.

Key words: autonomy, leadership, transformational leadership, discourses, practices.
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Capitulo | — Introducéao

lintroducéo e enquadramento do estudo

As politicas educativas, nomeadamente por meio do seu articulado legislativo,
tém vindo a fazer referéncia crescente e constante a necessidade de dotar as escolas
de mais autonomia. No entanto, varias sdo as contribuicdes, debatidas ao longo da
presente investigacdo, que dao conta de uma permanente e latente intengéo, por parte
da tutela, em limitar e balizar a margem de autonomia efetivamente concedida. A
centralizagédo e a padronizagdo de orientacdes que pautado o campo da educacado, em
boa parte como resultado de orientagbes globais, homeadamente europeias, hum
claro processo de transnacionalizagdo, tém marcado o contexto nacional, que nao
obstante a diversidade que o caracteriza, tem sido tratado como um territério Unico,
aplanando e ignorando as especificidades dos territorios educativos. Esse exercicio de
uniformizacdo tem arredado do processo de decisdo os atores locais, entre eles os
diretores, os quais se veem obrigados a uma colaboragédo forcada, num quadro de
autonomia decretada (Afonso 2002) e também burocréatica (Formosinho et al, 2009).

Conjuntamente com a necessidade de reforcar a autonomia, os discursos das
politicas educativas, e o articulado legal, tém vindo a incorporar o conceito de
lideranca, fazendo apelo e incentivando a existéncia de liderangas fortes nas escolas.
Contudo, € incontornavel refletir sobre a relacdo entre autonomia e lideranca, ndo
apenas em termos tedricos, como alias é feito nas orientacdes politicas e legislativas,
mas também na possibilidade da sua existéncia, ao nivel das praticas dos agentes
educativos. A ideia de autonomia centrada nas praticas das escolas é provavelmente a
condicdo primeira para que se efetivem processos de liderancas fortes, pelo que a
fragilidade da autonomia pde em causa a qualidade da lideranca. Para Lima (2002),
em Portugal, a verdadeira lideranca nas escolas tem sido operada pelos diferentes
ministérios da educacao, por controlo remoto.

A lideranca transformacional tem sido descrita, muito particularmente por Bass
(1990; 1997), como potenciadora da mudanca, como sendo justa e democratica, uma
lideranca que assenta nas emoc¢des, na motivacdo, no envolvimento e participacdo

resultantes ndo da exigéncia autoritaria de seguir o lider, mas sim de uma viséo
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compartilhada que inspira e motiva todos para objetivos comuns. Contudo, a lideranca
para a mudanca pressupde a possibilidade efetiva de mudar a organizacao, ou partes
dessa organizacdo. A partilha de uma visdo e objetivos comuns pressupfe que ha
espaco para a aceitacdo e desenvolvimento dessa visdo. Assim sendo, que
condicionantes, e de que tipo, se colocam a vontade do lider e a possibilidade efetiva
de levar a cabo uma lideranca de tipo transformacional?

Procurar compreender os possiveis niveis de descoincidéncia entre o0s
discursos e as préticas, no que a autonomia e lideranca diz respeito, muito
particularmente desde o ponto de vista daqueles que quotidianamente gerem as
escolas, torna-se, assim, ndo apenas um objeto legitimo e privilegiado de analise,
como também uma necessidade, no que concerne a avaliacdo das medidas politicas
em educacgdo. Dar voz aos sujeitos a quem cabe implementar as medidas legislativas
emanadas do Ministério, e a quem cabe viver esse processo, a quem diariamente
procura articular as normas com a cultura de escola e os seus varios stakeholders,
internos e externos, constitui ndo sé um reconhecimento da validade e pertinéncia das
suas observagdes, mas também configura um poderoso instrumento cientifico a ter em
conta no processo de avaliacdo dessas medidas politicas.

As motivacdes subjacentes a escolha do tema de investigacdo séo de véria
indole, e congregam motivos pessoais e profissionais. A constante vontade de
aprender e a paixdo pela descoberta sédo, desde logo, os motores fundamentais que
levaram o investigador a assumir este projeto. As razdes pessoais e profissionais
fundem-se no interesse pelos temas da educagdo, pelo que a oportunidade de
contribuir para o conhecimento produzido nesta area afigurou-se profundamente
aliciante. Depois, os motivos mais profissionais, ligados a carreira de docente e, muito
particularmente, atual funcdo de diretor de um agrupamento de escolas, do
investigador. As questdes suscitadas pelo debate da autonomia e das liderancas tém
estado na ordem do dia, mas nem sempre sdo abordadas com o rigor que as mesmas
exigem. Sdo também questdes que cruzam as conversas de docentes e diretores, um
pouco por todo o pais. A possibilidade de debaté-las e analisa-las com o rigor
cientifico que uma dissertacdo de mestrado exige foi abragcada com a conviccdo que
os conhecimentos que dai poderiam advir vdo, certamente, dotar o investigador de
competéncias e instrumentos que lhe permitam melhorar o seu desempenho
profissional. Poder antecipar o futuro, numa atitude proactiva, e hdo apenas cingir-se
ao presente, numa agao reativa € um ideal a que o investigador aspira, por forma a, no
ambito do seu desempenho, ter condicdes para conferir a instituicdo que lidera

mudanca, prosperidade e crescimento (Kouzes e Posner, 2009).



2 Problema e questdes da investigacao

A relevancia deste estudo estd em permitir analisar dois temas que, em nosso
entender, estdo profundamente inter-relacionados — autonomia e lideranca, partindo
das percecdes e leituras do ator-chave neste processo — o diretor de escola. Procurar-
se-a, na presente investigacao, identificar bloqueios e/ou beneficios que se colocam
ao exercicio da lideranca transformacional no atual quadro de autonomia, identificando

em gue medida esses bloqueios sdo de ordem pessoal, organizacional ou politica.

2.1 Questao geral da investigacao:

Em que medida os diretores das escolas percecionam o atual cenério de

autonomia como potenciador ou constrangedor da lideranca transformacional?

2.2 Subquestdes da investigacao:

Quais os aspetos associados a autonomia e a lideranca que os diretores mais
valorizam?
Em que medida os diretores séo capazes de identificar o(s) tipo(s) de lideranga que
exercem?

De que forma os discursos oficiais sobre autonomia e liderangca sé&o
percecionadas pelos diretores das escolas e que significados Ihes atribuem?
Quais as praticas de lideranga s possiveis com autonomia? E em que medida estdo a
ser postas em préatica? Quais as potencialidades e o0s constrangimentos que o
diretores detetam na sua implementacao?

Em que medida o diretor se perceciona e reconhece como um lider ?



3 Objeto de estudo:

A possibilidade de exercicio da lideranca transformacional, por parte do diretor
das escolas, face ao cenario de autonomia decretado.
A partir dos questionamentos que resultam da problematizacdo do objeto de estudo,

tracdmos o objetivo geral e os objetivos especificos da investigacao.

4 Obijetivos da investigacao

4.1 Objetivo geral da investigacao:

Perceber em que medida os diretores das escolas concebem o atual cenario de
autonomia como potenciador ou constrangedor de uma lideranga para a mudanga —

lideranca transformacional.

4.2 Objetivos especificos:

1. Perceber o modo como os discursos oficiais sobre autonomia e lideranca sdo
percecionados pelos diretores e que significados Ihes atribuem;

2. ldentificar quais os aspetos concernentes a autonomia e a lideranca que o0s
diretores mais valorizam e avaliar se essa valorizagdo tem um equivalente em
termos de aplicagéo;

3. Identificar quais os aspetos associados a autonomia das escolas que os
diretores concebem como potenciadores e inibidores de praticas de lideranga

4. Perceber em que medida os diretores se reconhecem como lideres e que tipo

de lideranca entendem que realizam.



5 Estruturacdo do Trabalho

A presente investigacdo esta organizada em capitulos, sendo cada um deles
subdividido em varios pontos. O primeiro capitulo da conta do enquadramento tedrico
do estudo. Mais do que elencar as diferentes contribuicbes tedricas em torno das
probleméticas em estudo, procurou-se analisar e discutir as que se considera terem
maior valor heuristico para a prossecucdo dos objetivos definidos. Adotou-se um
posicionamento cientifico que radica numa andlise critica, a qual, ndo obstante o
recurso a sustentaculo teorico, incorpora reflexdes pessoais relativas as questdes em
analise, resultante de uma postura reflexiva.

Os dois grandes pontos do enquadramento tedrico dizem respeito a andlise
desenvolvida em torno das duas grandes dimensdes analiticas da presente
investigacdo: o primeiro, relativo a autonomia nas escolas, e o segundo, relativo as
liderangcas em contexto escolar. No primeiro providencia-se uma analise da relacao
entre globalizacdo, mercado e autonomia, procurando providenciar varias perspetivas
sobre a centralidade das politicas educativas, assim como sobre as vantagens e
inconvenientes de politicas mais centralizadas ou mais descentralizadas. Ainda neste
ponto, além da discussdo em torno do conceito de autonomia, elabora-se uma
abordagem histérica da autonomia nas escolas, em Portugal, assim como se discute
criticamente a legislagdo e as suas orientagbes, em termos de autonomia,
contrastando-se essas orientagbes com as praticas de autonomia que sdo passiveis
de ser levadas a cabo nas escolas. Este ponto encerra com uma analise a perspetiva
weberiana sobre burocracia e democracia, discutindo-se a possibilidade da sua
aplicacdo a escola, enquanto organizacgao.

O segundo ponto do primeiro capitulo é dedicado a andlise e discussédo das
liderancas em contexto escolar. Parte-se do conceito de lideranca para a analise das
liderancas e do lider (diretor) em contexto escolar. Discute-se a relacao entre lideranca
e poder e lideranca e mudanca, e analise-se uma dicotomia que tem sido trabalhada
em varios estudos sobre lideranca, a de gestor/lider. Por fim, uma atencao particular é
dada a teoria da lideranca transformacional, por se considerar ser a que tem um maior
valor heuristico para a presente investigacdo, discutindo as possibilidades de uma
lideranca para a mudanga em contexto escolar.

No segundo capitulo explicitam-se e justificam-se as orientacbes
metodoldgicas da presente investigacdo. Caracteriza-se o0 contexto do estudo e a
amostra, justificando-se os motivos que estiveram subjacentes a sua escolha, assim

como se providencia uma descricdo das unidades de investigacao.



O terceiro capitulo d&a conta da andlise dos dados. E aqui apresentado e
discutido o modelo de andlise. As dimensdes e as categorias de andlise nele contidas
orientam a posterior analise e discussdo dos dados. Embora se tenha em conta esse
referencial analitico, a verdade é tanto na realidade como no discurso dos
entrevistados, muitas dessas dimensdes estdo profundamente relacionadas, pelo que
se procurou na analise e discusséo dos dados captar e interpretar essas relagoes.
Porque no capitulo dedicado a andlise e discussao dos dados se optou por apresentar
algumas reflexdes conclusivas sobre cada uma das dimensdes em analise, no ultimo
ponto da investigacdo, o da conclusdo, apenas se retomardo alguns dos aspetos
essenciais, no sentido de ilustrar as respostas aos objetivos da investigacao,
retomando alguns nds operativos essenciais. Ainda neste ponto, tragam-se

possibilidades de investiga¢fes futuras, suscitadas pela presente investigacéo.



Capitulo IlI- Enquadramento teorico do estudo

1 Autonomia nas escolas

1.1 Centralizac¢do, globalizacdo, mercado e autonomia

Falarmos de autonomia das escolas obriga forcosamente a que se reflita sobre
se a autonomia, ou a falta dela, respeita propésitos e interesse mais globais, ou seja,
se as decisdes tém hoje apenas um contexto nacional ou sdo tomadas num cenario a
escala europeia. Dar autonomia aos agentes locais implica descentralizar. Estamos
nés em cada vez mais, em presenca de processos de transnacionalizacao,
centralidade e uniformizacdo a escala global, como serd possivel conferir mais
autonomia as escolas?

As questbes em torno da globalizacdo tém marcado em grande medida o
pensamento e as praticas das organizagbes e dos governos. A competitividade
econOmica tornou-se, rapidamente, na grande preocupacdo dos governos dos
diferentes paises e neste cenario financeiro complexo, modernizar deixou de ser,
apenas, algo relativo ao mundo empresarial mas, também, a administracado publica e
atividade social (Formosinho et al, 2000a). Consequentemente, as decisdes, apesar
de serem transnacionais e centralizadas, tém reflexos imediatos no quotidiano de cada
cidaddo. Estamos a falar de um sistema complexo com fluxos de informacéo
sofisticados, com reflexos praticos nos diferentes niveis da “engrenagem”. No fundo, a
transnacionalizacdo das decisbes e a consequente regulacdo permite ao sistema,
através dos 6rgdos reguladores, identificar, analisar e tratar informacdes para depois
transmitir ordens aos 6rgaos executantes. No entanto, seria um erro tentar fazer uma
“colagem” das teorias dos sistemas sociais com as teorias dos sistemas cibernéticos.
Na verdade, um sistema humano n&o obedece a regras precisas (Barroso, 2005).

Pretendemos, através desta andlise, apresentar varias perspetivas sobre a
centralidade das politicas educativas com o intuito de refletir sobre as vantagens e

inconvenientes de politicas mais centralizadas ou descentralizadas.



Assistimos, hoje, a uma dicotomia profunda entre os discursos politicos e as
praticas nas instituicdes. Por um lado, a descentralizacdo é um referencial presente
nos discursos politicos da modernidade e, por outro, existe um possivel crescendo de
centralizacdo das praticas como forma de controlo das instituicbes e dos atores
sociais. Deste dialogo constante e permanente tém resultado profundas duvidas sobre
as fronteiras do estado e dos mercados, sem se saber quais as competéncias
declaradas de cada um. No entanto, é ainda aceite a ideia que um estado forte e
controlador pode ser uma ameaca para os cidaddos e seus direitos, porém, um estado
fraco ndo garante a protecdo dos interesses coletivos (Mozzicafreddo, 1998). Na
verdade, o estado ndo deveria ser apenas regulador, deveria também gerar
mecanismos capazes de dotar os cidaddos de competéncias produtivas e autbnomas
(Popkewitz, 1999).

Paradoxalmente, nos periodos de concretizagdo de politicas centralizadoras,
acontecem préticas de gestdo descentralizadas, sendo visivel, hoje, na ordem do dia,
a ideia de descentralizacdo, com debates permanentes e tentativas legislativas de
mudancga, que, no entanto, se tém traduzido em timidos avancos (Weiler, 1999). Ou
seja, a descentralizacdo permanece assaz centralizada, e meramente simbdlica. Com
efeito, somente as tarefas administrativas foram descentralizadas (Santos, 1990). Na
educacdo, a instrumentalizacdo da ideia de descentralizar tem contornos mais
sofisticados subtis e manipuladores. Com efeito, através de normativos apelativos faz-
se a mobilizacdo dos atores locais, ndo para participarem nas decisdes, mas apenas
para colaborar, desta forma, assegurando-se, desta forma, a adesdo consensual as
politicas emanadas pela administragcdo central (Formosinho et al, 2000a).

Deste desencontro de ideias e praticas tem resultado um sentimento de
desconfianca para com as sucessivas administracfes, esperando delas uma mais
evidente atuacdo. Na verdade, a atual centralizacdo é um obstaculo ao
desenvolvimento e um prejuizo social, satisfazendo apenas pequenos grupos restritos.
Acresce a esta realidade o facto de a sociedade civil genericamente reclamar, ha
muito, pela descentralizacédo (Barreto, 1995). Descentralizar ndo €, obrigatoriamente,
um processo ameacador das estruturas do estado, no entanto, obriga a transferéncia
de parcelas de decisdo que abalam as estruturas do poder (Martins, 2001).

A descentralizacdo versus centralizacdo, desde h&d muito tem sido tema de
debate e é, provavelmente, um dos temas mais vincado na discussao das politicas
contemporaneas. Por um lado, discute-se a descentralizacdo por &reas geograficas ou
territérios, onde a tonica é posta na descentralizacdo do poder administrativo por areas
de menor dimenséao; e por outro, a descentralizacdo funcional por organismos estatais,

privados ou ndo governamentais (Weiler, 1999). A realidade € que nas esferas do
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debate politico, econémico e social, tanto os estados capitalistas como 0s comunistas
(e socialistas), passaram a ser alvo de criticas por usarem modelos centralizadores.
Para os estados comunistas eram necessdrias politicas democraticas. Para o0s
estados capitalistas eram solicitadas politicas liberais (Martins, 2001).

A Unido Europeia (UE) tem desenvolvido as suas praticas numa légica
unificadora e centralizada com politicas essencialmente econdémicas. A ideia de um
novo parlamento que pudesse congregar os estados europeus e a Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU), chega mesmo a ser referida por Giddens (2002). Na verdade,
temos assistido ao esforco da Unido Europeia de tentar nivelar e unificar as
assimetrias econdmicas e tém-se desenvolvido, nesse sentido, mecanismos de
controlo. No que diz respeito a educacgéo, devido a diversidade linguistica e cultural de
cada estado-membro, os sistemas de educagdo mantém um certo isolamento entre si,
aplicando regras diferentes a cada sistema de educa¢cdo — organizacdo e conteudo
dos programas e organizacdo dos sistemas de educacao (Neves, 2008). Todavia, na
tentativa de uniformizar, como podemos verificar mais a frente, estdo em curso, para a
educacao, processos aplicados com regras, metas e objetivos comuns para 0s
diferentes estados membros.

Hoje, cada cidadao incorpora diferentes dimensfes de cidadania — europeia,
nacional e regional, (Giddens, 2002) correndo permanentemente o risco de as
dimensdes regional e nacional se esbaterem, cada vez mais, e, consequentemente, de
se ampliar o grande problema das complexas sociedades democraticas atuais que
reside na capacidade do cidaddo conseguir utilizar a autonomia que o sistema politico
tem adquirido na efetivacdo da democracia (Mozzicafreddo,1998). Estamos, entéo,
perante o estabelecimento de uma autoridade global, que regula e preside as
atividades de todas a unidades do sistema integrado, legitimada por politicas
centralizadoras (Barreto, 1995).

As decisfes a escala global desfavorecem, claramente, os individuos e as suas
praticas nos paises periféricos, isto porque, a reflexividade e autodeterminagédo
poderdo ser comprometidas por dificuldades de acesso ao conhecimento. As
caracteristicas da consciéncia individual, numa sociedade global, concorrem para a
importancia que o conhecimento tem na modernidade reflexiva. Segundo Beck (2002)
guanto mais as sociedades modernas tiverem conhecimento sobre si mesmas e mais
o apliquem, o que devido a globalizacao é mais dificil, mais rapidamente possibilitam a
sua reconstrucao e reestruturacdo, com acdes praticas, das estruturas e instituicdes
gue dependem do conhecimento e da ciéncia. O conhecimento promove decisdes e
desencadeia contextos de acéo, libertando os individuos das estruturas e facilitando

novas interpretacdes em circunstancias de inseguranca.
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Devido a condicdo de crise profunda em que se encontram muitos paises,
Portugal ndo sendo excecdo, torna-se percetivel na vida de cada cidaddo a forma
globalizante, através das politicas transnacionais, como a entidade individual é
desprezada. Por exemplo, na educacado, grandes mudancas estao a ser operadas em
Portugal, com critérios e métodos duvidosos. Por exemplo no documento
Memorandum of Understanding on Specific Economic Policy Conditionality para
Portugal (17th May 2011), no ponto 1.8, do capitulo relativo & despesa, destaca-se a
evidéncia da necessidade de reduzir custos de 195 milhGes de euros na area da
educacdo. Percebe-se a intencionalidade da medida, assim como a falta de
sensibilidade para ter em conta as opinides e as necessidades locais, ou até mesmo,
individuais. Pesardo, sempre mais, nas decisbes globais, as motivagcdes que sao
estritamente globais.

As redes como forma de globalizar politicas e procedimentos, criam capital
social que as diferentes liderancas aproveitam para realizar os seus objetivos, o0 que
se traduz em poder. O fluxo convergente ou centralizado da informag&o e o controlo
sobre esse fluxo torna verdadeiramente poderosa uma lideranca. Por outro lado, a
exposi¢do torna-se evidente e algumas defesas desaparecem 0 que provoca novos
problemas aos lideres. (Nye, 2009).

Hoje, os estados e 0s seus organismos publicos ndo exercem funcdes apenas
morais, como defendeu Durkheim (cit in Giddens, 1992), pelo contrario, encontram-se,
a escala global, na arena dos mercados - mercados muito competitivos e com as
regras liberais que isso implica (Giddens, 1992). Tal como é referido na teoria da
sobrecarga do estado, as administragbes publicas tém incorporado nas suas
responsabilidades, de forma crescente, fungbes e servigos, como a industria, agua,
eletricidade, transportes etc. Se nalguns casos estes servicos tém dificuldade em se
financiarem, outros ha que desenvolveram o seu préprio impulso e ganharam tamanha
escala ao ponto de perderem a nocdo das necessidades que se supfe que sirvam.
Por outro lado, na teoria da crise da legitimacdo, Habermas (cit in Giddens, 1994)
defende que os governos modernos devem garantir o maior nimero de servigos e ndo
deixar que seja a producdo capitalista privada a garantir esse fornecimento. Assim
sendo, a funcdo reguladora e controladora do estado obriga a uma estabilizacao
efetiva da vida econémica (Giddens, 1994). Estas abordagens sobre a intervencao do
estado demonstram como o0s governos modernos se deparam com varios desafios
latentes e obrigam a uma centralidade em termos de decisdo motivada pela
competitividade. Esta igualdade na competitividade leva ao centralismo das decisGes

com o proposito de se tornar concorrencial (Giddens, 1994).
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As dificuldades estruturais, por parte do estado, em garantir respostas
eficientes as solicitacbes dos cidadaos utilizadores dos servigcos publicos, fazem com
gue um novo formato de oferta/gestdo esteja a surgir. Esta estratégia tem levado a
gue as administracbes publicas percam o protagonismo central da gestdo dos
processos, uma vez que, a solucdo preconizada vem no sentido de permitir parcerias
entre o servi¢o publico e o servico privado. Desta forma, diminui-se a distancia entre
os direitos sociais e os direitos individuais com o consequente enfraguecimento da
hegemonia dos valores do estado-providéncia, referido por Afonso (2002) como
guase-mercados. No entanto, Santos (2002) salienta que esta solucdo, com origem
em governos da nova direita, ndo diminui forcosamente o papel do estado nos
processos. Estamos, portanto, perante a crise do estado-providéncia. Desta crise tem
resultado um imenso espaco para os ideais neoliberais proliferarem. E certo que o
poder regulador social do estado sai afetado e uma nova organizacao politica emerge,
e esta é mais vasta que o estado: comporta fluxos hibridos com componentes estatais
e ndo estatais, nacionais, locais e globais (Fontoura, 2008). Em Portugal, sob o
decurso da crise e da fatal falta de sustentabilidade do estado-providéncia,
operacionalizam-se medidas de racionalizagdo, desinvestimento e privatizagéo, “como
se alguma vez tivéssemos gozado os beneficios tipicos de um Estado de Bem-Estar”
(Lima 2000: 69). O estado apenas regula, e por vezes, de forma desadequada. Por
outro lado, o estado é confrontado com a nova realidade do desaparecimento do
antigo paradigma da sociedade industrial territorializada. Esta nova realidade exige
decisbes estandardizadas, fruto das imensas opg¢fes agora disponiveis. A funcdo
reguladora deixa de fazer sentido e o estado tem que posicionar-se e afirmar-se no
mercado mundial e na sociedade do risco (Beck, 2002). Por outro lado, as exigéncias
de mercado obrigam a que o estado seja eficiente e apresente resultados satisfatorios.
Estas regras assumidas paradoxalmente pelo estado, resultam numa efetiva regulacdo
apertada sobre as instituicbes publicas. A autonomia das instituicdes publicas €, por
iSSo, apenas instrumental e utilizada nos discursos como valorizagdo do estado.

Na educacdo, apesar de se tratar de uma visivel liberalizagdo ou
mercadorizacdo da educac¢do, no ensino publico, os governos da nova direita, com a
intencdo de verem o seu papel reforcado, aumentam o controlo sobre as escolas com
a introducao de curriculos, exames nacionais e a permissdo da publicacdo dos
resultados escolares, favorecendo a pressdo competitiva entre o publico e o privado.
Esta aparente contradicdo, efetivamente, ndo passa disso mesmo. A introdugéo
destes mecanismos transmite a ideia de que o estado estd preocupado com a
satisfacdo dos consumidores. Esta €, também, a preocupacdo dos mercados. Afonso

(2002) vai mais longe ao referir que M. Apple defende a introducdo de um curriculo



12

nacional, o estabelecimento de normas-padrdo e a realizacdo de provas nacionais,
como condi¢des prévias para a privatizacdo ou mercadorizacdo da educacdo. Ou seja,
a situacdo de quase-mercado da educacao existe porque, por um lado, o estado é
centralizador, controlando e avaliando o sistema e, por outro, fomenta a competicao
dos resultados - mercado.

A insatisfacdo da sociedade face aos sistemas educativos tem feito emergir
uma crescente pressdo na educacdo, no sentido da divulgacdo dos resultados
escolares, exigindo a contabilizagdo da sua eficiéncia, resultando num processo
inevitavel de avaliacdo. Este procedimento tem vindo a ser aplicado, com ldgicas de
mercado, para desta forma, justificar o investimento do estado no ensino. No entanto,
guando se tenta comparar, também com légicas de mercado, diferentes sistemas de
ensino, de diferentes paises, a tarefa é complexa e dificil, porque cada sistema de
ensino utiliza diferentes indicadores na sua avaliacdo (Neves, 2008). Dos resultados
das avaliagOes, utilizando o método comparativo, levadas a cabo por organismos
supranacionais tem resultado uma apropriacéo indevida por parte dos governos para
legitimarem as suas opg¢des politicas. A intencionalidade da avaliacdo comparada é,
desta forma, desvirtuada e manipulada para servir internamente o0s interesses
governativos, e normalizar as politicas educativas (Teodoro, 2001). Concluimos entéo,
que os resultados obtidos no estrangeiro, apenas alguns, séo utilizados por
conveniéncia interna e com validade comparativa duvidosa. Por outro lado, o conceito
de estado avaliador’, assente em valores como, exceléncia e competitividade,
assume, desta forma, escala global e com ela a l6gica empresarial, de gestao privada
e de mercado (Seixas, 2001).

Na formagéo do estado moderno foi assumido um papel centralizador a partir
do qual se estruturaram as politicas publicas (Martins, 2001). Este modelo de
intervencao perdeu eficacia, visto que o estado tornou-se incapaz de acompanhar a
expansao dos seus servigos e, por essa razao, tem sido sujeito a severas criticas por
parte da opinido publica. Como resposta a estas criticas o proprio estado tem
fomentado o debate em torno da necessidade da descentralizagdo administrativa
(Martins, 2001). Esta centralidade facilitadora de processos de regulagdo deixou de
estar, por via da globalizacédo, consignada restritamente as unidades de estado-nagéo.
Na realidade, novos processos de regulacdo estdo a emergir, e estes sao

transnacionais (Santos, 2002).

! Para Ana Maria Seixas, Estado avaliador “baseia-se numa quantidade de instrumentos de avaliagdo da
adequacdo do desempenho das instituicdes que faz parecer simples 0 modelo do Estado de controlo. Além
da extensdo da verificacdo de rotina acrescentou-se uma avaliagdo exploratoria regular e rotinizada”
(2001: 223).
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Inevitavelmente, a centralizacdo das politicas conduz as administracdes a
praticas de regulacdo que visam o controlo de elementos autbnomos, porém
interdependentes. Este conceito de regulacdo ndo deve ser confundido com o conceito
de regulamentacao, e nas teorias dos sistemas encontra-se definido como essencial
para o equilibrio de qualquer sistema (fisico ou social) (Barroso, 2005). A centralizacéo
por parte das administracdes publicas a que Santos chamou de capitalismo estatal®
(Santos, 2002), existe com a pretensdo de coordenar, devido a vérias lacunas
estruturantes na sociedade portuguesa, nomeadamente, a falta de ideologia no
mercado. Por exemplo, no ensino superior, a convivéncia vigilante entre o estado e os
mercados, refor¢cou o poder regulador do estado. Desta fun¢éo reguladora resultou um
estado avaliador, isto porque ndo confia nos mercados, hem t&o pouco, na academia,
obrigando as universidades a prestacado de contas (Seixas, 2001)

Apesar de, segundo Giddens (2002), os mercados e ONGs ndo deverem
substituir os governos em areas® estruturantes descritas pelo autor, a verdade é que
os mercados, devido as tendéncias neoliberais, tém vindo a ganhar supremacia nas
diferentes areas de atuagdo governamentais, sem que, paradoxalmente, se efetivem
dindmicas de descentralizacdo concretas. Como referimos anteriormente, as
transferéncias de poderes ou capacidade de decidir para a esfera social tém sido
apenas simbdlicas.

Se, por um lado, como vimos anteriormente, a questdo da descentralizacdo
esta na ordem do dia, verificamos de forma paradoxal que, cada vez mais, 0s sistemas
educativos estado sujeitos a regras e processos transnacionais centralizados. Este
fendmeno explica-se, entre outras razdes, pelo facto de a educacao ser, em si mesma,
uma tecnologia do poder (Popkewitz, 1999). A pedagogia vincula raciocinios politicos
e sustenta sistemas de diferenciacdo que incluem e excluem, com préaticas de
normalizagcdo de regras locais como se fossem universais e naturais para todos
(Popkewitz, 1999). De facto, nos paises governados pela nova direita, a educacao é
sujeita a valores neoliberais e a regras de mercado, 0 que leva a que o estado seja
obrigado a reforcar o seu poder de regulagdo e o controle central. A partir destes

discursos ambivalentes assistimos a praticas formalizadas no quotidiano da educacédo

2 Boaventura Sousa Santos define nesta sua andlise quatro tipos de capitalismo: mercantil, social-
democratico, mesocorporativo e estatal. O autor considera que 0 caso portugués aponta para um sistema
capitalista estatal.

% Para Giddens os governos existem para: fornecer meios para a representatividade de interesses diversos,
e ser conciliador nas exigéncias rivais desses interesses; proteger uma esfera publica aberta para se
debaterem questdes politicas; oferecer formas de bem-estar publico como a seguranga; regular os
mercados; fomentar a paz social;, promover o desenvolvimento ativo do capital humano; ter um papel
ativo na economia como principal empregador; fomentar aliancas regionais e transnacionais para atingir
objetivos globais.
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onde, por um lado, os curricula e a avaliacdo sdo cada vez mais centralizados por
forma a reforcar o papel do estado, e, por outro, a publicacdo dos resultados da
avaliacdo favorece a expansdo do mercado (Afonso, 1999). Tornou-se claro que as
politicas educativas passaram a incluir légicas do mundo econdémico, com uma
tendéncia quase fatalista da empresarializacdo da educacdo. A légica neoliberal
afirmou-se como alternativa aos males da educacao (Formosinho et al, 2000a).

O conceito de quase mercado, na educacéo, obriga a uma resposta de maior
centralidade por parte do estado como forma de controlo. Alids, ao mercado, com
todas as regras que lhe séo inerentes, nédo lhe é reconhecida a capacidade de regular,
pelo contrario, € um fendmeno que resulta da interagdo entre individuos ou entre
organizacdes que contam com a capacidade reguladora existente (Hernandez et al,
2004).

Na Europa, desde os anos 80, a comunidade europeia tem intervindo nos
paises membros no que toca a politicas de educacdo. Hoje, as politicas educativas
comunitarias chegam mesmo a excluir a mobilizacéo de politicas e sistemas nacionais.
Estamos perante a constituicdo formal de uma governacdo supranacional. (Antunes,
2005). Na verdade, verificamos que a vida da escola portuguesa é condicionada por
mecanismos, que sdo pensados muito longe: Processo de Bolonha, Educagdo 2015,
PISA (Programme for International Student Assessment), entre outros. Esta
centralidade das politicas educativas, convergentes nalguns casos com as politicas
internacionais e com a promessa de modernizagdo, tem trazido para 0 panorama
nacional discursos como o da valorizagdo das competéncias, da avaliagdo externa, da
desestatizacdo das escolas e regulagéo social (Teodoro et al, 2007). Vérias tém sido
as organizagbes com expressdo mundial que colocam a educagdo como pilar de
sustentacdo para o desenvolvimento humano. A educagdo ganha nesta preocupacao
mais importancia efetiva no processo de construcao da propria pessoa e respetivo
bem-estar (Neves, 2008).

E percetivel, em diferentes documentos, a preocupacao por parte da comiss&o
europeia em dar espaco aos diferentes estados membros para, numa o6tica nacional,
serem desenvolvidas politicas educativas que respondam aos contextos concretos da
acdo, embora, obedecendo a metas globais e balizadas por um referencial global
europeu®.

Estes processos conduzem a compromissos que 0s estados procuram honrar,
0 que obriga a praticas nacionais com objetivos comuns e com reflexos préticos na

vida da escola. Paralelamente, sdo desenvolvidos processos de avaliacdo das

* O método aberto de coordenacio, definido no Conselho Europeu de Lisboa, “foi delineado para ajudar
0s estados-membros a desenvolverem progressivamente as suas politicas” (Comissdo Europeia 2002).
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politicas desenvolvidas, que geralmente sdo quantitativos. Como € oObvio, os atores
educativos em contexto local, sdo excluidos da elaboracdo e da avaliacdo destas
politicas. Os efeitos destas praticas e seus impactos estdo ainda por avaliar (Antunes,
2005).

Por outro lado, varias sdo as organizacbes que elaboram relatérios,
sustentados em modelos de avaliagcdo, sem uniformidade de indicadores, que
resultam, segundo Neves (2008: 96), na seguinte conclusdo: “os modelos de avaliagdo
aplicados por estas organizacdes internacionais podem néo favorecer a melhoria da
qualidade da educacgéo, bem como a promocéo de politicas de equidade, de justica
econdmica e social, nem a cidadania para a responsabilidade democrética, levando
mesmo a uma perda de pensamento critico dentro de uma cultura de desempenho”

Desde o século XIX que, em muitos paises, a educacdo teve uma
implementacdo homogénea e unitaria com autoridade central. Esta centralidade
chegou a atingir contornos extremos: proibicdo de iniciativas privadas, imposicédo de
livros Unicos e até mesmo a retirada dos filhos aos pais para serem educados pelo
estado (Barreto, 1995). Se a centralidade das politicas educativas, tal como afirma
Barreto, pode ser vista como algo redutor ou, até mesmo, prejudicial ao sistema
educativo, para Green (1999) e para Dutercq (1999) ainda esta por provar qual o
sistema mais eficiente, o centralizado ou o descentralizado. Na sua andlise, Green,
compara varios autores e varios sistemas de educacdo de diferentes paises e deteta
muitas contradicbes e omissdes de factos em documentos cientificos por ele
analisados. O autor afirma, também, que a discuss@o em torno desta tematica corre o
risco de se transformar numa outra, ensino privado versus ensino publico, sendo que,
0 ensino privado corresponde ao sistema descentralizado e o ensino publico ao
sistema centralizado. Green (1999), no seu estudo, conclui que, dos paises
analisados, os que tém melhores resultados sdo aqueles que tém processos
estandardizados (financiamento e curricula nacionais), e, uma “cultura educativa”,
onde a sociedade valoriza a educacdo de todos os grupos de cidaddos e onde os
mercados de trabalho compensam aqueles que obtém melhores resultados nha
educacao e na formacédo. Nestes paises as decisbes, apesar de serem uniformes, nao
acontecem sempre ao nivel dos governos e o funcionamento dos estabelecimentos
nao esta sujeito as regras do mercado ou quase mercado.

Esta necessidade de descentralizar, sentida ao nivel dos discursos politicos e
cientificos, com varios modelos possiveis de atuagéo, tem posto em grande destaque
as suas vantagens como garante de otimizac&o de recursos e melhoria de resultados

escolares. Sera, por isso, um erro colocar as decisfes apenas a nivel dos servigcos
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centrais, e aplicar as politicas educativas de forma igual a quem ¢é diferente; é
discriminador e podera gerar um mecanismo de excluséo (Bolivar, 2010).

E unanime para todos que ao estado cabe promover a igualdade de
oportunidades, a equidade e a coesdo. Esta tarefa sé é possivel com um pulso forte
gue regule, pelo que, teria de ser centralizado. No entanto, este mesmo mecanismo
centralizador também sufoca a escola. A pesada maquina de gestédo do estado deixa
pouco espacgo para que se efetivem praticas de autonomia das escolas (Dutercq,
1999).

Descentralizar serd, de facto, importante se este processo nao for meramente
simbdlico, ou se nao for, um mecanismo para servir unicamente as exigéncias de lucro
dos mercados. Se a educacédo for encarada como um dos principais instrumento de
competitividade das economias, percebe-se porque a Organizacdo Mundial do
Comércio, o Banco Mundial e a Unido Europeia, sdo os “principais construtores do
mercado mundial da educagdo” e também os ‘principais suportes da agdo e do
fortalecimento dos grandes grupos econdmicos que disputam esse mercado”
(Mesquita, 2004: 90). Na verdade, as convicgdes neoliberais tém atribuido todas as
culpas dos fracassos da sociedade civil ao estado extenso, e, mais concretamente ao
estado do bem-estar (Giddens, 2002). Como consequéncia oposta a esta ideia, a
educacdo esta, neste momento, a ser governada numa logica capitalista de
acumulacéo e de forma global. Seria entdo necessario adotar uma postura positiva em
relacéo a globalizacdo, mas que com uma visdo muito para além do mercado global. E
fundamental que a globalizagdo ndo fomente o livre comércio, pois poderia destruir a
coesao social e cultural de cada pais (idem, 2002). Apesar desta pretensao descrita
por Giddens, o que verificamos na educacgdo é que ja possivel vender conhecimentos
em massa num mercado mundializado. Com esta realidade a escola tem que, face as
novas regras, produzir mais e melhor com menos para ser eficaz, tal como uma
qualquer empresa (Mesquita, 2004).

Em Portugal ndo séo claros os principios administrativos que regulam a escola,
no entanto, é percetivel uma orientacdo profunda do centro para a periferia, com
alguma desconcentragdo que visa tornar mais eficaz a administragdo (Formosinho et
al, 2000b). Torna-se como verdade que descentralizar sera um processo com algum
éxito se os diferentes atores educativos assumirem convictamente dinamicas pro
ativas e nao limitadas pela legislacéo. Se a apropriacdo e desenvolvimento de praticas
autbnomas forem restritas, apenas as legisladas, serdo reproduzidas, timidamente,
algumas rotinas com expressdo somente ao nivel da representatividade de alguns
atores educativos nos 6rgdos da escola (2000b). Efetivamente, em Portugal, os

discursos politicos assentam numa logica neoliberal meramente retorica, visto que, o
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sistema de ensino tem vincadamente “praticas administrativas centralizadas e
burocréaticas, muito enraizadas, estrutural e culturalmente” (Formaosinho et al, 2000a:
79).

O termo eficiéncia associado a ideia de mudanca urgente, nos discursos
politicos, apenas tem conseguido colocar o 6nus do insucesso nos atores educativos
locais. Mas a verdade é que, “o0 sistema educativo, nas suas praticas administrativas
quotidianas, mantém o centralismo, a lentiddo, a impessoalidade e a uniformidade
burocraticas, pressionando mais no sentido da conformidade a norma do que no
sentido da iniciativa autbnoma e da diversidade” (Formaosinho et al 2000a: 80).

Com efeito, também Lima (2002) considera que, apesar das intencbes de
descentralizar, por parte de diferentes ministros de educacgéo, a reforma educativa
esta longe de estar concluida. Para o autor, até mesmo a consolidagdo normativa esta
por terminar. O termo descentralizar, de forma progressiva, tem desaparecido dos
documentos normativos para dar lugar a discursos reguladores invocando uma
racionalidade econdmica necessaria, num quadro aparentemente consensual, fruto da

bondade dos discursos, apelando & modernizagdo e a eficiéncia do ensino.

1.2 Abordagem ao conceito de autonomia e sua evolucdo nas escolas em
Portugal

A ideia de autonomia para as escolas tem, em Portugal, ocupado alguma
agenda dos politicos da educacdo. Com efeito, muitas opinides sobre autonomia
circulam de forma informal na escola, podendo variar de estabelecimento para
estabelecimento e, até mesmo, num mesmo estabelecimento, de pessoa para pessoa.
De forma genérica, todos os atores educativos e politicos querem mais autonomia,
dando lugar ao reconhecimento social e politico da autonomia como algo necessario.
E consensual, em quase toda a Europa, a ideia de que as escolas devem ser, pelo
menos, nalguns setores, autbnomas. Este consenso tem evoluido ao longo de mais de
duas décadas na Europa, com a Espanha, a Franca e o Reino Unido, a serem os
pioneiros nesta matéria, ao longo dos anos oitenta (Coghlan, 2007).

A autonomia permite concretizar projetos proprios e aprender com a
experiéncia. Com o tempo podera potenciar a capacidade local de cada escola,
alocando os recursos necessarios para assumir um compromisso de melhoria, do qual
terd que prestar contas (Bolivar, 2010). O reforco da autonomia para a escola ndo

devera ser tido como uma perda de obrigacdes, por parte do estado, em relagdo ao
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ensino, mas sim, como o reconhecimento de que os érgdos representativos da escola
podem gerir melhor que a administracao central. O reforco da autonomia terd que,
forcosamente, se traduzir num conjunto de competéncia e meios que as escolas
devem ter a seu dispor para decidirem sobre matérias importantes para um melhor
funcionamento (Barroso, 1997).

A autonomia das escolas, desde 0s anos noventa, passou a estar no centro de
duas preocupacdes: a descentralizacdo politica e a aplicagdo da agenda da nova
gestdo publica®. A eficiéncia das escolas passara, impreterivelmente, pela aplicacio
de responsabilidades a nivel local e pela autonomia das escolas, dado que as
decisBes tomadas mais proximas do campo de agdo garantem uma melhor utilizagao
dos recursos publicos. Esta concecdo de autonomia tem, hoje, mais pertinéncia nas
implicacdes ao nivel da melhoria da qualidade de ensino do que na mudanca ao nivel
estrutural politico e administrativo. As escolas reclamam para si mais autonomia
pedagdgica como garantia de melhores resultados (Coghlan, 2007).

Esta ideia de autonomia a nivel do curriculo permite a ado¢do de préaticas de
funcionamento préprias para dar respostas as necessidades dos alunos e,
consequentemente, proporcionar o alcance por parte dos mesmos de um maior
aproveitamento educativo (Bolivar, 2010).

A ideia de autonomia centralizada nas praticas das escolas é provavelmente a
condigcdo primeira para que se efetivem processos de liderancas fortes. Em Portugal, a
verdadeira lideranca, nas escolas, tem sido operada pelos diferentes ministérios da
educacdao, tal como afirma Lima (2002) por controlo remoto.

Desde ha muito que as politicas educativas péem a ténica no sucesso almejado
para as escolas nas questdes da autonomia. De facto, muita legislacdo se tem
produzido na tentativa da concretizacdo efetiva da autonomia e, desta legislacao,
muitos foram e sdo, os diplomas contraditérios, outros similares e a grande maioria de
aplicagbes dos mesmos, nulas.

E um facto, demonstrado neste estudo, de que o estado nunca abriu m&o de um
controlo forte em relagdo ao sistema de ensino, condicionando as tentativas timidas
para conceder alguma autonomia aos estabelecimentos de ensino. E de salientar para

reforcar este facto que, apesar da relagdo proximidade que o Estado Novo mantinha

> A nova gestdo publica pretende aplicar os principios do setor privado a gestdo dos servicos ptblicos e
rege-se por cinco maximas principais: colocar o cliente no centro das atividades do estado, alterando,
assim, gradualmente, a mentalidade do setor pdblico; descentralizar as responsabilidades até ao nivel mais
préximo do campo de acdo; tornar os funcionarios publicos responsaveis perante a comunidade; aumentar
a qualidade dos servigos e a eficiéncia dos organismos publicos; e, por fim, substituir os tradicionais
procedimentos de controlo pela avaliacdo por resultados (Hood, 2001 cit in Coghlan, 2007). Hood, C.
(2001) New Public Management, in N. J. Smelser, P. B. Baltes (eds), International Encyclopedia of the
Social and Behavorial Sciences, Amsterdam, Elsevier.
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com a Igreja, este sempre se assumiu como estado-educador a quem incumbia a
educacao nacional (Formosinho e Machado, 1998).

Barroso (2004) considera trés momentos importantes na abordagem a
autonomia para as escolas em Portugal. Na Primeira Republica, com Sobral Cid como
ministro da Instrugdo Publica em 1914; Aprovacao da lei de Bases de 1986, com
Roberto Carneiro como ministro da educacéao; XlIll Governo Constitucional, com Marcal
Grilo como ministro da educagéo, entre 1996 e 2000.

E com Sobral Cid, em 1914, que os liceus comecam a receber verbas
especificas para administracao propria, ou seja, os liceus autonomamente comegam,
nesse ano, a gerir verbas que lhes passaram a ser atribuidas (Barroso, 2004).

Aos liceus € aplicado um modelo j& experimentado, com sucesso, nas
universidades. Esta opcdo € tomada sob o argumento de que os professores sao 0s
melhores conhecedores da sua realidade e pretendia-se, com esta medida, que os
professores se interessassem mais pelo seu estabelecimento e pelo seu
desenvolvimento — Decreto n.° 471 de 6 de Maio de 1914 (Barroso, 2004).

Para Barroso (1991) os liceus, entre 1826 e 1974, eram organizados
administrativamente com base nas teorias de Taylor - organizagdo cientifica do
trabalho, de Fayol — teoria da administracdo e de Weber — burocracia, isto apesar de
nao haver registos desta intencionalidade metodoldgica.

Apesar dos liceus serem organizados de forma racional, orientada para objetivos
precisos e de forma burocratico-mecanicista® (Barroso, 1991), é-lhes confiado um
pequeno espago para exercicio de autonomia, obrigando a constituicdo do conselho
administrativo, formado pelo reitor e dois professores. Devido ao sucesso da medida
aplicada aos liceus, o governo de Siddnio Pais, mais tarde, alarga ainda mais esta
medida permitindo que as verbas ndo gastas transitassem para 0 ano seguinte e era
concedida igualmente a autorizagcdo para a execucdo de pequenas obras (Barroso,
2004). No entanto, o rumo da autonomia sofre, com a reforma de Cordeiro Ramos em
1931, um grande revés. As escolas deixam de poder contar com o dinheiro das
propinas e nao podem fazer despesas superiores a 500$00.

Os liceus tinham uma gestéo centralizada na figura do reitor, que era nhomeado
pelo ministro. A par dos liceus existia 0 ensino técnico e o preparatério. Na realidade,
com este sistema era exercido um controlo social e fomentava-se um ensino para a
passividade (Formosinho e Machado, 1998).

Com o 25 de Abril, em 74, assiste-se a uma transferéncia de poderes para as

escolas, consumada por comissf@es de gestdo que, de forma espontanea, demitiram

® Burocratico-mecanicista, segundo Mintzberg é uma escola organizada por uma administragio
centralizada com fidelizac&o profunda a hierarquia com obsessao pelo controlo.



20

diretores e reitores das suas funcdes. Claro estad que estas acbes ndo tiveram
qualquer controlo por parte do Ministério da Educacdo nem de quaisquer autoridades
(Afonso, 1995). Estas iniciativas levadas a cabo no calor da revolugéo viriam a ser
legalizadas através do Decreto-lei n° 221/74 (Formosinho e Machado, 1998).

Com a Reforma Educativa da década de 80, a autonomia das escolas tem novos
desenvolvimentos e novas vontades. Para a cena educativa é preconizada uma efetiva
descentralizagdo da administracdo educativa, isto devido a conclusdo, de que havia
até entdo, um sistema de administracdo bastante desadequado. No entanto, apenas
com Roberto Carneiro, como ministro da educacdo, com inicio em 1987, a autonomia
das escolas ganha protagonismo.

Com Roberto Carneiro, 0 conceito de autonomia ganha novos contornos e é
assumido pelo governo de entdo como uma prioridade para a mudanca — Decreto-lei
43/89 (Barroso, 2004). No diploma a intencdo de autonomia efetiva era clara — “Por
isso a transferéncia de competéncias e poderes para a escola deve ser progressiva”
(Decreto-lei 43/89). Na realidade, segundo Barroso (2004), este diploma legal ndo
passou de uma declaracdo de intencdes. Dos discursos politicos bastantes
progressista resultou um diploma fraco e vazio para que se efetivasse a autonomia.

Entre 1995 e 2000, com Marcal Grilo como ministro da educacéo, e através do
Decreto-lei 115-A/98, a questdo em torno da autonomia das escolas volta novamente
a estar na ordem do dia. Desta vez, o governo antes de legislar sobre a
implementacdo da autonomia nas escolas, apresentou um trabalho prévio onde,
envolvendo varios atores da cena educativa, referia a necessidade urgente de
descentralizar e dotar os estabelecimentos de ensino de mais autonomia. Alias, esta
visdo sobre a importancia da autonomia nas escolas tinha sido ja referida no programa
do governo. A ideia de dotar as escolas de mais autonomia €&, portanto, aparentemente
consensual entre os diferentes setores da educacdo, o que na realidade ndo se
verificou. Houve légicas e interesses diferentes que condicionaram a redacao do
Decreto-lei e consequente aplicabilidade nas escolas. Barroso (2004) distingue quatro
l6gicas: estatal, de mercado, corporativa e socio-comunitaria’.

Os primeiros passos rumo a ideia de conceder autonomia as escolas acontecem
no final dos anos 80, com a publicacdo do Decreto-lei n® 43/89, de 3 de Fevereiro. As

praticas de autonomia sentiram-se diferenciadas de escola para escola, isto porque,

" Légica estatal — tinha como objetivo uma simples modernizacdo administrativa, para aliviar a
administracdo central e reforcar a funcdo de controlo. Logica de mercado — visava que O processo
autonomia fosse o meio de construcdo de um mercado educativo, descentralizado, concorrencial e
auténomo. Logica corporativa — pretendia que a autonomia servisse o0s professores e ndo a escola. Apenas
contava, nesta ldgica, a autonomia individual de dada docente. Légica sociocomunitaria — tinha o objetivo
de mobilizar os atores educativos para um projeto educativo local, mas, com orientacfes gerais de um
sistema publico nacional de ensino.
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foram condicionadas pela situagdo financeira dos projetos a que tinham concorrido
(Formosinho e Machado, 1998).

1.3 A autonomia e a legislagdo regente

Dos vérios diplomas legais que referem a autonomia das escolas, ha alguns que
concentram um conjunto de intencdes bastante alargadas, e por esse motivo merecem
do nosso ponto de vista uma especial atencdo. Tentaremos destacar alguns pontos
relevantes contidos nos discursos legais que tém balizado a legislacdo nas Ultimas
décadas em Portugal, no que a autonomia diz respeito.

No Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, e com as alterac¢des introduzidas com
a Lei n°® 24 de 1999, o legislador em todo o seu discurso destacou e enfatizou a
necessidade e a virtude do desenvolvimento da autonomia e a descentralizagdo nas
escolas. Neste diploma, a autonomia e a descentralizacdo foram encaradas como
aspetos fundamentais para uma nova organizagédo da Educacéo e, neste sentido, sdo
referidos os contratos de autonomia com caracter bastante inovador. Estes pretendiam
o reforco da responsabilizagdo dos oOrgdos de administracdo e gestéo,
designadamente através do desenvolvimento de instrumentos de avaliagdo do
desempenho da escola. Neste diploma, a escola surge como sendo o centro das
politicas educativas e, por isso, a autonomia deveria ser construida a partir da
comunidade onde a escola existia. O legislador reconhecia que, mediante certas
condicbes, as escolas poderiam gerir melhor o0s recursos educativos e
desempenharem mais eficazmente a fungéo de educar.

Com caracter bastante vanguardista, no discurso do diploma sdo enunciados
vetores de autonomia que anda hoje sdo objeto de analise para a sua efetiva
concretizagdo, nos dominios estratégico, pedagogico, administrativo, financeiro e
organizacional.

Sdo incentivadas as dindmicas locais que deveriam ser vertidas numa légica de
parceria, num documento verdadeiramente potenciador de autonomia: as cartas
escolares concelhias. Sao também referidos os Conselhos Locais de Educacdo que
visavam a articulagdo da politica educativa com outras politicas sociais,
nomeadamente em matéria de apoio socioeducativo, de organizagéo de atividades de
complemento curricular, de rede, horarios e de transportes escolares.

Na Portaria n.° 1260/2007, de 26 de Setembro, € referido que na Lei de Bases

do Sistema Educativo esta consagrada a autonomia das escolas, prevendo a
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transferéncia progressiva de atribuicbes e competéncias para as organizacfes
escolares, traduzindo o reconhecimento pelo Estado da capacidade das escolas em
melhor gerirem os recursos educativos, de forma consistente com o seu projeto
educativo. Nesta Portaria foi regulamentada a forma como o processo da autonomia
se deveria implementar, prevendo que o contrato de autonomia fosse celebrado entre
as unidades de gestdo dos estabelecimentos de educacao pré-escolar e dos ensinos
bésico e secundario, agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas e as
Direcdes Regionais de Educacéo.

Neste documento estavam claras as intencdes do legislador em relagéo a que
autonomia deveria ser desenvolvida nas escolas. Esta deveria ser processada de
forma faseada, através da atribuicAo de competéncias com diferentes niveis de
profundidade, e os contratos deveriam ter a preocupacdo de contemplar as dimensdes
da organizacdo pedagogica, organizacao curricular, recursos humanos, acao social
escolar e a gestao estratégica, patrimonial, administrativa e financeira.

Em 2008, a 22 de Abril, é publicado o Decreto-lei n°® 75. Este diploma vem
revogar o Decreto-lei n.° 115-A/98 e nele também vém vertidos mais discursos sobre
autonomia. Na verdade, trata-se de um documento com 69 artigos, distribuidos por IX
Capitulos, mas apenas 2 artigos sdo dedicados ao regime de autonomia. O pequeno
espaco dedicado ao regime de autonomia gera em si mesmo uma ambiguidade, visto
gue no predmbulo da lei é dado grande realce a este aspeto.

Com este diploma, respeitando as inten¢cdes no programa do XVII Governo
Constitucional, hd a pretensdo de alterar o regime juridico da autonomia,
administracdo e gestédo das escolas. Estas altera¢des visam o refor¢o da autonomia e
a capacidade de intervencao dos 6rgaos de dire¢do das escolas, no sentido de vincar
a eficacia da execucao das medidas de politica educativa e da prestacédo do servico
publico de educacao.

Com a intengdo de sublinhar a necessidade da autonomia séo referidos,
novamente, 0s contratos de autonomia, a instituicdo de um 6érgdo de caracter
consultivo para assegurar a sua representacdo junto do Ministério da Educacédo, o
Conselho das Escolas e, ainda, a criacdo de um 6rgéo colegial de direcao, designado
Conselho Geral.

O Decreto-lei revela a necessidade de reforcar a autonomia das escolas, em boa
medida por ela ter sido reclamada por todos os sectores de opinido. No entanto, o
legislador revela a dificuldade em concretizar a aplicagcdo do reforco de autonomia, e
salienta o facto de os especialistas ndo divulgarem propostas substantivas,
nomeadamente no que se refere & identificacdo das competéncias da administracéo

educativa que devem ser transferidas para as escolas. O legislador considera, ainda,
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gque a autonomia constitui ndo um principio abstrato ou um valor absoluto, mas um
valor instrumental, o que significa que do reforco da autonomia das escolas tem de
resultar uma melhoria do servico publico de educacao.

No diploma é referenciada a faculdade de auto-organizacdo da escola, traduzida

na capacidade de criar estruturas e de as fazer representar no Conselho Pedagdgico.
No entanto, o Diretor na nomeacao dos coordenadores de departamento ficou “preso”
a condicdo de terem de ser professores titulares. Mais tarde, com a extingdo dos
professores titulares, ficou, novamente “preso” a condigdo de sé poder nomear para
coordenadores de departamento docentes pertencentes ao 4° escaléo.
No Decreto-lei é salientada, por diversas vezes, a necessidade de criar liderancas
fortes, como reforgo de autonomia, no entanto, o mesmo diploma prevé, no Artigo 7°, a
agregacdo de agrupamentos. Este processo ja se iniciou por intervencdo da tutela,
independentemente da existéncia, ou ndo, de liderancas fortes e também dos
resultados da avaliacdo externa levada a cabo nos agrupamentos agregados.

Os artigos 8° e 9° sdo dedicados exclusivamente a autonomia, onde se
salientam inten¢fes inovadoras, mas que, por razdes diversas, se revelaram de dificil
aplicabilidade. Com este diploma pretendia-se atribuir a Escola a faculdade de tomar
decisdes nos dominios da organizacdo pedagogica, da organizagdo curricular, da
gestdo dos recursos humanos, da acdo social escolar e da gestdo estratégica,
patrimonial, administrativa e financeira.

Os Artigos 56°, 57° e 58° sdo dedicados aos contratos de autonomia. Neles é
destacada a importancia emergente da celebragdo destes contratos, envolvendo os
agentes locais (escola, camara municipal e outros parceiros da comunidade) e o
Ministério da Educacdo. Os contratos visam a atribuicdo de competéncias ao nivel da
gestao flexivel do curriculo, com possibilidade de inclusdo de componentes regionais e
locais; gestao de um crédito global de horas de servico docente; adocdo de normas
proprias sobre horéarios; recrutamento e selecdo do pessoal docente e ndo docente;
extensao das areas que integram 0s servicos técnicos e técnico-pedagogicos; gestao
e execucdo do orcamento; possibilidade de autofinanciamento; aquisicdo de bens e
servicos e execucdo de obras; associagcdo com outras escolas ou agrupamentos de
escolas e estabelecimento de parcerias com organizagdes e servigos locais.

Com a publicacdo do Decreto-lei n.° 75/2008 de 22 de abril ficou estabelecida,
no panorama nacional, mais uma ideia de autonomia para os estabelecimentos de

ensino. Nd8o serd um novo conceito, mas sim, um processo decretado, para
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acrescentar ou retirar, praticas a autonomia, o que de per se, enquanto modelo
teorico, ndo representa grande inovacao®.

O diploma trouxe, para a cena da educacéo, novidades no aspeto formal, mas
com pouca efetividade do ponto de vista funcional. Este Decreto-lei, tendo em conta as
alteracBes positivas que veio introduzir em relacéo ao Decreto-lei n.° 115-A/98°, ndo o
deveria ter substituido. Teria bastado uma revisdo do mesmo (Barroso, 2008).

O decreto determina, no Artigo 8.°, que a autonomia deva ser para a escola a
capacidade de

...tomar decisbes nos dominios da organizacdo pedagogica, da
organizacao curricular, da gestdo dos recursos humanos, da acdo social
escolar e da gestdo estratégica, patrimonial, administrativa e financeira,
no quadro das funcdes, competéncias e recursos que lhe estéo
atribuidos”. (Decreto-lei n.° 75/2008 de 22 de abril)

Na verdade, nenhum destes propdsitos teve alguma efetividade acrescida. A
gestao financeira continua a ser feita por rubricas estanques atribuidas pela tutela —
gabinete de gestéo financeira, a organizagdo curricular e pedagoégica sao definidas
sob um padrdo nacional, bem como, a gestdo dos recursos humanos é uma
competéncia cada vez mais centralizada na direcdo geral de recursos humanos da
educacéo™.

No Decreto-lei foram preconizadas algumas inten¢cdes que visavam alterar o
cenario da autonomia das escolas em Portugal. No preambulo o legislador é claro

sobre a intencionalidade do diploma, quando refere:

O programa do XVII governo constitucional identificou a necessidade de
revisdo do regime juridico da autonomia, administracdo e gestdo das
escolas no sentido do refor¢o da participagcédo das familias e comunidades
na identificou a necessidade de revisdo do regime juridico da autonomia,
administracéo e gestdo das escolas no sentido do refor¢o da participacéo
das familias e comunidades na dire¢cdo estratégica dos estabelecimentos
de ensino e no favorecimento da constituicdo de liderancas fortes.
(Decreto-lei n.° 75/2008 de 22 de abiril)

8 Barroso no artigo, A autonomia das escolas: uma ficcdo necessaria, publicado na Revista Portuguesa de
Educacdo da Universidade do Minho, faz uma reflexdo abrangente sobre os diferentes e marcantes
momentos em que a autonomia foi discutida na educagdo. Comeca por referir, na Primeira Republica, em
1914 com Sobral Cid (ministro da Instrucdo Publica), passando pela aprovagdo da Lei de Bases, com
Roberto Carneiro (ministro da Educacéo), em 1986 e entre 1996 e 2000 com Marcal Grilo (ministro da
Educacdo).

Decreto-lei n.> 115-A/98 de 4 de maio — diploma orientado para a regulamentacdo do regime de
autonomia das escolas. Viria a ser revogado pelo Decreto-lei n.° 75 de 22 de abril.

10 Apenas se verifica a excegdo nos ensinos pré-escolar e do 1.° ciclo, em que a contratagdo e gestdo do
pessoal auxiliar, nalgumas situagdes, é da responsabilidade do municipio, e também em estabelecimentos
TEIP.
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Percebe-se, assim, que estamos perante um diploma que tem por missao,

reforcar a autonomia e a capacidade de intervengdo dos 6rgdos de
direcdo das escolas para reforcar a eficacia da execucao. (Decreto-lei n.°
75/2008 de 22 de abril).

Este diploma traz como novidade, do ponto de vista estrutural, a abolicdo dos
conselhos executivos, 6rgao colegial, e a formalizagdo de um 6rgédo unipessoal, - o
diretor'’. O diploma prevé entdo que cada escola tenha um rosto, dotado da
autoridade necessaria para desenvolver o projeto educativo da escola e executar
localmente as medidas de politica educativa. Ao diretor cabe fazer a gestédo
administrativa, financeira e pedagdgica.

Por outro lado, prevé a criacdo de um Orgao de direcdo estratégica, — o
conselho geral. Neste 6rgdo estdo reunidos os representantes de toda a comunidade
educativa — pessoal docente e ndo docente, os pais e encarregados de educacéo (e
também os alunos, no caso dos adultos e do ensino secundario), as autarquias e a
comunidade local, nomeadamente, representantes cooptados de instituicdes,
organizacdes e atividades econOmicas, sociais, culturais e cientificas. Para além, de
poder eleger e destituir o diretor, este érgdo tem de rever e aprovar os documentos
estruturantes da vida dos estabelecimentos, como o regulamento interno, o projeto
educativo, e o plano anual de atividades.

O Decreto-lei n.° 75/2008 identifica, claramente, que a ideia de reforco da
autonomia para as escolas tem sido, inUmeras vezes, referida em diferentes
contextos. No entanto, esse reforco apenas se ficou pelos discursos. O decreto
considera que mais autonomia tera de se traduzir por melhor servico publico de
educacao e mais responsabilidade.

Todavia, o diploma torna-se exiguo em medidas efetivas que conduzam ao
reforco de autonomia. O Decreto-lei estabelece, apenas, a criagdo dos departamentos
curriculares e do conselho de diretores de turma, considerando a possibilidade das
escolas se auto-organizarem, no sentido de criarem outras estruturas para se fazerem
representar no conselho pedagoégico. Para a coordenacdo deste 6rgdo € conferida
autonomia ao diretor para nomear os respetivos coordenadores.

No entanto, este Decreto-lei, articulado com outros diplomas, revela uma
realidade pouco conducente a ideia de reforco da autonomia. Para o cargo de
coordenador, apenas poderdo ser nomeados professores posicionados no 4.° escaldo

ou escaldes superiores, deixando de lado, por vezes, os mais competentes. Desta

10 diretor — 6rgio unipessoal — ja fora anteriormente previsto, com caracter opcional, no Decreto-lei n.°
115-A/98, Artigo 15.° de 4 de maio.
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forma, decretada superiormente, é ditado quem deverd assumir a coordenacao dos
departamentos, desvalorizando a autonomia do estabelecimento. Como o diploma nao
prevé o reforco de crédito de horas, outras estruturas que sejam criadas, dificilmente
terdo sustentabilidade, visto que as escolas tém défice de horas para atribuir aos
docentes para desempenharem tarefas rotineiras curriculares nao disciplinares (aulas
de  substituicdo, coordenacbes de  departamentos, coordenacbes de
subdepartamentos, etc.).

O diploma adia, mais uma vez, a possibilidade de uma efetiva autonomia quando
refere que “o regime juridico aprovado pelo presente decreto—lei mantém o principio
da contratualizacdo da autonomia, estabelecendo os principios fundamentais, mas
flexibilizando e deixando para regulamentacdo posterior o0s procedimentos
administrativos.” A regulamentacéo para efetivar novos contratos de autonomia tarda
em aparecer. A administracdo central fazendo uso do Artigo 7.° — Agregacdo de
agrupamentos tem levado a cabo varias agregacdes de agrupamentos sem levar em
linha de conta a avaliacdo externa dos agrupamentos agregados e as vontades dos
atores implicados, revelando desta forma, completo desrespeito pelo conceito de

autonomia.

Para fins especificos, designadamente para efeitos da organizagdo da
gestdo do curriculo e de programas, da avaliacdo da aprendizagem, da
orientacdo e acompanhamento dos alunos, da avaliacdo, formacdo e
desenvolvimento profissional do pessoal docente, pode a administracédo
educativa, por sua iniciativa ou sob proposta dos agrupamentos de escolas
e escolas ndo agrupadas, constituir unidades administrativas de maior
dimensdo por agregacdo de agrupamentos de escolas e escolas néo
agrupadas. (Decreto-lei n.° 75/2008 de 22 de abril)

Os contratos de autonomia tém-se afigurado, pelo menos ideologicamente, como
instrumentos potenciadores efetivos de autonomia para os estabelecimentos de ensino
e sdo preconizados de forma a serem implementados, tendo por base parcerias entre
o Ministério da Educacéo, a autarquia, e eventualmente, outras entidades. O Decreto-
lei n.° 75/2008, mais uma vez, contempla este instrumento de autonomia na sua
redacdo, embora, desde a sua publicacdo até a data, nenhum contrato foi celebrado.
Os contratos que se encontram em vigor, foram celebrados antes da publicacdo deste
diploma.

Ja no Decreto-lei n.° 115-A/98, Artigo 48.°, os contratos de autonomia tinham
sido legislados, no entanto, apenas 22 escolas, numa fase piloto, celebraram contratos
de autonomia.

O Ministério da Educacdo, no que respeita a contratos de autonomia, tem

revelado uma imensa apatia. Ndo tem havido dindmicas formais, junto dos diretores de
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escola, com a intencdo de promover a celebragdo de contratos de autonomia. A este
respeito o Conselho Nacional de Educacdo no parecer n.° 3/2008, no ponto n.° 18, foi
bastante claro ao afirmar que deveriam ser formalizados processos de avaliacdo dos
contratos de autonomia ja formalizados e que os contratos deveriam ser alvo de um
acompanhamento efetivo. Ja no ponto 39 o parecer é inequivoco no sentido de se

formalizar mais contratos de autonomia,

Assim, o CNE recomenda: Que o Ministério da Educacdo crie melhores
condicbes para o aprofundamento dos mecanismos de acompanhamento e
avaliacao da aplicacdo do decreto -lei n.°115 -A/98 (ou do diploma que o vier
a substituir), para a celebracdo de novos contratos de autonomia e para o
alargamento do debate permanente e da valorizacdo social no espaco
publico em torno desta problematica da autonomia das escolas e do refor¢o
da participagao sociocomunitaria na sua direcao (...)

Que se incentive a celebragdo dos contratos de autonomia, nos préximos
anos, apos processos de avaliacdo das organizacdes escolares (Parecer n°
3/2008 do Conselho Nacional de Educacéo)

7

No estudo da autoria de Formosinho e Machado (2009), é referido que nas
escolas com contrato de autonomia, passado um ano de vigéncia, os gestores das
escolas afirmaram, maioritariamente, que esperavam mais autonomia. As expetativas
foram defraudadas porque, em termos de novas responsabilidades, as escolas com
contrato ndo obtiveram novos ganhos. Ainda assim, grande parte concordou que se
tinha dado um grande passo para a efetivacdo de reforco da autonomia.

Os receios em relacdo aos contratos de autonomia prendem-se com a
possibilidade do ndo cumprimento do mesmo. Entdo, os contratos que, a priori,
deveriam ter razdes motivacionais poderdo ter um efeito contrario. A obrigagdo do
cumprimento do contrato podera diminuir a autonomia da escola que o assinou, isto
porque, a dedicacdo exclusiva, por parte da escola, para cumprir 0 contrato poderé por
em causa o empenho dos atores educativos, nesse estabelecimento, para a resolucao
de problemas ou iniciativas que surjam no futuro (Formosinho e Machado, 2009).

Se por um lado, o Decreto-lei n.° 75/2008 tem a pretensdo de formalizar novos
caminhos que permitam desenvolver, nas escolas, novos mecanismos de autonomia,
por outro lado, assistimos a um conjunto de legislacdo diversa que contraria e
condiciona 0 espacgo para que essa autonomia se concretize. Barroso afirma mesmo
gue, no que respeita a autonomia das escolas, o diario da republica parece um
verdadeiro folhetim, porque os diplomas legais sucedem-se de forma aditiva com
medidas similares, contraditdrias ou recorrentes (Barroso, 2004).

Apenas como exemplo referimos o Decreto-lei n.° 144/2008 — transferéncia de

competéncias da educacdo para as autarquias e a Portaria n.° 691/2009 — ensino
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artistico especializado, onde ambos os diplomas conferem competéncias a outros
organismos para decidirem sobre atores educativos que, no entanto, se encontram
nos estabelecimentos de ensino publico. A escola com a aplicacdo destes dois
diplomas é esvaziada de competéncias, gerando dois regimes diferenciados: no
primeiro em relagcdo aos assistentes operacionais educativos e, no segundo, em
relacdo aos alunos. Em ambos os diplomas, por exemplo, a escola ndo tem qualquer
intervencdo direta na selecdo dos assistentes operacionais educativos, nem na
selecdo de professores para lecionarem ensino artistico. Nestes dois exemplos a
escola ndo é ouvida, apenas se limita a executar as vontades legisladas.

Face a situacao financeira do pais, percebe-se que nalguns casos, as praticas
de autonomia estdo condicionadas por razbes apenas econémicas, alias, o conselho

nacional de educacéo no seu Parecer n.° 3/2008 no ponto 7 alertou para este facto:

No que respeita a autonomia na administracdo e gestdo das escolas, e
apesar de o governo afirmar sempre o primado dos critérios pedagogicos
e cientificos, os relatores dos varios pareceres do CNE manifestaram a
preocupacdo com o facto de o referido primado poder ser, na pratica,
subalternizado por critérios financeiros estreitos (Parecer n.° 3/2008 do
Concelho Nacional de Educacéo).

Varios tém sido os diplomas que preconizam mais autonomia para as escolas
portuguesas, no entanto, a aplicabilidade dessa autonomia tem sido bastante timida o
gue tem gerado junto dos atores sociais bastante desconfian¢ca sobre a verdadeira
vontade em dotar os estabelecimentos de ensino de mais autonomia. Na verdade, se
por um lado a administracdo central legisla no sentido de reforgcar a autonomia,
também se torna evidente que a mesma administragéo decreta no sentido da sua néo
efetivacdo. Verificamos a existéncia frequente de duplicidade de legislacdo
contraditéria, promovendo o receio das opcbes a tomar pelas escolas, fragilizando,
deste modo, as ja ténues praticas de autonomia.

E com frequéncia que o Ministério da Educac&o viola a equidade democrética na
regulacdo do direito, quando inverte a ordem de subordinacdo dos diplomas legais.
Através de uma circular interna ou despacho sao anuladas disposi¢cdes existentes em
decretos (Santos, 1992). Talvez subjacente a este procedimento persista o receio da
perda de poder por parte da tutela. Se entendermos a autonomia como a capacidade
de definir as préprias regras, e criar mecanismos de autorregulacdo, o reforco de
autonomia implica o esvaziamento da administragéo central e regional.

No decorrer da investigacdo alguns diplomas foram publicados que, de alguma
forma, trouxeram para a cena escolar novidades com implicagbes no exercicio da

autonomia das escolas. Fazemos referéncia aos que consideramos mais importantes
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para o tema da autonomia, sem deixar de referir que estes diplomas foram publicados
por altura das interrupcgdes letivas, ou seja, no verdo de 2012.

O Decreto-lei n® 139/2012, de 5 de julho veio definir novas matrizes curriculares
com possibilidade das escolas poderem decidir em alguns aspetos da oferta educativa
e estrutura do curriculo. Apesar de ser um documento que visa essencialmente a
implementacdo de uma nova matriz curricular em todo o corpo de texto esta reforcada
a ideia de mais autonomia, com maior enfase no predmbulo. O aspeto, desta
legislacdo, mais falado mediaticamente foi a duracdo de cada aula, ou seja, 45
minutos ou 50 minutos. Também passa a ser permitido a cada estabelecimento, no
ambito da oferta complementar, escolher os contetdos a abordar neste espaco, e na
oferta de escola fazer o reforgo em disciplinas com maior dificuldade.

...com a presente iniciativa legislativa, reforcar o espaco de decisdo dos
agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas.

As medidas adotadas passam, essencialmente, por um aumento da
autonomia das escolas na gestdo do curriculo, por uma maior liberdade
de escolha das ofertas formativas,...

Importa ainda valorizar tanto a autonomia pedagdégica e organizativa das
escolas como o profissionalismo e a liberdade dos professores na
implementagcdo de metodologias baseadas nas suas experiéncias,
praticas individuais e colaborativas.

A autonomia da escola é reforcada através da oferta de disciplinas de
escola e pela possibilidade de criacdo de ofertas complementares, bem
como por uma flexibilizagdo da gestdo das cargas letivas a partir do
estabelecimento de um minimo de tempo por disciplina e de um total de
carga curricular.

Por outro lado, no presente diploma pretende -se que a educacao para a
cidadania enquanto area transversal seja passivel de ser abordada em
todas as areas curriculares, ndo sendo imposta como uma disciplina
isolada obrigatGria, mas possibilitando as escolas a decisdo da sua oferta
nos termos da sua materializacdo disciplinar autbnoma. (Decreto-lei n°
139/2012, de 5 de julho)

O Decreto-lei n°® 139/2012, de 5 de julho para a sua aplicacdo efetiva tem de ser
articulada com o Despacho-normativo 13-A/2012 de 5 de junho, este Gltimo surge para
estabelecer regras na organizacdo do ano escolar 2012 — 2013. Por razbes
desconhecidas a publicacdo dos dois diplomas néo respeitou a ordem hierarquia da
legislacao, ou seja, aparece primeiro o Despacho-normativo e s6 depois Decreto-lei, o

que deveria acontecer ao contrario. Efetivamente, no Artigo 3.° do Despacho-
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normativo 13-A/2012 de 5 de junho é estabelecido de forma clara onde o legislador

concorda que a escola exerca o direito de opc¢éo:

1 — A autonomia pedagdgica e organizativa dos estabelecimentos
publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario
exerce -se, no dominio do funcionamento e da organizacao pedagdgica,
designadamente no que respeita a gestdo e organizacdo dos tempos
escolares, a definicdo das atividades educativas e ao acompanhamento
dos alunos.

2 — Dentro dos limites estabelecidos no presente despacho e demais
legislacdo em vigor, compete as escolas:

a) Decidir a duracdo de tempo das suas aulas;

b) Distribuir, de forma flexivel, o tempo letivo das aulas de cada disciplina
ou area disciplinar, ao longo da semana;

c) Ajustar, pontualmente, o horario dos docentes as necessidades
escolares que ocorram ao longo do ano letivo;

d) Estabelecer os curriculos da «Oferta Complementar», prevista na
matriz curricular dos 2.° e 3.° ciclo do ensino basico, de forma a contribuir
para a promog¢do integral dos alunos em areas de cidadania, artisticas,
culturais, cientificas ou outras e estabelecer o curriculo da disciplina
«Oferta de Escola», prevista na matriz curricular do 3.° ciclo;

e) Organizar um conjunto de atividades de natureza ludica, desportiva,
cultural ou cientifica, a desenvolver nos tempos letivos desocupados dos
alunos por auséncia imprevista de professores;

f) Implementar projetos proprios que abranjam a criacdo ocasional de
grupos homogéneos de alunos tendo em vista colmatar dificuldades de
aprendizagem ou desenvolver capacidades e promover a igualdade de
oportunidades;

g) Fomentar, sempre que necessario e em fungdo dos recursos
disponiveis, a coadjuvacdo em sala de aula;

h) Constituir, sempre que possivel, equipas pedagdgicas estaveis ao
longo de cada ciclo;

i) Incrementar a cooperacdo entre docentes de modo a potenciar o
conhecimento cientifico e pedagdgico de cada um. ( Despacho-normativo
13-A/2012 de 5 de junho)

Em 30 de agosto de 2012 é publicado o novo diploma que vem regulamentar a
celebracdo de contratos de autonomia. A Portaria n° 265/ 2012 tem como objetivo
definir as regras e procedimentos quanto a celebragdo, acompanhamento, e avaliacao
dos contratos de autonomia a celebrar entre 0os agrupamentos de escolas ou escolas
ndo agrupadas e o Ministério da Educacdo e Ciéncia e vem regulamentar um
procedimento que had muito estava parado. Com efeito, ndo havia contratos de
autonomia em construcdo, porque este procedimento tinha sido abandonado pela
tutela. No artigo 5° da referida portaria esta explanado de forma sucinta o conceito dos

contratos:

1 — Por contrato de autonomia entende-se o acordo celebrado entre a
escola, os servicos competentes do Ministério da Educacdo e Ciéncia e,
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sempre que conveniente, outros parceiros da comunidade, através do qual
se definem objetivos e se fixam as condicbes que viabilizam o
desenvolvimento do projeto educativo apresentado pelos O6rgdos de
administracdo e gestdo de uma escola ou agrupamento, verificadas as
condicbes previstas no artigo 7., e tendo por base a matriz anexa a
presente portaria.

2 — Os niveis de competéncia e de responsabilidade a atribuir sdo objeto
de negociacdo entre a escola, o Ministério da Educacdo e Ciéncia e,
guando existam, 0s outros parceiros.

3 — Sem prejuizo do disposto no numero seguinte, a duragdo do contrato
€ estabelecida entre as partes, ndo podendo, em regra ser inferior a trés
anos escolares completos, podendo ser renovado, parcial ou totalmente
suspenso, ou resolvido, nos termos do presente diploma.

4 — Os contratos celebrados com escolas as quais o Ministério da
Educacdo e Ciéncia expressamente reconheca tratamento prioritario no
ambito de candidaturas a programas de apoios financeiros publicos,
nacionais e ou comunitarios, tém a duragdo de um ano, renovavel, por
declaracdo expressa de ambas as partes, por iguais periodos de tempo,
até ao limite de duas renovacdes, sem prejuizo da celebracao de futuros
novos contratos. (Portaria n® 265/ 2012)

Com o Decreto-lei n°® 137/2012 de julho, é publicada a segunda alteracdo ao
Decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril, que aprova o0 regime de autonomia,
administracao e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacao pré -escolar e dos
ensinos basico e secundario.

Também este diploma coloca a ténica no tema da autonomia e sdo varias as
referéncias e alteragbes a preocupacdo de implementar novas e mais préaticas de

autonomia no funcionamento das escolas:

...0 Governo pretende promover a sua revisdo com vista a dotar o
ordenamento juridico portugués de normas que garantam e promovam 0
refor¢co progressivo da autonomia e a maior flexibilizagcdo organizacional e
pedagdgica das escolas, condicfes essenciais para a melhoria do sistema
publico de educacao. (Decreto-lei n° 137/2012 de julho)

Ao analisar este diploma percebemos algum antagonismo na abordagem do
tema de autonomia versus processos democraticos. Referimos apenas dois exemplos,
este diploma impede que seja o diretor a nomear 0os coordenadores de departamento,
como estava previsto no Decreto-lei n.° 75/2008, e passa a indicar trés professores
para que um deles seja eleito em sede de departamento, ora, esta alteracdo retira

autonomia de acéo ao diretor, mas, devolve mais democracia ao processo.

...0 presente diploma reforga e visa, igualmente, os requisitos de formacao,
bem como de legitimidade eleitoral do coordenador de departamento.
(Decreto-lei n°® 137/2012 de julho)
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Por outro lado, com este documento sdo abolidos do conselho pedagdgico os

representantes dos encarregados de educacao e funcionarios.

Com a nova constituicdo do conselho pedagdégico confere-se-lhe um caréater
estritamente profissional, confinando a sua constituicdo a docentes.
(Decreto-lei n® 137/2012 de julho)

Com o afastamento destes representantes no conselho pedagdgico, as
decisBes pedagogicas poderdo ser apenas téchicas, porque os docentes ali com
assento tém mais autonomia de acdo no ambito da sua acao profissional. O constitui-
se um 6rgdo mais autbnomo mas menos legitimado nas decisdes e
consequentemente menos democratico.

No artigo 56. ° volta a ser referida a preocupacao, por parte do legislador, de

implementagéo e desenvolvimento de mecanismos de autonomia:

1 — A autonomia dos agrupamentos de escolas e das escolas nao
agrupadas desenvolve-se e aprofunda-se com base na sua iniciativa e
segundo um processo ao longo do qual Ihe podem ser reconhecidos
diferentes niveis de competéncia e de responsabilidade, de acordo com a
capacidade demonstrada para assegurar o respetivo exercicio.

2 — Os niveis de competéncia e de responsabilidade a atribuir sdo objeto de
negociacao entre a escola, o Ministério da Educacédo e Ciéncia e a camara
municipal, mediante a participacdo dos conselhos municipais de educacéo,
podendo conduzir & celebracdo de um contrato de autonomia, nos termos
dos artigos seguintes.

3 — A celebracdo de contratos de autonomia persegue objetivos de
equidade, qualidade, eficacia e eficiéncia. (Decreto-lei n® 137/2012 de julho)

Com estes diplomas as escolas passaram a ter mais instrumentos legais para
operacionalizarem mais praticas efetivas de autonomia. Reconhecesse-se a tutela um

esforco em regulamentar a autonomia das escolas, e claro que, a legislagdo é uma

parte importante neste processo, mas sera suficiente?

1.4. Autonomia e democracia

Para Lima (1999) uma escola mais autbnoma é, por definicdo, uma escola mais
democratica. Na verdade, em Portugal, ndo se podia falar em autonomia nas escolas
antes do 25 de abril de 74. O regime ndo o permitia. As caracteristicas vigentes néo
democraticas e autoritarias, bem como, o proprio controlo ideoldgico, a vigilancia

cientifica e curricular e a coer¢do administrativa impossibilitavam qualquer iniciativa de
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autonomia para as escolas. Alids, em Portugal, a organizacdo e a administracdo da
educacdo enquanto objetos de estudo no ambito das ciéncias da educacdo e
sociologia das organizacBes, tém uma ocorréncia bastante recente. S6 a
democratizacdo politica, instaurada desde o 25 de abril de 1974, criou condicbes para
gue as questBes organizacionais e administrativas da educacéo pudessem ser objeto
de diferentes abordagens, ndo apenas no plano politico, como é o caso da “gestao
democratica das escolas”, mas também possibilitando o desenvolvimento do estudo e
da investigac@o nestas areas (Lima, 1992). A autonomia emerge da necessidade de
revitalizacdo constante da democracia e sem autonomia ndo é possivel existir
democracia. Na verdade, sem autonomia, a democracia ndo passa de uma ideologia
(Barroso, 2004).

Quanto a publicacdo do Decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril, onde é
salientado de forma eloquente a ideia de mais autonomia para os estabelecimentos de
ensino, sera pertinente questionar se, devido a supressao de atos democraticos, em
vigor desde a publicacdo do Decreto-lei n.° 115/98 de 4 de maio, dando lugar, por
exemplo, a nomeagfes por parte do diretor. A escola estara efetivamente a ganhar
mais autonomia? Alids, estas altera¢cfes indiciam uma desconfian¢ca quanto ao valor
da autonomia por suspeitar da capacidade dos 6rgaos eleitos nas escolas em realizar,
cabalmente, a sua missao (Barroso, 2008).

A ideia de autonomia nas escolas esta fortemente ligada a ideia de liberdade de
ensino por parte dos atores locais (diretores, encarregados de educacdo, etc.). No
entanto, tem-se verificado que as reformas operadas no ensino tém sido
desenvolvidas por decreto, num quadro juridico complexo, construido no topo para
posterior implementacdo por parte das bases. Neste processo, a escola em tempo
algum, é ouvida. Estas reformas séo, por essa razdo, pouco flexiveis e aplicadas de
igual forma em todas as escolas. Esta realidade tem-se verificado um pouco por toda a
Europa, nos paises onde a tradigdo de autonomia nas escolas tem mais expressao,
Bélgica e Paises Baixos. Esta realidade deve-se, em parte, ao conflito existente entre
ensino privado e ensino publico onde, genericamente, entidades organizativas gerem
os estabelecimentos, regozijando de um elevado grau de liberdade (Coghlan, 2007).

Varios ministros da educacdo em Portugal tentaram, por via da aclamada
autonomia das escolas, descentralizar e democratizar a administragdo das mesmas.
Nos seus discursos, com bastante frequéncia, eram proclamadas praticas
democraticas, participativas, descentralizadoras e auténomas. Na verdade, muito
pouco foi concretizado (Lima, 2002). Ali4s, esta € uma constatagdo, salientada no
preAmbulo da mais recente tentativa legislada de conferir autonomia as escolas —
Decreto-lei n.° 75/2008 de 22 de abril:
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A necessidade de reforcar a autonomia das escolas tem sido reclamada por
todos os setores de opinido. A esta retorica, porém, ndo tém correspondido
propostas substantivas, nomeadamente, no que se refere a identificacdo das
competéncias da administracdo educativa que devem ser transferidas para as
escolas. Convém considerar que a autonomia constitui ndo um principio abstrato
ou um valor absoluto, mas um valor instrumental, o que significa que do reforgo
da autonomia das escolas tem de resultar uma melhoria do servico publico de
educacao. (Decreto-lei n.° 75/2008 de 22 de abril)

A confirmar esta constatacdo, Barroso € bastante objetivo quando afirma que,
desde a publicagédo do Decreto-lei 115-A/98, existe, ainda, défice de concretizacao das
medidas necessarias a efetivacdo da autonomia nas escolas, homeadamente, no que
diz respeito aos contratos de autonomia, a descentralizacdo municipal e a reforma de
desconcentracdo do Ministério da Educacdo. Esta constatagdo ndo se deveu a
insuficiéncias do diploma, mas sim, a falta de medidas a montante e a jusante do
processo (Barroso, 2008).

Embora, de forma geral, a autonomia das escolas n&o ter tradicdo na Europa,
nos anos oitenta (finais da década de 80 para Portugal) a autonomia tomou novos
rumos resultantes da necessidade da escola se abrir as comunidades locais, devido
ao imperativo politico da participagdo democrética. Hoje, pode-se afirmar, que, apos
trés décadas, as politicas de autonomia para as escolas se generalizaram na maioria
dos paises europeus (Coghlan, 2007). No entanto, no caso portugués, a autonomia
integrada num processo mais amplo de sucessivas reformas educativas, ndo tem
passado de discursos circunstanciais e retdricos, com pouco reflexo nas praticas das
escolas. Temos assistido, mesmo, a contrariedades e ambiguidades entre os
discursos e as normas, entre as normas e as praticas (Lima, 2002).

As politicas educativas, nos varios paises da Europa resultaram em diferentes
reformas educativas e, consequentemente, em diferentes autonomias. No entanto, a
autonomia independentemente do modelo adotado', foi na Europa, imposta as
escolas em quase todos os paises. Se nalguns paises houve alguma consulta aos
agentes educativos, estas consultas ndo reverteram na construgcdo da regulamentacao
das autonomias das escolas.

Percebe-se, por isso, que esta autonomia legislada podera ndo ser aquela que

as escolas pretendem. Quando muito, em Portugal e em alguns Lander aleméaes, as

12 Na Europa foram adotados trés modelos diferentes de autonomia para as escolas:
através de legislacdo geral em matéria de educacdo; legislacdo especifica e
regulamentos mais flexiveis (Coghlan, 2007).



35

escolas poderédo ter a possibilidade de participar, ou ndo, em projetos-piloto (Coghlan,
2007).

Estas politicas de autonomia decretadas, praticadas ou experimentadas (Afonso,
2002) sao, por vezes, usadas como instrumento politico, isto porque sédo invocadas
gquando sao Uteis ao poder politico. De facto, alegando a autonomia com frequéncia,
as escolas sdo responsabilizadas, por parte da tutela, pela execucdo, ou ndo, das
orientagBes centralmente produzidas, sem que tenha havido uma intervencao legitima,
por parte destas, na formulagcdo dessas politicas, e também, pela gestdo de conflitos
em periodos de contestacdo (Lima, 2002). Desta forma, as responsabilidades dos
insucessos do sistema educativo sdo levianamente imputados as escolas sob a capa
de autonomia, legislada, mas n&o praticada.

Este clima de desconfianca, gerado pela experiéncia em que, a luz de uma
pseudoautonomia se transferem problemas que outros niveis da administracdo nao
resolvem, e também, quando as condigbes para mais autonomia ndo sdo efetivas,
condiciona os estabelecimentos onde s&o desenvolvidos sentimentos de recusa em
relagdo a autonomia.

Na verdade, apesar de haver legislacdo para impor o reforco da autonomia nas
escolas, é certo, que, sem a vontade expressa dos atores, essa autonomia nunca
existird. A autonomia como construgdo social e politica resulta da interacdo dos atores
educativos, e sO através desta interacdo, a autonomia poderad ganhar contornos
efetivos nos estabelecimentos de ensino. Decretadas serdo apenas as hormas e as
regras formais que regulam as praticas das instituicdes. As normas instituidas poderéo
restringir ou facilitar o refor¢co da autonomia, mas sdo, sé por si, incapazes de criar ou
destruir a autonomia (Barroso, 1997).

Com a apropriagdo de mais autonomia por partes das escolas, estas ficam
sujeitas a novas formas de regulacéo, a regulacdo pés burocratica. Com a autonomia,
as normas poderao ser muito escassas, dando lugar a preocupacao pela importancia
dos resultados. O modelo pés burocratico também foi conhecido por “nova gestéo
publica” (new public management - conceito j4 abordado na nota de rodapé 5). No
caso concreto da educacdo, este modelo foi orientado no sentido de incrementar
eficacia na administragédo escolar. A “nova gestao publica” popularizada pela “terceira
via” de Blair e Giddens referidos por Bolivar (2010), consolidou como principio a
necessidade de capacitar as instituicbes para tomar decisbes. No entanto, sera
necessario prestar contas perante os mecanismos de avaliagdo (Bolivar, 2010).

Em termos de autonomia escolar podemos inferir, segundo varios autores, que
muito se tem legislado mas com fraca efetivacdo nas préticas. Os contratos de

autonomia, ja ha muito que foram contemplados na lei, mas, poucas foram as escolas
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que os celebraram, ndo se tendo generalizados aos restantes estabelecimentos de
ensino.

Varios sédo os autores que afirmam e provam como a autonomia é, muitas vezes,
condicionada ou alterada por simples decretos ou circulares. Na verdade se algum
valor, como fator de mudanca, é reconhecido aos diplomas legais, também nao é
menos verdade que por conveniéncia de circunstancia esse valor é relevado por
diplomas “menores”. A autonomia assume, assim, frequentemente, importancia
apenas em termos formais e como instrumento politico.

Em janeiro de 2012, altura em que este texto esta a ser redigido, tiveram inicio
novas rondas negociais, entre o Ministério da Educacao e os sindicatos de professores
para a revisdo do Decreto-lei n.° 75/2008". Do teor das negociacdes pouco ou nada
se sabe e 0 que transparece € divulgado apenas na imprensa.

As escolas pouco ou nada sabem sobre o conteudo das negociacdes. Porém, se
atendermos as circunstancias econdmicas e sociais dos pais, este secretismo criara,
forcosamente, um clima de desconfiangca e nervosismo entre os atores escolares e
especular-se-a4 em relagdo a formacgdo de agrupamento de enorme dimenséo e da
dispensa de muitos professores.

Poderemos estar, mais uma vez, a incorrer no erro de tratar a autonomia sem o
envolvimento dos atores locais, afastando-os das decisbes estruturantes. Este
processo desenvolvido desta forma torna a autonomia burocrética e obriga a uma
colaboracao forgada, obrigando a uma intensificagdo do trabalho docente (Formosinho
et al, 2009).

Pelos jornais sabe-se que se discute um novo modelo de gestdo para as escolas
e 0 meio de conferir mais autonomia para as escolas. No entanto, desconhece-se 0s
termos e as condi¢des. Por outro lado, também através da imprensa, € dado a
conhecer que a negociacao entre a tutela e os sindicatos esta ao nivel dos recursos,
ou seja, havera ou ndo transferéncia de mais recursos para as escolas, ou apenas

transferéncia de mais responsabilidades.

13 Informagdo recolhida no jornal Pdblico online, em 25 de janeiro de 2012. Governo e sindicatos iniciam
negociacdes para autonomia das escolas. http://www.publico.pt



http://www.publico.pt/

37

1.5. A pratica da autonomia nas escolas

A escola podera, na ambicao de ser eficiente, estar fortemente ameacada pelas
constantes tarefas administrativas impostas pela tutela, fomentando um controlo
burocrético de matriz assaz presente nos estabelecimentos de ensino. Estas tarefas
sdo mecanismos de controlo burocratico centralizado que dificultam as tarefas dos
atores escolares e condicionam qualquer tipo de tentativa de autonomia. Como esta
retratado neste trabalho, os contratos de autonomia nunca foram prioridade dos
governos, e, pelo contrario, a administracdo central exige, cada vez mais, respostas a
escola que se prendem com aspetos formais burocraticos, que, de tdo frequentes e
novos, nunca chegam a ser uma rotina. Por outro lado, as frequentes respostas
exigidas aos docentes, e em especial aos 6rgaos diretivos, vinculativas por diplomas
legais, geram um clima de desconfianga. Neste contexto, a ideia de autonomia néo
tem uma apropriagéo efetiva pelos atores escolares.

Ha quem defenda que todas as organizagbes modernas, devido a sua
complexidade, sdo, em menor ou maior grau, burocraticas. O tipo-ideal de burocracia,
enunciado por Weber (1971), é, enquanto categoria de analise, um modo de os
estudiosos fazerem uma aproximacgao ao real, perceber em cada caso analisado como
ele se afasta ou aproxima desse tipo-ideal, que em toda a sua pureza conceptual ndo
existe na realidade (Giddens, 2001).

Quando Weber (1976) analisou a burocracia, ndo tinha uma visdo otimista sobre
0s seus efeitos na sociedade, ao contrario do que, por vezes, se pensa. Weber (1976)
sabia que esse era e, defendia que seria cada vez mais, um marcador das sociedades
modernas, e que as organiza¢cdes modernas, devido ao seu crescimento em ndmero e
em complexidade, caminhavam, cada vez mais, para essa forma de organizagédo. A
burocracia, conjuntamente com a ciéncia e a tecnologia, constituia, para Weber
(1976), o traco distintivo das sociedades modernas. A essa conjugacao ele designou
de racionalizagcdo, a qual considerava que iria progredir, no futuro, para todos os
dominios da vida social, dando origem ao que ele designou por “iron cage”, que
aprisionaria os individuos — uma visdo algo distépica do futuro, bastante mais
pessimista do que “os problemas de papelada” que o senso comum associa a
burocracia (Giddens, 2001).

Porque as organizacdes burocréticas seriam cada vez mais cientificas, Weber
(1976) alertou para o que seria uma fonte de tensdo nessas organizacbes — a
exigéncia de incluirem, devido as questdes tecnoldgicas e cientificas, cada vez mais
profissionais (no sentido que Weber tinha de profisséo, que é diferente de ocupacéo).

Estes profissionais entram frequentemente em choque com a autoridade racional-
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legal*

, tipica das burocracias, devido a posse de conhecimento técnico cientifico, o
qual lhes permite exigir menos supervisdo e mais autonomia no trabalho (Giddens,
2001).

Esta reflexdo pode aplicar-se as escolas, reconhecendo na administracdo das
escolas, tracos das organizacdes burocraticas, cujas regras e regulamentos emanam
de estruturas que estdo, muitas vezes, mesmo acima do diretor, huma hierarquia
burocratica de tipo piramidal. E o que tem vindo a acontecer a outra linha de
autoridade, que, por vezes, se opde (com mais ou menos sucesso) a uma autoridade
burocratica (e que ainda é bastante reconhecivel numa outra organiza¢éo, o hospital,
onde, com frequéncia, a autoridade carismatica dos medicos se sobrepde a da
administracdo hospitalar)? Conseguiremos hoje reconhecer nos professores a
autoridade carismética tipica dos profissionais a que se referia Weber? Talvez essa
autoridade tenha vindo a decair, como resultado de ataques sucessivos a autonomia
dos estabelecimentos de ensino e a profissio e a imagem dos professores. E
necessario e urgente, numa légica Weberiana que os professores imponham com
sucesso 0 seu conhecimento técnico-cientifico como base reivindicativa de autonomia
no trabalho.

Os diplomas legais revelam um conjunto de intengbes, no que toca a
implementacéo de praticas de autonomia nas escolas, que resultam de uma demanda
generalizada dos atores que se relacionam em diferentes niveis com a educac¢do. No
entanto, muito estard por fazer e varias contradicdes sdo visiveis no dia-a-dia das
escolas.

Na verdade, em muitas tomadas de decisdo o lider das escolas é o Ministério
da Educacdo e concentra muitas das decisbes nos seus gabinetes, duma forma
autocratica, impondo politicas redutoras da importancia da escola e dos seus atores.

A eleicd@o por processo democrético surge apos o 25 de Abril. No entanto, com o
passar dos anos, a tutela foi cerceando 0 processo com uma crescente
regulamentagéo, hipotecando, cada vez mais, a autonomia das escolas e provocando
uma crescente desmotivacdo nos atores escolares. Assiste-se hoje a participacao

desinteressada, meramente ritualizada na eleicdo dos Orgdos, cada vez mais

4 Weber estabeleceu na sua abordagem ao tema da autoridade trés niveis: autoridade racional-legal,
assente em regras e normas e é estabelecida por decreto. A autoridade é conferida por normas legais e € a
base do Estado moderno, com caracteristicas impessoais, formais e meritocraticas (ex: primeiro ministro,
presidente da republica); autoridade tradicional, a legitimacdo deste tipo de autoridade decorre de
costumes e tradicBes, que passam de geracdo para geracdo ou € delegado (ex: rei, chefes tribais);
autoridade carismatica decorre dos tracos pessoais de um individuo e assenta no carisma (ex: lideres
revoluciondrios, herois).
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assumidos como representantes do Ministério da Educacdo. Consequentemente,
constatamos a despolitizacdo das escolas e a desvalorizacdo da participacdo e da
autonomia (Lima e Almerindo, 2002).

A direcdo da escola ndo goza de autonomia na gestdo financeira, o Ministério
nunca respeita a proposta de orcamento que todos os estabelecimentos estdo
obrigados a elaborar, sendo depois as verbas disponibilizadas em rubricas estanques,
nao permitindo que se faga transferéncia de uma para a outra. Ou seja, se ha “folga”
financeira, por exemplo, na rubrica das contas da cozinha, ndo pode o Conselho
Administrativo aplicar esse dinheiro na reparacdo de um telhado.

Os contratos de autonomia, até hoje, apenas foram concedidos a cerca de duas
dezenas de escolas, com critérios nunca divulgados. Das cerca de vinte escolas
contempladas, quatro delas ndo assinaram os contratos, porque ndo concordaram
com as clausulas dos mesmos.

A escola tem demonstrado ao longo dos anos a sua competéncia e maturidade,
tanto na gestdo como nos restantes papéis desempenhados. Tem suportado, com
dificuldade, mas com enorme empenho e profissionalismo, todas as mudancas
vertiginosas que ocorrem quase diariamente. Os docentes, muitos deles deslocados,
outros com um vinculo cada vez mais precario, tém visto a representacdo social da
sua profissdo cada vez mais fragilizada.

Com a aplicagdo do Art® 7° do Decreto-lei n.° 75/2008, a agregacdo de
agrupamentos € uma realidade, independentemente dos projetos individuais de cada
agrupamento/escola, por decreto, as mudancas acontecem a margem dos atores
visados.

Nao seremos alheios as dificuldades que o ensino publico, na pés-modernidade,
tem sentido. Varios tém sido os fatores emergentes que tém dificultado o ideal
educativo: desmotivacao, indiferenca e relativismo (Tenrrén, 2001). O caminho da p04s-
modernidade assenta no desafio de perceber estes trés fendmenos. Tal como afirmou
Dewey (2005), um dos problemas centrais da sociedade era o do futuro das
instituicdes democraticas modernas, destacando a educacéo.

A boa educacdo, mesmo com todos 0s constrangimentos, sera sempre
educacao democratica (Tenrrén, 2001) aquela que potencia os principios da
universalidade e gratuitidade (Art. 73° e 74° do Cap. Il da Constituicdo da Republica
Portuguesa).

Estaremos, no que toca a politicas educativas, a centralizar no Ministério da
Educacdo todas as decisdes importantes? Neste cenario internacional afiguram-se
dias dificeis para a economia nacional, e as dindmicas educativas serdo forcosamente

ajustadas a realidade estranguladora da condi¢éo financeira (Lima e Almerindo, 2002).
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Estara a educacédo, prisioneira da economia? Provavelmente, grandes designios da
educacao tém sido ditados, ndo pelo Ministério da Educacdo, mas sim pelo Ministério
das Financas. As tendéncias internas estardo, certamente, cada vez mais,
dependentes das externas, e as mudancas serdo impostas por diplomas emanados
por Lisboa, de forma a serem aplicados de igual forma a todas as escolas, reduzindo o
conceito de territério educativo a uma expressdao sem significado. Na verdade, nos
diplomas legais, por norma, o legislador ndo respeita as diferengas contextuais dos
territorios educativos, pelo contrario, parece considerar como territorio educativo todo
o territério nacional. O conceito de territorio educativo serd mantido apenas por
dindmicas levadas a cabo por escolas pro-ativas que, no seu contexto e com recursos
enddgenos, conseguirdo desenvolver praticas educativas diferenciadas (Formosinho,
1999).

Vamos continuar a assistir a diplomas legais onde a palavra autonomia é
referenciada vezes sem conta, mas como mero exercicio retérico?
A tendéncia serd, numa perspetiva neotayloriana, dotar o sistema politico de préaticas
de gestdo tendencialmente participadas, onde proliferam, como ja acontece, varios
o6rgaos consultivos sem expressdo nas decisfes finais (como, por exemplo, o
Conselho de Escolas, o Conselho Nacional de Educacgéo, o Conselho Cientifico para
Avaliagdo de Desempenho Docente). Esta chamada a participar, mesmo que
ficticiamente, serd a forma de dissipar conflitos e de gerir por controlo remoto todas as
unidades de gestéo escolares. A gestdo sera tendencialmente objeto de despolitizagéo
e cada vez mais domesticada (Lima e Almerindo, 2002).

A autonomia afigura-se como um processo ainda longe de estar encerrado, e é

muito diferente nos discursos e nas praticas.

2. As liderancas em contexto escolar

2.1 O(s) conceitos de lideranca

As liderancas e os lideres podem ser estudados a partir de diferentes prismas,
e, consequentemente existem inimeras definicbes de lideranca. Tentaremos fazer
uma abordagem a diferentes perspetivas sobre lideranca, por forma a identificar

diferentes interpretacfes a questao das liderancas escolares.
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Para Sergiovanni (2004: 124). “a lideranga é o processo de levar um grupo a
agir de acordo com o0s objetivos do lider (como € habitualmente o caso nas
organizacdes empresariais) ou propositos partilhados (como deveria acontecer nas
escolas) ”

Uma das abordagens mais antigas ao tema das liderancas € a teoria dos tracos
da personalidade. Segundo esta teoria, os lideres possuem caracteristicas que |he
proporcionam capacidade de influenciar o comportamento dos outros. Estas
caracteristicas, estes tracos, podem ser fisicos, intelectuais ou sociais.

Outra andlise sobre a lideranca foi estudada por Lewin (1970), que definiu trés
estilos de lideranga: autocrética, democratica e liberal. Na lideranga autocratica, o lider
decide sozinho, ndo aceita opinides e exige obediéncia. Este estilo de lideranca é,
normalmente, mal aceite pelos membros do grupo.

A lideranca democratica apela a participagdo dos membros do grupo na
tomada de decisdes. O lider ouve as sugestfes e ideias dos restantes membros do
grupo, apresenta alternativas e privilegia a discusséo e a consulta. Os elementos do
grupo denotam satisfagdo na realizagédo das tarefas e o relacionamento &, por norma,
cordial.

No estilo de lideranca liberal, o lider da as informagfes, mas demite-se das
decisbes, dando autonomia ao grupo, privilegiando a iniciativa e a criatividade, exerce,
deste modo, pouco controlo sobre as atividades do grupo.

Hersey & Blanchard (cit in Andrade, 2010) abordam a tematica da lideranca
através da teoria da lideranga situacional, segundo a qual o lider assume um
determinado tipo de lideranga, de acordo com a situagdo. Defendem que o estilo do
lider depende do comportamento de tarefa (quantidade de dire¢cdo e orientacdo
necessarias) e do comportamento de relacionamento (apoio sécio-emocional,
maturidade dos liderados e capacidade destes para coordenar o seu proprio
comportamento). A variacdo destes fatores determina o estilo que o lider deve adotar.
O estilo de lideranca depende, assim, em grande parte do comportamento dos
liderados. Estes autores referem, também, que os liderados podem, individualmente
ou em grupo, aceitar ou rejeitar o lider, determinando, desta forma, o poder do lider.

No ambito desta teoria, séo definidos quatro estilos de lideranga:

o Estilo “Determinar/Dirigir’ — os liderados tém baixa maturidade e, por isso, 0
lider tem que dirigir a atividade, informando as tarefas a realizar e como devem
ser realizadas.

o Estilo “Persuadir/Guiar” — o lider tem que ser diretivo (énfase na tarefa), mas ao

mesmo tempo reforca a disposi¢édo para a tarefa (relacionamento).
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o Estilo “Compartilhar/Apoiar” — o liderado tem boa capacidade para a realizacdo
da tarefa, devendo o lider funcionar como facilitador. O liderado participa nas
tomadas de deciséo.

o Estilo “Delegar’ — os liderados tém alta maturidade e alta disposicao para a
tarefa. O lider d4& pouco apoio, tendo os liderados grande responsabilidade e
compromisso com a tarefa.

Esta teoria defende que um lider eficaz € aquele que consegue diagnosticar
corretamente a situacdo e o nivel de maturidade dos subordinados, adotando o estilo
de lideranca que mais se apropria. Segundo esta teoria ndo existe um unico e melhor
modo de influenciar as pessoas, sendo que o estilo de lideranca, a adotar depende do
nivel de maturidade das pessoas que o lider deseja influenciar.

Rowe (2002) aborda a lideranca numa perspetiva de criacdo de valor para as
organizacOes. Ele distingue trés tipos de lideranga: lideranga gerencial, lideranca
visionaria e lideranca estratégica. Na lideranca gerencial h4 uma atitude mais passiva
e impessoal. Neste tipo de lideranca, sdo privilegiadas as atividades rotineiras e a
fungéo reguladora ocupa uma parte importante das preocupacdes do lider.

A lideranga visionaria é uma lideranca voltada para o futuro, orienta-se por
ideias fortes e implica a assungéo de riscos. Os lideres visionarios sdo proactivos e
exercem influéncia nas opinides e atitudes dos individuos da organizacé@o. Neste tipo
de lideranga “o controle organizacional € mantido por meio da socializagdo, do
compartilhamento de visdes, e da conformidade de um conjunto de normas, valores e
opinides comuns” (Rowe, 2002: 8)

A lideranca estratégica é vista como uma simbiose da lideranga gerencial e da
lideranca visionaria, sendo apontada como a mais eficaz na criacdo de valor, pelas
sinergias que cria. “A lideranca estratégica é a capacidade de influenciar outras
pessoas a tomar, de forma voluntéria e rotineira decisdes que aumentam a viabilidade
a longo prazo da organizacdo.” (Rowe, 2002: 8).

Para Ireland e Hitt (cit in Rowe, 2002:8), a liderangca estratégica é “a
capacidade de prever, imaginar, manter flexibilidade, pensar estrategicamente e
trabalhar com outras pessoas para dar inicio as mudancas.”

Outros autores identificam trés tipos de lideranca: normativo - instrumental,
facilitadora e emancipadora que, segundo Day (2001), correspondem respetivamente
a trés culturas de aprendizagem: a aceitagcdo, a cooperacgéo e a colaboragéo.

A lideranca é a capacidade de influenciar os liderados, mas realcamos que o
processo de influéncia ndo € unidirecional. Neste sentido, Rego (1997) diz-nos que 0s
seguidores séo parceiros dos lideres na execugdo do trabalho organizacional e que,

sem bons seguidores, ndo ha bons lideres.
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A lideranca é, portanto, perspetivada, por varios autores, como um processo
continuo de escolha que permite a organizacdo caminhar em direcdo aos seus
objetivos. A lideranca aparece relacionada com a reducdo de incerteza do grupo, ha
medida em que, € a escolha ou a tomada de deciséo por parte do lider que ir4 ajudar o
grupo a tomar as decis6es mais adequadas.

A lideranca esta dependente de variaveis diretamente relacionadas com o tipo
de lider, os subordinados e a situacdo. Deste modo, a lideranca é a conjugacao das
caracteristicas pessoais do lider, dos seus subordinados e da situacao que os envolve.
Neste caso, € da responsabilidade do lider conjugar e ajustar todas estas
caracteristicas.

Costa (2000), numa analise a teoria mecanicista da lideranca, subdivide os
lideres em trés grupos, o lider nato, o lider treinado e o lider ajustavel. O lider nato tem
caracteristicas pessoais, como tracos da personalidade, ou a inteligéncia, ou a fluéncia
do discurso, ou seja, neste grupo de lideres estdo aqueles que possuem o “dom” para
serem lideres. O lider treinado, ao contrario do lider nato, pode ser educado e
preparado para ser lider. Nesta perspetiva o lider pode e deve aprender a
desempenhar as suas fungdes, levando a assungéo que qualquer um pode ser lider. O
lider ajustavel tem a competéncia assertiva de se adaptar as situacbes. As
organizagdes exigem este processo do lider face as mudancgas rapidas que ocorrem a
escala global. Estes trés subgrupos foram enquadrados em modelos tedricos em
diferentes décadas. O lider nato, nos anos 40, o lider treinado, nos anos 50 e, por fim,

nos anos 60, o lider ajustavel (Costa, 2000).

2.2 As liderangas e o diretor em contexto escolar

A escola apesar de ser uma organizacdo com caracteristicas proprias tem
acompanhado, em termos organizativos, diferentes modelos de gestao, muitos deles
importados do mundo empresarial. Na verdade, a escola € uma organizagdo complexa
onde se processam relacdes e dinamicas que estdo para além do ato de ensinar. Nela
ocorrem, frequentemente, processos democraticos que determinam, com grande
dependéncia normativa, varios tipos de poder e liderangas, sem esquecer, que sendo
uma organizacdo democratica, a ela cabe ensinar para os valores da democracia.
Subsequentemente é da responsabilidade dos lideres escolares, para além de liderar
a escola, a missdo pedagoégica de ensinar a lideranga, com todas as implicacdes em

termos de valores que tal missédo acarreta (Costa, 2000).
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Para a prossecucdo da supracitada missao e dos seus objetivos, a escola, de
um modo geral, tem uma organizacdo assente nos pilares do sistema burocratico, ou
seja, diferentes atores que coabitam na escola e estdo, permanentemente, em
contacto, definindo, alterando e adaptando-se continuamente as regras de um jogo
social que, por um lado, define e, por outro, determina as condi¢cbes de integracao e
satisfacao pessoal e social.

Os professores procuram manter a sua esfera de atuacdo ao nivel da
autoridade e autonomia na sala de aula, pese embora, as condicionantes de ordem
burocrdtica que o0s vincula a uma estrutura departamental organizada e,
consequentemente, muitas vezes entendida como hierarquica sem que, na verdade,
assim seja. Refira-se, apenas como exemplo, os departamentos curriculares e, dentro
destes, os grupos de recrutamento que, cada vez mais, tentam implementar praticas
de trabalho colaborativo, embora sujeitos a planificacdes conjuntas, para periodos
letivos previamente definidos e as articulacdes interdisciplinares que condicionam o0s
modos de desenvolvimento dos projetos de turma. Um outro exemplo surge com as
estruturas de coordenacdo e supervisdo pedagodgica e de orientacdo educativa, na
gual se enquadra o Conselho de Diretores de Turma. E, embora cada professor se
defina pela sua especificidade existem, de facto, procedimentos e linhas de atuacéo
comuns.

O diretor, por seu lado, funciona como mediador a varios niveis, considerando
a organizagdo como um todo e a sua responsabilidade representativa situa-se ao nivel
micro: entre os professores, as diretivas administrativas e os préprios alunos. Sofre
pressdes para se alinhar com a cultura de escola (a perce¢édo de cada um no seio da
organizacdo escolar, quer se trate de professores, alunos ou encarregados de
educacdo e sua relacdo com a comunidade) bem como, para tomar posicdo numa
cultura de escola vigente, sendo da mesma, 0 seu rosto institucional. Por outro lado, o
diretor de uma escola pretende através dos documentos organizativos do
agrupamento (exemplo: Projeto Educativo) implementar a cultura que preconiza para a
sua escola, entrando, por vezes, em rota de colisdo com as convic¢des pessoais de
professores ou outros membros da comunidade educativa oriundos de outras escolas,
com culturas diferentes. Esta confrontacdo de ideias podera trazer um enriquecimento
para a cultura de escola pelo facto de surgir discusséo de ideias e, por conseguinte,
melhorias para a realidade da escola.

Segundo Smyth, referenciado por Costa (2000), as liderancas operadas no seio
da escola tém que ser participativas, colaborativas e criticas por oposi¢édo a liderangas
tecnocraticas, hierarquicas e mecanicistas, isto porque, a ideia de dominagéo por parte

dos lideres em relacdo aos seguidores € anti-educativa (op cit, 2000: 28, 29).
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Sergiovanni (2004) reforca esta ideia contestando as liderancas escolares baseadas
na autoridade pessoal e burocratica® e defende uma lideranca centrada na Teoria da
Comunidade, ou seja, a evidéncia a seguir pelo grupo de seguidores nédo se foca em
quem seguir, mas sim, 0 que seguir. A comunidade cumprira as suas tarefas centrada
numa ideia e em valores e ndo numa figura. Esta visdo rompe radicalmente com o0s
modelos de lideranca empresariais. E pedido ao lider da escola que partilhe uma vis&o
e, com O grupo, que seja mais um elemento mobilizador e inspirador. De facto, a
relacdo do lider escolar deverd estar assente em principios morais fortalecendo as
redes de confianca entre pais, alunos e professores. Na escola ndo importa apenas a
visdo do diretor, sendo, todas as visdes dos grupos de atores que constituem a
comunidade educativa. Cabe ao diretor a dificil tarefa de gerir todas as visées que
concorrem para 0 mesmo espaco - escola (Sergiovanni, 2004). Sem a adesdo da
totalidade dos atores escolares o sistema educativo ndo € governavel, por isso, as
reformas impostas por decreto raramente alcancam o0s objetivos iniciais e perdem
sentido Perrenoud, 2004).

Quando analisamos a escola, apercebemo-nos que se trata de uma
organizacdo complexa. O papel dos lideres tem ganho especial protagonismo ao nivel
empresarial e das grandes organizagdes, onde a lideranca define, de facto, o rumo da
organizacdo e condiciona 0 seu sucesso futuro. No que toca a escola, Sergiovanni
(2004) identificou, de forma genérica, as tarefas fundamentais que o lider escolar tem

que levar a cabo.

15 Autoridade pessoal — é exercida sob promessa do lider aos seguidores. Se o grupo seguir o lider, este
compromete-se a recompensa-los em troco do cumprimento das tarefas; Autoridade burocratica — €é
exercida sobre os seguidores devido a posicdo e por representar regras e expectativas burocraticas
(Sergiovanni, 2004).



46

Tabela 1 — Tarefas do lider escolar, adaptado a partir de Sergiovanni (2004)

~
e combinar visdes partilhadas num pacto que mobilize diretores,
pais e alunos através de uma voz moral.
k J
(1 )
e construir um entendimento consensual dos propdsitos da
escola, do modo como a escola deve funcionar e das ligagdes
morais entre papéis e responsabilidades.
\_ J
e ) ~
eaplicar o pacto escolar a um conjunto de procedimentos e
estruturas com os quais se possa trabalhar e que facilitem o
cumprimento de objetivos escolares e estabelegam sistemas
normativos para direcionar e guiar comportamentos. i
o b/
epor um lado, suprir as necessidades psicolégicas basicas dos gl
membros e, por outro, suprir as necessidades culturais bésicas
dos membros para que experienciem vidas escolares sensatas e
cheias de significado. )
eassegurar o apoio necessario ao dia-a-dia (planear, organizar, 2)
estabelecer a agenda, mobilizar recursos, dar procedimentos,
manter registos, entre outras tarefas) que mantenham a escola
a funcionar eficaz e efetivamente. Y,
epor um lado, remover obstaculos que impegam os membros de 2)
cumprirem 0s seus compromissos e, por outro, disponibilizar
recursos e apoios para ajudar os membros a manter esses
Compromissos. )
~
eassumir a responsabilidade de principal apoiante do pacto
escolar pela moderagdo de propdsitos e valores em
pensamentos, palavras e agdes.
\ 4 J
~
edar a visdo geral necessdria para permitir que a escola cumpra
0S seus compromissos e, quando ndo estd, descobrir a razdo e
ajudar todos a agir em relagdo a isso.
\_ J

Fica patente pela diversidade de tarefas, identificadas por Sergiovanni (2004),
de como a funcd@o de lider escolar € complexa e muito dispersa. Neste sentido, é
necessario que os lideres tenham em atencgéo as redes culturais da organizagédo, com
a identificacdo dos sistemas de valores dos membros da organizacdo, a compreensao
das atitudes e contribuigbes na vida da organizacdo, constituindo uma das ferramentas
Uteis para a gestdo e lideranca. A lideranga nas escolas pressupfe que o lider
“governe”, considerando uma perspetiva sistematica de inventariagéo dos problemas e

acione todos os recursos humanos, materiais e financeiros, para a resolucdo e
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satisfacdo dos anseios, das necessidades e dos projetos, com vista ao alcance do
sucesso escolar e educativo dos alunos.

No processo de autonomia das escolas, a lideran¢ca surge com um novo e
importante papel de decisdo, diagnéstico e execu¢do de uma politica educativa que

vise alcancar uma efetiva concecdo de autonomia, qualidade e eficacia nas escolas.

2.3 Liderangas, poder e mudanca

O sucesso das liderancas passara, certamente, pela capacidade de
compreender e liderar a mudancga. Esta tarefa, quase impossivel, consequéncia da
velocidade vertiginosa com que a realidade muda, afigura-se ainda mais dificil no
contexto escolar, em Portugal. Com efeito, a par das mudancas proprias da sociedade
global em que vivemos, a verdade € que os governos tém decretado reformas e
mudancgas para a escola a um ritmo invulgar. A mudanca podera surtir algum efeito se
for negociada e concertada com os diferentes atores escolares (Whitaker, 1999). Para
Perrenoud (2004), se por decreto as mudancgas estruturais (mudancas de primeiro
tipo) e as mudancgas de curriculo (mudangas de segundo tipo) ocorrem com sucesso,
pelo facto de ndo interferirem com a vida dos atores escolares, ja as que implicam
mudanca no funcionamento das pessoas (mudancas de terceiro tipo), por exemplo a
pratica pedagdgica, ndo funcionardo nunca por decreto e serdo certamente destinadas
a fracassar.

Um lider tem que arriscar. Mesmo que oS objetivos ou metas ndo sejam
alcancados com o éxito pretendido, logo na primeira tentativa, € com o somatério de
pequenas vitorias que as liderancas se solidificam. Ser insubmisso ao poder instituido,
gquando a estagnacdo ameaca a sua instituicdo, € fundamental e determinante
(Fonseca, 2000). O fracasso é sempre uma possibilidade quando um lider arrisca uma
vez que mudar implica arriscar (Kouzes & Posner, 2009).

A necessidade de mudancga é constantemente reclamada pelo discurso politico
dos diferentes ministérios que tutelam a educag&o. No sentido de a melhorar ou torna-
la mais eficaz, tem sido exigido as escolas que invertam resultados negativos, sendo
constantemente invocada para tal a necessidade de mudar.

Esta é uma realidade sempre presente no quotidiano dos lideres escolares,
consistindo em praticar a mudanca, por decreto, o que se revela eventualmente uma
tarefa dificil, sendo impossivel. A mudanca ndo pode ser gerida nem controlada,

guando muito pode ser compreendida ou orientada para permitir que ela aconteca. A
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resposta da lideranca em relacdo a mudanca devera existir ao nivel da orientacdo. O
diretor devera, subsequentemente, ser prudente e, pacificamente, proporcionar um
clima favoravel para que a mudanca pretendida aconteca. Fullan (2003) referenciou
alguns passos para que o lider oriente as mudancas: ndo devera querer inovar
demasiado — com demasiadas inovacGes, as escolas correm o risco de ser
superficiais, desenvolvem uma boa imagem para o exterior, mas nao sao coesas nem
solidas; ndo basta ter as melhores ideias - ter as ideias e ndo conseguir motivar 0s
restantes para as novas ideias, de nada servird. Na verdade, acabara por ter todo o
grupo contra si. Ter ideias é indubitavelmente necessario, mas nado suficiente. Para
apreciar a depressao pré-implementacéo, o lider deve aproveitar esta fase para ser
empdatico e compreensivo para com aqueles que sentem angustia e ansiedade em
relacdo a mudanca, e desta forma, constréi lacos emocionais fortes; redefinir a
resisténcia — deve ouvir quem resiste e tentar aprender com quem nao concorda,
podera residir em quem resiste a resposta que tem faltado; criar uma nova cultura —
para operar a mudanca € necessario mudar a cultura escolar, mas chega mudar a
estrutura, ou seja, mudar o modo de fazer as coisas; lista de verificagdo nunca,
complexidade sempre — ndo ha uma receita para a mudanga, o lider tem que cultivar o
seu estilo, com compreenséo e competéncia (Fullan, 2003).

Quando um diretor conduz uma mudanga na sua escola porque a
administracdo assim o entende, e tendo em conta o raciocinio de Fullan (op.cit), estara
o diretor a ser lider ou executante de ordens, um pedo apenas? Sera um lider ou um
gestor?

O conceito de lideranca relaciona-se com poder, autoridade, influéncia, que um
individuo, o lider, exerce no sentido de conduzir uma organizagdo rumo aos objetivos
e finalidades que esta persegue. Assim, para melhor entendermos este conceito,
faremos uma breve abordagem aos conceitos de poder, autoridade e influéncia.

Sa (1996:140) considera que “o poder constitui uma dimensdo omnipresente e
inelutavel em qualquer relagdo social”. O poder pode ser visto, seguindo a perspetiva
de Weber, como a capacidade de um individuo, numa relacdo social, impor a sua
propria vontade. Para isso, no que diz respeito a pratica do poder, Weber (1971)
considerou trés tipos ideais de autoridade — a racional-legal a tradicional, e a
carismatica. A racional-legal, esta relacionada com a posicao hierarquica, a tradicional,
gue se baseia no sentimento coletivo e a carismatica, ancorada nas qualidades do
lider.

Diversos autores tém-se debrugado sobre as tipologias do poder. Apesar de se
encontrarem diferentes terminologias, existem tracos comuns nas diversas

perspetivas. Sa (op. cit.), na linha de Barroso (1986), refere-se aos seguintes tipos de
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poder: poder fisico, poder material, poder normativo, poder cognoscitivo, poder
pessoal e poder autoritativo. Nas escolas, as relacbes de poder constituem um aspeto
fundamental no exercicio das liderangas de topo ou intermédias. Os “jogos de poder”
assumem um papel preponderante nas interrelacdes que os individuos de uma
organizacao estabelecem entre si.

O conceito de autoridade esta relacionado, de alguma forma, com o conceito
de hierarquia, correspondendo ao poder de levar os outros a agir da forma pretendida.
Representa uma relacdo de poder que se estabelece, de forma unidirecional, do
superior para o subordinado. Numa visdo mais cientifica, torna-se necessério que 0s
subordinados reconhegam legitimidade a quem exerce essa autoridade.

Para Nye (2009) as liderancas transformacionais estdo ligadas ao poder
brando que se traduz na capacidade de cativar os outros em vez de 0os manipular. Por
outro lado, o poder duro esta estreitamente ligado as liderancas transacionais, visto
gue, 0 mesmo assenta em incentivos e ameacas. O poder brando ndo se resume,
apenas, a competéncia de influenciar o grupo por meio da argumentacdo, consiste
também na arte de seduzir. O mesmo autor refere que o verdadeiro lider € aquele que
faz uso dos dois poderes de forma assertiva, afirma até que, nas liderangcas de
sucesso, 0s seguidores podem ser lideres e vice-versa. O poder brando concentra trés
capacidades principais: inteligéncia emocional, comunicacgéo e visdo. O poder duro as

capacidades mais destacadas sao de natureza organizacional e politica.

2.4 Na escola - gestores ou lideres?

Whitaker (1999) afirma que num quadro de um novo paradigma do
desenvolvimento organizacional esta a redefinicdo dos termos lideranga e gestdo. Esta
ideia de est& presente nas funcdes e relagbes dos diretores com toda a comunidade
educativa, por vezes, ndo esta claro onde comegam e acabam as func¢des de gestor e
de lider. Apesar desta investigacao ter o foco na questdo da lideranga, importa refletir
sobre alguns fatores que poderéo fazer a diferenca entre os diretores escolares.

As escolas séo organizacbes bastante normalizadas, sem grande margem de
autonomia. Contudo, se as normas sao iguais para todos os estabelecimentos de
ensino, o que distingue as escolas, porque ha escolas tdo diferentes umas das outras?
Certamente, por vérias razdes, de varias ordens, permite-nos percecionar a escola

como um sistema diferente dos restantes. A atitude do diretor perante a administracao


http://www.knoow.net/cienceconempr/gestao/hierarquia.htm
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central, bem como para o seu estabelecimento, é também um motivo conducente as
singularidades das escolas. A legislacdo, tal como é explanado nesta investigacao,
reclama e invoca, varias vezes, as liderancas fortes. No entanto, convém distinguir as
motivacdes entre um gestor e um lider para entendermos se todos os diretores sédo
lideres. Os lideres sdo pré-ativos e agem em acdo, enquanto 0s gestores agem em
reacdo. Os gestores funcionam em convergéncia e em conformidade, os lideres
debatem a diferenca e agem de forma solitaria (Fonseca, 2000).

Para Sergiovanni, “A sabedoria pactual, nas organizacdes, € que os lideres
devem ter visdo e depois trabalhar para moldar a organizacdo que gerem em
concordancia com a sua visao” (2004: 119). Na realidade, na gestdo das escolas
portuguesas este espirito dificimente poderd ser desenvolvido. A gestdo
centralizadora e bastante genérica e impede qualquer visdo diferenciadora que os
lideres possam idealizar para as suas escolas. Os lideres escolares tém sido meros
executores de pormenorizadas diretivas centrais, ndo Ihes sendo permitido ter atitudes
criticas e reflexivas (Vicente, 2004).

E reconhecido o esforgo dos 6rgédos de gestdo para que as escolas se tornem
melhores locais de aprendizagem, no entanto, o0s avancos tém sido
desanimadoramente lentos (Sergiovanni, 2001). Consequentemente temos assistido a
estilos de gestado centrados na pressédo normativa com controlo burocratico, o que tem
provocado impactos irrelevantes na eficiéncia da gestéo e na qualidade na educacgéo
(Sergiovanni,2001).

Para Whitaker (1999) o sucesso de uma organizagcdo ndo depende s6 de uma
boa lideranga, isto se, o conceito de lideranca estiver assente nas visbes mais
tradicionais. A lideranca tem, por isso, que funcionar com novas exigéncias e dialogos.
Também, com competéncias que antes eram exclusivas dos gestores. Ainda segundo
0 mesmo autor, ndo basta ser lider, mas sim, ser o lider adequado as situacdes. Esta
realidade ainda é mais visivel nas escolas, “o rapido aumento da evolucao e ritmo da
mudanca tem alterado o metabolismo das escolas” Whitaker (1999: 89), exigindo mais
capacidade de adaptacdo. Na figura seguinte estdo representadas as diferentes

caracteristicas de gestao e lideranca, serdo opostas ou complementam-se?
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Tabela 2- Gestéo vs. lideranga, construido a partir de Whitaker (1999)

/estruturas bem
ordenadas

manutengao
eficiéncia das fungbes

diarias

monitorizagdo certificagdo da
de produtos e realizagao do
resultados trabalho

comportamento
pessoal e

interpessoal

enfoque no
futuro

( mudanga e
desenvolvimento
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Numa gestdo que se intitula participada, pais, alunos, funcionarios e
professores deveriam desempenhar func¢des ligadas, entre si, por obrigacdes morais.
Também se espera que o Diretor cumpra com as obrigacbes que advém das
responsabilidades do seu papel como lider (Sergiovanni, 2004; Afonso e Viseu, 2001).
Contudo, frequentemente, as respostas dadas pelo diretor ndo se pautam pelas suas
convicgdes pessoais, preteridas pelos diplomais legais, muitas vezes desajustados a
realidade. Em consequéncia desse facto, as ligacbes morais com o diretor quebram-
se. Na escola, papéis com diferentes caracteristicas concentram-se cada vez mais na
mesma pessoa (ex. gestor e lider), mas apesar de estarem concentradas € importante

identificarmos as diferencas (Whitaker,1999).

2.5 Lideranga transformacional

Fazemos, nesta investigacao, uma abordagem particular ao modelo teérico das
liderancas transformacionais, pelo facto de incorporar aspetos qualitativos que
induzem a diferenca dos outros modelos tedricos, relativamente a outras formas de
lideranga. Apesar da nossa intencdo focalizar a reflexdo no modelo de liderangas
transformacionais, teremos que, por oposicdo referenciar o modelo de liderangas
transacionais.

Segundo o relatério “The Transformational Leadership Report” (2007), o termo
lideranca transformacional foi utilizado pela primeira vez por J.V. Downton numa
publicacéo de 1973'°, mas foi James MacGregor Burns que desenvolveu pela primeira
vez o0 conceito de lideranga transformacional em 1978, num estudo sobre lideranca
politica®’. Burns foi pioneiro ao afirmar que as liderancas, para além de mudarem as
organizagcdes, podem, também, mudar para melhor as pessoas que estdo envolvidas
na mudanca. Foi também Burns que introduziu as dimensdes ética e moral nas teorias
sobre lideranca. Bernard Bass, discipulo de Burns, aborda a lideranca
transformacional no modo como os lideres influenciam os seguidores e discorda de
Burns, precisamente, no que toca a ética e moral no campo da lideranca.

Para estudarem os fendmenos das liderancas, Bass e Avolio (cit in Bass, 1997)

desenvolveram um instrumento de recolha de dados para medir a representacdo dos

16 Rebel Leadership: Commitment and Charisma in a Revolutionary Process (1973).
7 eadership (1978).
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lideres nos seguidores - Multifactor Leadership Questionnaire (MLQ), ou seja, regista a
avaliacdo que os seguidores fazem dos comportamentos do lider (Bass, 2007).

O modelo de lideranca transformacional, nalgumas formas resulta da expansao
da lideranca transacional, com este propésito Bass, (2008; 1990; 1997) alargou o
estudo sobre lideranca transacional, e lideranca transformacional estabelecendo

algumas diferencas entre um modelo e o outro.
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Tabela 3 — Lideranca transformacional/lideranca transacional - Construido a partir de
Bass (1990; 1997)

eCarisma - O lider demonstra convigdes, exibe um conjunto de valores e
recorre a inteligencia emocional. E um modelo, e os seguidores
identificam-se com ele. A sua imagem assenta numa fundagdo sélida de
valores morais e eticos. O lider tem uma atitude admiravél.

*Motivagdo inspiradora - O envolvimento e a articulagdo que promove com
os seguidores fard com que a sua visdo seja atraente e inspiradora. O lider
exerce uma motivagdo inspiradora nos seus seguidores porque lhes coloca
desafios maiores que o interesse individual de cada um e difunde
otimismo sobre os objetivos futuros. Os seguidores precisam de ter um
forte sentido de propdsito, para se sentirem motivados a agir. Também é
importante que a carateristica visionaria do lider seja suportada por
competéncias comunicacionais que |lhe permitam articular a sua visao de
uma maneira convincente e persuasiva. O lider imprime no grupo altas
expetativas.

eEstimulo intelectual - O lider desafia as verdades, assume riscos e solicita
idéias aos seguidores. O ider estimula e incentiva a criatividade nos
seguidores. O lider fornece a estrutura para que os seguidores se liguem a
ele, a organizagdo, aos outros seguidores e ao objetivo. Uma vez que os
seguidores partilham a visdo, é-lhes dada liberdade de agdo e
criativamente poderdo superar quaisquer obstaculos que se intreponham
no caminho da missdo.

eConsideracdo individualizada - O lider atende as necessidades de cada
seguidor, actua como um mentor ou treinador, o lider ouve as
preocupagdes e as necessidades de cada um. Isto também inclui a
necessidade de respeito entre os seguidores e o estiimulo a contribuigdo
que cada um pode trazer para a equipa (€ a diversidade da equipa que lhe
confere a sua verdadeira forga). Esta abordagem ndo sé educa os lideres,
mas também desenvolve nos individuos a necessidade de autorealizagao
e autoestima.

Lideranga
transformacional

*Recompensa contingente - Para influenciar o comportamento dos
seguidores, o lider clarifica o trabalho necessario para ser realizado. O lider
usa recompensas ou incentivos para alcangar resultados.

eGestdo por Excecdo - Passiva - Para influenciar o comportamento dos
seguidores , o lider usa corregdes ou punigdes como resposta ao
desempenho inaceitavel ou desvio dos padrdes vigentes. - Ativa -
Para influenciar o comportamento, o lider monitoriza ativamente o

trabalho executado e usa métodos corretivos para garantir que o trabalho é
concluido atendendo aos padrdes vigentes.

elLideranga - laissez-faire -Para evitar qualquer possibilidade de confronto,
o lider ndo tenta influenciar os seguidores, soterra-se em documentagao e
ndo supervisiona. O lider "descarta" a responsabilidade nos subordinados,
porque ndo estabelece metas claras, e ndo ajuda o grupo a tomar decisdes
em conjunto.O lider tende a deixar as coisas a deriva, ja que seu principal
objetivo é ser bem visto e estar de boas relagbes com todos.

Lideranga
transacional
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Num grupo transacional os elementos lutam por uma posicao e funcionam com
regras e regulamentos. Em oposi¢cdo, hum grupo transformacional os elementos
funcionam com visbes e objetivos comuns, sdo flexiveis e adaptaveis. O lider
transacional negoceia com 0 grupo o seu desempenho assente num processo de
recompensas. Tal como na alegoria da cenoura, € apresentada aos seguidores a
cenoura, como prémio, caso haja sucesso, e o cacete, como punicdo, caso falhem. Na
lideranca transacional o lider envolve-se numa troca baseada em recompensas, 0 que
poderd ser um caminho para a mediocridade. Nestes casos, o lider apenas interage
com o grupo quando as metas e os procedimentos ndo estdo e ser cumpridos. A
valorizacao da autoestima dos seguidores é importante para que se possam envolver
e comprometer com o objetivo comum do grupo, esta é uma forte caracteristica que a
lideranca transformacional acrescenta & troca transacional (Bass, 1990; 1997).

Os lideres transformacionais motivam o0s seguidores com objetivos
transcendentes e estdo muito para além dos autointeresses e interesses imediatos. O
grupo é impelido a trabalhar para o bem comum. Os seguidores tém acesso de forma
articulada a visao do lider e por esta via sdo motivados para os fins e objetivos da
organizagdo. Os seguidores poderdo, através deste envolvimento, aumentar a
capacidade individual e coletiva para resolver problemas dentro da organizagao.
(Bass, 1997; Bolivar, 1997). O sucesso da lideranca transacional, depende se o lider
tem controlo sobre as recompensas e puni¢fes transacionaveis, por exemplo,
aumento de ordenados e prémios de produtividade, por outro lado, o lider transacional,
podera também fracassar caso os seguidores nao tenham receio dos castigos e nao
tenham interesse nas recompensas que o lider prop6e. Em muitas situacdes as
recompensas acontecem por antiguidade na fungdo, ou aumento de qualificacdes,
onde o lider tem pouco a dizer (Bass, 1997).

Ao contrario do lider transacional, que motiva oferecendo sempre algo em
troca, o lider transformacional tem a capacidade de influenciar e motivar sem que haja
compensacdes envolvidas. Nye (2009) da como exemplo maior da lideranca
transformacional Gandhi. De facto, o lider indiano desenvolveu uma relacdo de igual
para igual, nunca de cima para baixo, motivando e inspirando os seus seguidores.
Gandhi, num estilo transformacional, mobilizou milhdes de indianos para uma
exigéncia comum e uma causa ampla. Por outro lado, afirma que os lideres
transformacionais, no uso das suas competéncias mobilizadoras, podem ser
verdadeiros tiranos com resultados devastadores para a humanidade, veja-se o
exemplo de Mao Tsé-Tung e Hitler. Na realidade, um lider pseudo-transformacional
que exerca a sua agdo com interesses pessoais, pode também influenciar os seus

seguidores, mas sera um explorador e ndo um incentivador (Bass, 1997). Algumas
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criticas interessantes ao modelo transformacional afirmam que o carisma aliado a
competéncia de influenciar, pode, ser o lado escuro deste modelo se usado para
interesses egoistas e pode conduzir a fins devastadores (Bass, 1997).

A lideranca transformacional pode ser ensinada, alcancando elevados niveis de
desempenho e sucesso em diferentes organizacbes modernas, revelando-se em
varios contextos como uma lideranca eficaz. Os lideres transformacionais tém a
faculdade de transformar os momentos de crise em momentos de oportunidade
através de estimulos intelectuais, com um empowerment dos elementos do grupo,
estabelecendo formas diferentes destes se posicionarem em relagéo a lideranca. A
capacidade de inspirar e influenciar o grupo através de argumentos emocionais, € o
que mais distingue os lideres transformacionais dos lideres transacionais. A lideranca
transacional utiliza metodologias que assentam na recompensa, na punicdo e no
interesse proprio, esta baseada no exercicio da autoridade, sendo uma lideran¢a que
controla e faz com as as coisas sejam feitas (Nye, 2009).

Contrariando algumas teorias mais deterministas, a lideranga transformacional
€, enquanto modelo tedrico, democratico e justo. O lider pode surgir por entre os
elementos do grupo e no grupo qualquer um pode ser o lider. O lider transformacional
exerce a sua influéncia com agdes e préticas que o tornam indutor de uma viséo. Para
gue isto acontega tem que ser flexivel, trabalhar com a comunidade, ser democratico e
atuar mediante significados: visdo, cultura e compromisso (Salazar, 2006). O lider
transformacional poderd ser, também, sempre que 0 contexto assim o determine,
seguidor. Basta que para isso outro elemento do grupo surja, mesmo que
provisoriamente, como lider. Quase todos as pessoas podem ser lideres, porque a
lideranca aprende-se e a sua influéncia é exercida a partir do meio do grupo e
envolvendo os restantes elementos do grupo (Nye, 2009; Fullan 2003).

Estudar a lideranca transformacional obriga a que se analise o tema da
emocao. Na verdade, este modelo tedrico de lideranca esta, como esta investigacao
demonstra, estreitamente ligado as emocdes. Um lider transformacional assenta a sua
acao nas emocdes e, assim, desenvolve a capacidade de atrair e gerar carisma (Nye,
2009).

Na sua obra, Goleman (2010) recorre ao dicionario como ponto de partida da
sua definicdo de emocdo, citando o Oxford English Dictionary que define a mesma
como “uma agitagcao ou perturbagado do espirito, sentimento, paixao; qualquer estado
mental excitado ou veemente” (Goleman, 2010: 310). E revelador que a nogdo de
emocao se encontre associada a falta de um comportamento racional e frio, sendo
interpretado como uma perturbac¢do do espirito. Goleman (2010) define a emocao de

uma forma muito mais abrangente, tendo em conta todos os dados cientificos reunidos
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a altura da redacéo da sua obra (a 12 publicacdo da obra supracitada data de 1995):
“um sentimento e aos raciocinios dai derivados, estados psicolégicos e bioldgicos, e o
leque de propensbes para a agao”. (Goleman, 2010: 132) acrescenta, ainda, que
existem centenas de emocles, e chega a considerar que existem muito mais
subtilezas de emocéo do que palavras certas para podermos denomina-las.

Fica claro que os lideres para atrairem os elementos do grupo devem enfatizar
as suas paixdes pessoais e, através da inteligéncia emocional, ter a capacidade de
pensar melhor. As emogBes sdo definitivamente uma capacidade incontornavel das
liderancas eficazes (Nye, 2009), e numa cultura de mudanca, as emocdes sobem de
tom porque expressam diferengas de opinibes, contudo, sdo imprescindiveis para que
a mudanga aconteca efetivamente (Fullan, 2003).

Capitulo lll- Enquadramento metodoldgico do estudo

1 Principios metodologicos

A metodologia numa investigacdo cientifica € o meio pratico para se dar
resposta aos questionamentos e aos objetivos do estudo.

Segundo Grawitz (1979), a metodologia € um conjunto de operacdes postas
em pratica para atingir um ou mais objetivos, um corpo de principio presidindo a toda a
pesquisa organizada, um conjunto de normas permitindo selecionar e coordenar
técnicas.

Para Flick (2005: 4), a investigacdo qualitativa € particularmente Gtil quando o

que se pretende é “ a adequagdo dos métodos e teorias; a possibilidade de
perspetivas dos participantes na sua diversidade e a reflexdo do investigador sobre o
estudo”. Salientamos, no &ambito da presente investigacdo, as duas Ultimas
caracteristicas da pesquisa qualitativa descritas por este autor.

Relativamente a possibilidade de captar as perspetivas dos participantes na
sua diversidade, o autor menciona que a pesquisa qualitativa “estuda as praticas e os
saberes do participante e evidencia a pluralidade de perspetivas sobre um dado objeto

de estudo” (Flick, 2005: 6). Assim sendo, na logica do paradigma interpretativo, nesta
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investigacdo, a pesquisa qualitativa ira possibilitar evidenciar as perspetivas dos
diretores de agrupamentos, 0s seus posicionamentos e percecdes relativamente ao
objeto de estudo, mas também a andlise das suas praticas no que respeita a
implementacdo e exercicio das margens de autonomia que o enquadramento legal
Ihes permite.

Uma pesquisa deste género implica, essencialmente, uma abordagem do
ambito microssocioldgico, onde o olhar do investigador € central, pois este ird analisar
praticas, percecdes e producdo de significados no ambito de contextos que, embora
possam a partida parecer semelhantes, poderdo influenciar de modo diferenciado
essas mesmas praticas e percecoes.

Quanto a segunda caracteristica realcada por Flick (2005) - a reflexdo do
investigador sobre o objeto de estudo - podemos salientar que, de facto, e ao contrario
da investigacdo de cariz quantitativo, os métodos de natureza qualitativa “encaram a
interacdo do investigador com o campo e 0s seus membros como parte explicita da
producdo de saber. (...) A subjetividade do investigador e dos sujeitos estudados
fazem parte do processo de investigagdao” (Flick, 2005: 6). Isto significa que o
investigador serd uma parte essencial na investigacdo, ndo se limitando apenas a
receber informagéo de «terceiros». Ele analisa os discursos dos entrevistados tendo
por referéncia os contextos em que estes sdo produzidos, contrasta-os com 0S
guadros culturais dominantes, com dados recolhidos a partir de outras fontes. Ou seja,
ndo obstante se reconhecer a validade dos discursos e a capacidade dos seus
produtores em fazer avaliagbes e juizos sobre o objeto de estudo, € também
importante, em termos de interpretacdo, ter em conta as ideologias, as condi¢cfes
sociais e 0s processos que operam nas costas dos sujeitos. E neste sentido que
Silverman (2001) fala na necessidade da pesquisa qualitativa considerar trés niveis de
sensibilidade: historica, politica e contextual. Nao basta aceder as percecdes
individuais e subjetivas dos sujeitos, é também necessério colocé-las no contexto
social e estrutural mais amplo no ambito do qual s&o produzidas.

Ha um aspeto que, por uma questdo de ética, se considera necessario
referenciar, o facto de o investigador ndo ser completamente alheio ao campo
empirico no ambito do qual se desenrola a presente investigacdo ja que é, também
ele, diretor de um agrupamento de escolas. Ainda que se esteja consciente do esfor¢o
gue um tal posicionamento exige, em termos do controlo de bias e de penetracéo da
perspetiva do investigador (0 que para muitos poderd constituir um obstaculo a
producdo de um conhecimento valido), consideramos que esse facto é também
potenciador de andlise, pelos insights que podera proporcionar, além de poder criar

entre o entrevistador e o entrevistado um “campo comum de entendimento”,
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nomeadamente ao nivel da linguagem, que podera ser facilitador. Além disso, ha que
reconhecer que numa investigacdo qualitativa a questéo da intersubjetividade nédo sé
esta presente, como faz parte do processo de producdo de conhecimento.

No que respeita as técnicas de pesquisa, iremos recorrer a entrevista
semiestruturada e a analise documental. Relativamente a entrevista semiestruturada,
Flick (2005) considera-a uma técnica capaz de reconstituir a teoria implicita do
entrevistado acerca do objeto de estudo. Esta pressupde a formulacdo de um conjunto
de questdes (delimitadas previamente e contempladas num guido que serve de base a
conducdo da entrevista), as quais permitem orientar o discurso de acordo com 0s
objetivos do estudo, garantindo, contudo, uma margem de liberdade ao entrevistado,
que Ihe permite o desenvolvimento de um raciocinio proprio e pessoal.

De acordo com Flick (2005) a condugdo deste tipo de entrevista é
caracterizada pela introducdo de area tematicas e pela formulagcdo intencional de
perguntas assentes em teorias cientificas acerca do assunto, ou seja, “geralmente o
investigador dispde de uma série de perguntas-guia, a propoésito das quais €
imperativo receber uma informacdo por parte do entrevistado. Mas ndo colocara
necessariamente todas as perguntas pela ordem que as formulou. A funcdo do
investigador é encaminhar a entrevista para 0s objetivos, ndo deixando o entrevistado
se afastar, mas deixando-o falar abertamente sobre o assunto” (Quivy e
Campenhoudt, 1992:194).

Referindo algumas vantagens desta técnica, Quivy e Campenhoudt (1992)
mencionam que as entrevistas semiestruturadas evitam que o interlocutor se afaste
dos objetivos da investigagdo e aceda ao um maior grau de profundidade. Marconi e
Lakatos (2002), também partilham da ideia de Quivy e Campenhoudt sobre o grau de
profundidade que a entrevista permite, pois consideram que esta técnica oferece maior
profundidade para avaliar atitudes, condutas, podendo o entrevistado ser observado
naquilo que diz e como diz. Por dltimo, os autores falam da flexibilidade desta técnica,
visto que o entrevistador pode repetir ou esclarecer perguntas, formula-las de maneira
diferente e/ou especificar algum significado. Esta conce¢éo é reforcada por Guerra
quando afirma que “(...) nas entrevistas os sujeitos tomam o estatuto de informadores
privilegiados, numa postura muito diferente da dos entrevistados nos métodos de
pesquisa mais cartesianos, que sao reduzidos a posicao de informadores objetivos”
(2006:18).Porém, alguns problemas sdo também colocados a utilizagdo desta técnica.
Um desses problemas é a validade, generalizacéo e representatividade dos discursos.
Como resposta a essa afirmacao Loffland (1974) refere que a fung&o das entrevistas é
averiguar que tipo de coisas se sucedem, e ndo determinar a frequéncia com que

ocorrem aspetos que o investigador ja sabe que se sucedem.
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No ambito da presente investigacdo iremos também recorrer a analise
documental, mais especificamente dos diplomas legais emanados do Ministério da
Educacao e no ambito dos quais se legisla a autonomia das escolas.

No que respeita a definicAo das unidades de pesquisa elas resumem-se a
diretores de agrupamentos de escolas Serdo, entdo, realizadas cinco entrevistas
semiestruturadas a diretores de agrupamentos de escolas, duas do distrito da Guarda
e duas do distrito de Castelo Branco. Optdmos por néo incluir diretores de escolas
apenas de um distrito com o intuito de, de algum modo, diversificar contextos e evitar
algum mimetismo e alguma reproducéo de discursos que poderia ocorrer por efeito da
proximidade geografica e consequente proximidade relacional das unidades de
pesquisa.

O guido das entrevistas sera realizado com base nas dimensdes que se
venham a revelar importantes para a prossecucao dos objetivos definidos, decorrentes
da revisao da literatura e dos questionamentos por esta proporcionados. A andlise das
mesmas sera realizada recorrendo a analise de contelido e a elaboracao de sinopses.
A analise das entrevistas tera também em conta o caracter de saturagdo, ou seja,
gquando deixam de ser acrescentadas dimensdes as que foram sendo identificadas.
Antes da aplicacdo das entrevistas, com 0s sujeitos da amostra, sera aplicada uma
entrevista a sujeito, com fungfes similares, mas, que ndo que pertence a amostra.
Este procedimento terA& o0 objetivo de testar a 0 guido que servira de suporte a

entrevista.

2 Contexto do estudo, caracterizacao da amostra e descricao dos sujeitos

Tentamos selecionar, para esta amostragem, diretores provenientes de
diferentes tipos de estabelecimentos de ensino, ou seja, os diretores entrevistados sao
responsaveis por escolas completamente distintas umas das outras, no sentido de
enriquecer os resultados obtidos e proporcionar-nos conclusdes diferentes. Esta opgéo
prende-se com a intencdo metodologica de trabalhar com uma amostra o mais
abrangente possivel. Com efeito, um agrupamento de escolas tem oferta desde o
ensino pré-escolar até ao 2.° ciclo, outro agrupamento de escolas detém desde o
ensino pré-escolar até ao 9.° ano, e ainda outro proporciona uma oferta educativa até
ao ensino secundario. As duas escolas s6 com ensino secundario situam-se na cidade

da Covilhd, uma tem contrato de autonomia, outra ndo. Para sermos mais precisos,
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das escolas e agrupamentos estudados, apenas a Escola Quinta das Palmeiras tem
em funcionamento um contrato de autonomia.

Com esta amostra, o mais diferenciada possivel, tentamos obter a mais
detalhada informacdo por forma ao nosso estudo traduzir as diferentes realidades
vividas nas escolas.

Tal como é referido por Aires (2011) procuramos respeitar a maxima variacao
possivel. A amostragem €, por isso, intencional. Os diretores entrevistados nao foram
escolhidos ao acaso e, o critério para a elaboragdo da amostra residiu na tentativa de
reunir na investigacdo os diferentes modelos de gestdo de escolas, existentes em
Portugal.

Os diretores sao, de acordo com o0s objetivos desta investigagdo, 0s sujeitos
gue possuem um conhecimento mais profundo sobre lideranca e autonomia das
escolas e formaram de forma “natural” a amostra que melhor poderia fornecer mais
informagéo (Aires, 2011).

Por ser importante, sendo mesmo determinante, 0 contexto em que a direcao
de cada escola é realizada cruzamos neste ponto os perfis dos diretores com enfoque
na sua realidade socioprofissional e também as caracteristicas de cada
estabelecimento.

Nos perfis dos diretores salientamos a experiéncia no cargo de direcdo e
formacéo.

No que toca aos estabelecimentos de ensino da investigacdo, fazemos
referéncia as caracteristicas que consideramos significativas e capazes de condicionar
os diferentes modos de exercer lideranga — dimensdo, numero de alunos e
professores, dispersao e oferta educativa.

Os estabelecimentos de ensino estudados funcionam em contextos de
implantacdo e funcionamento muito diferentes. Os percursos de existéncia Sao
também diferentes e a histéria de cada um deles contribui para que ndo tenham
culturas de escola iguais. Para melhor percebermos as condi¢cbes endégenas em que
os diretores desenvolvem a sua agao transcrevemos um pouco da histdria de cada

estabelecimento, assim como as suas caracteristicas.

i.  Agrupamento de escolas Pé&ro da Covilha - Covilhg;
i. Agrupamento de escolas Carolina Beatriz Angelo — Guarda;
iii.  Agrupamento de escolas de Almeida e Vilar Formoso — Almeida e Vilar
Formoso;
iv. Escola secundaria Campos Melo — Covilhg;

v.  Escola secundéaria com 3.° CEB Quinta das Palmeiras — Covilha.
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Os estabelecimentos de ensino do estudo tém uma oferta educativa

diferenciada e as dimensdes também sao muito diferentes entre si.

i.  Agrupamento de escolas Péro da Covilha

O Agrupamento de escolas Péro da Covilhd assegura o ensino pré-escolar, 1.°
ciclo e 2.° ciclo. Tem um total de 18 escolas/jardim-de-infancia, 1600 alunos e 100
professores. Inicialmente chamada de Escola Preparatéria de Péro da Covilha iniciou
a sua atividade em 21 de Outubro 1968, funcionando numa casa particular na Rua dos
Combatentes, cedida, gratuitamente, para o efeito e funciona nas atuais instalacbes
desde 1979,

i. Agrupamento de escolas Carolina Beatriz Angelo

O Agrupamento de escolas Carolina Beatriz Angelo, tem oferta educativa
desde o ensino pré-escolar até ao 9.° ano. Tem 19 escolas, 735 alunos e 100
professores. Esta situado na periferia da cidade da Guarda, tendo sido criado pela
necessidade de aliviar as outras escolas da cidade que se encontravam sobrelotadas.
Foi ainda fator determinante para a sua localizagdo, ndo existir nenhuma escola dos
2.° e 3.° ciclos na freguesia de S. Miguel da Guarda (...) foi criada com capacidade
para receber vinte e quatro turmas, cerca de 500 alunos (...) Outra razado primordial
para a sua criacdo foi o facto de poderem afluir a este estabelecimento de ensino
alunos das freguesias rurais (...), evidencia um decréscimo demografico significativo,
ndo s6 da freguesia de Sdo Miguel, mas também e, sobretudo, das freguesias

limitrofes.*®

iii.  Agrupamento de escolas de Almeida e Vilar Formoso

O agrupamento de escolas de Almeida e Vilar Formoso, tem como
particularidade diferenciadora dos outros agrupamentos do estudo, o facto de ser o
Unico que esta constituido por acdo do ministério como um denominado “mega
agrupamento”. Foram agrupados num s os agrupamentos de Almeida e Vilar
Formoso. Este agrupamento, ao contrdrio dos restantes do presente estudo é

constituido por duas escolas do 2.° ciclo e duas escolas secundérias, em Almeida e

'8 In sitio do Agrupamento - https:/sites.google.com/site/agperodacovilha/Sobre-ns/historia
Bn sitio do Agrupamento - http://www.aecha.pt/Documentos/Estruturantes/Historia_da_Escola.pdf



63

em Vilar Formoso, que distam entre si 30 km. Nao foi um processo facil, contudo, por
decreto da administracdo, o supramencionado agrupamento foi constituido em 1 de
agosto de 2010%. A distancia entra as escolas secundérias e do 2.° ciclo tem sido

motivo de algum conflito visto que os professores sdo obrigados a deslocarem-se de

7

uma para a outra. O agrupamento € constituido por 12 escolas, 650 alunos e 98

professores.

iv.  Escola secundaria Campos Melo

Esta escola estad situada na cidade da Covilhd, tem 1800 alunos e 107
professores. Oferece o 3.° ciclo e ensino secundario com os cursos gerais - Ciéncias e
Tecnologias, Ciéncias Socioecondmicas, Ciéncias Sociais e Humanas e Artes Visuais.
No ambito dos Cursos de Educacdo e Formacdo tem os cursos de Técnico de
Organizacdo de Eventos, Técnico de Secretariado, Operador de Informatica,
Empregado/Assistente Administrativo, Técnico de Gestdo Ambiental, Formagéo
Complementar, Técnico Administrativo e Cursos Profissionais, Técnico de Design,
Técnico de Analises Laboratoriais, Técnico de Eletrénica, Automagdo e Comando.
Disponibiliza ainda Ensino Recorrente e € um CNO — Centro de Novas Oportunidades.

A escola Campos Melo € um estabelecimento com muito que
contar, isto porque, € uma escola centenaria. A 3 de Janeiro de 1884, é
criada na Covilhd uma escola industrial, com o fim de ministrar o ensino
apropriado as industrias predominantes nesta localidade, devendo este
ensino ter uma forma eminentemente pratica. (Por acéo do filantropo José
Maria da Silva Campos Melo (1840-90) que cede uma casa para a
instalagdo proviséria da escola, compra a expensas suas 0 mobiliario e
custeia a preparacao, em Lisboa, de um seu funcionario, José da Fonseca
Teixeira, que vira a ser o 1.° Diretor da escola, puderam as aulas comecar
a funcionar em 16 de Dezembro desse ano com a disciplina de Desenho
Industrial. O plano de estudos (curso bienal) compunha-se ainda de duas
outras disciplinas: Aritmética, geometria e Contabilidade (iniciada em 08 de
Janeiro de 1885) e Quimica Industrial (iniciada no dia anterior), ambas
lecionadas pelo Diretor enquanto Manuel Morais junior, filho do célebre
Morais do Convento, lecionava Desenho.

Matricularam-se nesse ano letivo 65 alunos (quatro dos quais de
sexo feminino) tendo frequentado as aulas como extraordinarios mais 15
alunos. A este quadro de estudos bastante rudimentar, é acrescido, por
portaria de 12 de Dezembro de 1886, a disciplina de Lingua Francesa,
numa altura em que a escola j& se encontrava a funcionar em novas
instalacbes, cedidas pela Camara Municipal, ha mais de um ano e que
distavam 60 metros das primitivas. Em 1912, a escola é transferida para o
nucleo central das atuais instalagfes, edificio em construcdo aquando da

20 In sitio do Agrupamento -
http://www.agrupamentodealmeida.net/portal/index.php/escola/documentos/regulamento-interno
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implantacdo da Republica, gizado para Colégio da Companhia de Jesus,
entretanto expulsa do pais®

v. Escola secundaria com 3.° CEB Quinta das Palmeiras

Esta escola estd situada na cidade da Covilhd e tem 850 alunos e 90
professores. Foi criada a 31 de Dezembro de 1986, com a designacdo de escola
secundéria n.° 3 da Covilhd e instalada na antiga "Quinta das Palmeiras”, tendo
entrado em funcionamento no ano letivo 1987/88, apenas com o 3.° ciclo do Ensino
Bésico, tendo passado a dispor de oferta de cursos do Ensino Secundario a partir de
2003. Foi criada com o objetivo de dar resposta ao aumento da procura resultante da
massificacdo do ensino e como alternativa a escolas antigas, com forte identidade e
prestigiadas no Meio. Como ocorre habitualmente nestas situa¢des, a nova escola
passou a receber alunos provenientes das zonas periféricas da cidade e dos
arredores, normalmente oriundos de familias de meios socioeconémicos e culturais
desfavorecidos e alunos com necessidades educativas especiais, o que Ihe granjeou,
desde logo, uma imagem socialmente menos prestigiante e apelativa do que as
escolas com as quais concorria em termos de rececdo de alunos. No entanto, ao longo
da sua existéncia e mercé de objetivos claros e de um trabalho persistente foi criando
uma identidade prépria que a projeta muito para além do seu territorio natural e a torna
muito procurada por pais e alunos do concelho da Covilh&.?

Os contextos em que, cada um dos diretores trabalha, sdo importantes para se
analisarem cada uma das opcdes por eles descritas na presente investigacdo. Liderar
exige, certamente, contornos diferentes de escola para escola. Retratamos em
seguida a populagéo de alunos e professores, bem como, os niveis de ensino de cada
estabelecimento.

Na tabela 1 esta evidenciado o nimero de alunos e numero professores

distribuidos niveis de ensino e respetivos estabelecimentos.

2! In sitio da escola http://www.esec-campos-melo.rcts.pt/
22 In sitio da escola http://www.quintadaspalmeiras.pt/site/index.php
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Tabela 4 - Resumo das carecteristicas das escolas, alunos e professores dos
estabelecimentos estudados

Agrupamento Escola Escola Agrupamento Ag;ugsgfzar;to
de Almeida Secundaria Secundaria de escolas Carolina
e Vilar Campos Quinta Péro da .
Formoso Melo das Palmeiras Covilha Sl
Angelo
Ensino pré-
3 0 0 8 7
escolar
N de 1.% Ciclo 3 0 0 9 10
estabelecimentos 2.° Ciclo 2 0 0 1 1
por niveis de
ensino 3.° Ciclo
2 0 0 0 1
S dari
ecundario 5 1 1 0 0
TOTAL 12 1 1 18 19
N.° de alunos 650 1800 850 1600 735
N.° de
professores 98 107 90 100 100

Apesar dos estabelecimentos de ensino possuirem caracteristicas diferentes,
devemos salientar que os agrupamentos de escola tém, ao contrario das escolas
secundarias, em termos de gestdo, uma dificuldade acrescida que a é a dispersao das
escolas que os constituem. Nos agrupamentos estudados as escolas chegam a estar
localizadas a cerca de 40 km da escola sede, como é o caso do agrupamento de
escolas de Almeida e Vilar Formoso. O agrupamento Péro da Covilhd detém o maior
namero de escolas.

O agrupamento de escolas de Almeida e Vilar Formoso, apesar de ser um
“mega agrupamento”, € o agrupamento que tem menos alunos e a escola secundaria
Campos Melo é a que tem mais alunos matriculados.

Sera relevante verificarmos que o nimero de alunos varia, consideravelmente,
de estabelecimento para estabelecimento, 0 mesmo nao acontece no numero de
professores. O nimero de professores que cada um dos diretores tem que liderar é

praticamente o mesmo, para realidades e contextos muito diferentes.
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Gréfico 1 - Distribuicédo de alunos e professores por estabelecimento de ensino
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apresentam tipologias de funcionamento muito distintos. Este facto ndo foi um acaso.

Com efeito, tentamos utilizar estabelecimentos que correspondessem o maior nimero

de funcionamentos possiveis, implementados na realidade nacional.

A tabela representada refere as particularidades de gestéo/funcionamento que

cada um dos estabelecimentos tem, e por

investigacao.

iSso0,

foram consideradas nesta
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Tabela 5 - Particularidades diferenciadoras de gestédo dos estabelecimentos estudados

Agrupamento AGUFEMETD Agrupamento Escola ESCOI? .
. de escolas « .. secundaria
de Almeida e . . de escolas Péro secundaria .
. Carolina Beatriz - Quinta das
Vilar Formoso A da Covilha Campos Melo .
Angelo Palmeiras

“Mega
agrupamento”,
com escolas
secundarias em
duas cidades
diferentes

Agrupamento
de escolas com
ensino pré-

escolar, 1.2
ciclo, 2.2 ciclo e
3.2 ciclo.

Agrupamento
de escolas com
pré-escolar, 1.2

ciclo e 2.2 ciclo.

Escola
centenaria
vocacionada
para cursos
profissionais.

Escola
secundaria com
contrato de
autonomia.

Os sujeitos da amostra desempenham cargos de gestdo - diretor e/ou
presidente de conselho executivo, ja ha varios anos. Sao um grupo que, sé pela sua
experiéncia, garantem a qualidade de informagé@o que vao fornecer a investigagdo. A
diferenca de idades estd entre os 43 e 58 anos, diretor do agrupamento de
Agrupamento de Almeida e Vilar Formoso e o diretor Escola secundaria Quinta das
Escola Secundéaria com 3° ciclo Quinta das Palmeiras, respetivamente.

As formacbes e as poés-graduacdes, na area da gestdo, que 0s sujeitos
realizaram revelam a preocupacdo de atualizacdo constante, assim como, a
preocupacdo de desempenharem com eficiéncia o seu cargo. Na realidade, as op¢des
de gestao/lideranca por eles tomadas néo poderao ser condicionadas por alegada falta
de conhecimento, pelo contrario, os sujeitos da amostra revelaram grande
investimento em aprendizagem. Este facto € de enorme significado para os objetivos
desta investigacdo, nomeadamente, sobre a percecdo dos sujeitos em relacdo a

autonomia e a sua prépria lideranca.
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Tabela 6 - Caracterizagdo socioprofissional do diretor do agrupamento de escolas de Almeida e Vilar Formoso

Diretor do agrupamento de Almeida e Vilar formoso

emasculino.

*43 anos.

elicenciatura em histéria

*Pgs graduagdo em gestdo e administragao
escolar.
eVarias formagdes profissionais.

estabelecimento

el ano.

Tempo em exercicio no cargo de
diretor , noutros estabelecimentos

*12 anos como presidente do conselho
executivo.

Outros cargos desempenhados na
gestdo escolar

edesempenhou varios cargos de
coordenagao.

Tabela 7 - Caracterizagdo socioprofissional da diretora da Escola Secundaria Campos Melo

Diretora da Escola Secundaria Campos Melo

eFeminino.

Hadilatagdes literarias (area

ciéntifica)

elicenciatura em Portugués — Francés;
eLicenciatura em Espanhol

eMestrado em Literaturas e Cultura
Portuguesas

*P¢s graduagdo em gestdo e administragdo
escolar.

O 0 acoes pro ona
#Vdrias formages profissionais.
sl e 13 anos.
pele O
po e exe O 0} go d
T S TS *0 anos.

*Vogal do conselho diretivo.
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Tabela 8 - Caracterizagéo socioprofissional do diretor da Escola Secundaria Quinta das Palmeiras

Habilitagdes literarias (area
ciéntifica)

Outras formagdes profissionais

Tempo em exercicio no cargo, neste
estabelecimento

Tempo em exercicio no cargo de
diretor , noutros estabelecimentos
\J
A
Outros cargos desempenhados na
gestdo escolar

Tabela 9 - Caracterizagéo socioprofissional do diretor do Agrupamento de Escolas Carolina Beatriz Angelo

Diretor da Escola Secundaria Quinta das Palmeiras

*Masculino.

*46 anos.

elicenciatura em Biologia e Geologia;
eMestrado supervisdo educativa;

eGrau de investigador num programa de
doutoramento em Educacgdo e Historia;

*P¢s graduagdo em gestdo e administragdo
escolar.
eVarias formagdes profissionais.

18 anos.

*0 anos.

eDesempenhouvarios cargos de
coordenagdo.

Diretor do Agrupamento de Escolas Carolina Beatriz Angelo

*Masculino.

*58 anos.

Habilitagdes literarias (area
ciéntifica)

eLicenciatura em Histdria

*P¢s graduagdo em gestdo e administragdo
escolar.
eVarias formagdes profissionais.

*13 anos.

*6 anos como presidente de conselho
executivo.

eDesempenhou varios cargos de
coordenagdo.
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Tabela 10 - Caracterizagéo socioprofissional da diretor do Agrupamento de Escolas Péro da Covilhd

Diretor do Agrupamento de Escolas Péro da Covilha

eMasculino.

*48 anos.

Habilitagdes literdrias (4rea ciéntifica) eLicenciatura em Professores do 12 ciclo

*PJs graduagdo em gestdo e administragao
Outras formagGes profissionais escolar.
eVarias formagdes profissionais.

Tempo em exercicio no cargo, neste

estabelecimento *9 anos.

Tempo em exercicio no cargo de

L]
diretor , noutros estabelecimentos 0 anos.

eDesempenhou varios cargos de
Outros cargos desempenhados na coordenacdo.

(el el eIntegrou os extintos CAE e Delegagdes
Escolares.
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Capitulo IV- Leitura e andalise dos dados recolhidos

1 Descricéo dos resultados

1.2 Modelo de andlise

Como ja foi referenciado anteriormente, a motivacdo para a elaboragdo da
presente investigacdo nasceu do contexto pratico em que o investigador se insere
profissionalmente, enquanto diretor de um agrupamento de escolas. Muitos dos
questionamentos ja apresentados resultaram, embrionariamente, da experiéncia
vivida, mas s6 ganharam um caracter sistematico e fundamentado apés uma revisao
bibliografica aprofundada que permitiu problematizar o objeto e identificar os ndés
operativos centrais, construidos a partir das proposicdes teoricas e de resultados
empiricos providenciados por investigacdes anteriores. Esses questionamentos e a
problematizagdo do objeto deram origem a definicdo dos objetivos do estudo, que
guiam a pesquisa e que sao norteadores de todas as opcdes metodoldgicas
realizadas, as quais visam, precisamente, a sua prossecucao.

Voltamos, assim, a colocar os principais objectivos que e orientaram esta

investigacao:

Objetivo geral da investigacao:

e Perceber em que medida os diretores das escolas concebem o atual cenario
de autonomia como potenciador ou constrangedor de uma lideranca para a

mudanca.

Objetivos especificos:
e Perceber 0 modo como os discursos oficiais sobre autonomia e lideranca sdo

percecionados pelos diretores e que significados Ihes atribuem;

e |dentificar quais 0s aspetos concernentes a autonomia e a lideranca que os
diretores mais valorizam e avaliar se essa valorizagdo tem um equivalente em
termos de aplicacao;

e |dentificar quais o0s aspetos associados a autonomia das escolas que 0s

diretores concebem como potenciadores e inibidores de préticas de lideranga
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o Perceber em que medida os diretores se reconhecem como lideres e que tipo

de lideranca entendem que realizam.

“O trabalho exploratério traz perspetivas e ideias que devem ser traduzidas
numa linguagem e formas que permitam o trabalho sistematico de analise (...) A fase
de construcdo do modelo de andlise constitui a charneira entre a problematica fixada e
o trabalho de elucidacdo sobre um campo de analise (...)” (Quivy e Campenhoudt,
1992:109).

O modelo de andlise permite-nos tracar uma mapa orientador, e embora nao se
entenda como um referencial absoluto, enuncia os principais conceitos, dimensdes e
categorias de andlise que resultam da revisao da literatura e que se entenderam como
centrais para a prossecucdo dos objetivos, pelo que foram considerados na
estruturacdo do guido das entrevistas, embora dada a natureza semiestruturada das
mesmas se deixe espaco para a emergéncia de outras dimensfes que possam ser
trazidas pelos entrevistados, algo que se espera mesmo que aconteca. Ainda que a
teoria ndo tenha uma funcdo de comando na presente investigacdo, a investigagéo
esta sempre relacionada, de alguma forma, com os quadros teéricos analisados, e
muitas das dimensdes apresentadas resultam da analise desses quadros.

A construcéo deste referencial € um exercicio analitico, sendo que na realidade
e no discurso dos entrevistados muitas destas dimensdes e categorias de andlise
estdo profundamente relacionadas, procurando-se na analise e discussao dos dados

captar e interpretar essas relagoes.
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Tabela 11 — Modelo de analise

Conceitos

Dimensdes

Categorias de andlise

Autonomia

Percecéo da autonomia

Definicdo de autonomia

Aspetos mais valorizados

Margem de autonomia e dependéncia

Politicas de gestéo

Potencialidades e inibi¢cdes

Valorizagdo do cargo de diretor

Opinido sobre contratos de autonomia

Cenarios com mais autonomia

Lideranca

Percecéo de lideranca

Aspetos valorizados da lideranca

Praticas de lideranca

Areas de dificil exercicio de lideranca

Areas de exercicio efetivo de lideranca

Autonomia como potenciadora ou inibidora de
lideranca

Lider

Estilo de lider(anca)

Definicao de “lider”

Auto classificacdo do estilo de lideranca

Execucdo/concecao

Gestor/lider

Lider real/lider desejado
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A dimenséo relativa a perce¢do da autonomia é uma dimensao fundamental, ja
gue se procura compreender o conceito desde o0 ponto de vista dos entrevistados,
captar a producéao subjetiva de significados que Ihe atribuem, o modo como elaboram
a definicdo de autonomia, se o fazem por referéncia a legislacéo, ou se afastam desse
referencial. Ainda uma categoria de analise importante, no &mbito desta dimenséo, é a
explicitacdo dos aspetos de autonomia que mais valorizam, os quais podem estar
associados a uma interpretacdo subjetiva, mas também a uma dimensdo mais
objetiva, em termos de praticas de gestdo quotidianas. Por fim, afigura-se como
fundamental analisar as margens de autonomia e o seu inverso, de dependéncia, que
0s entrevistados reconhecem, no ambito da sua atuagao.

As politicas de gestéo incorporam crescentemente a nogéo e o reconhecimento
da importancia da autonomia, pelo que é fundamental procurar perceber o modo como
0s entrevistados as avaliam, em que medida as entendem como potenciadoras ou
inibidoras da sua autonomia, ndo em termos do seu enunciado legal, mas sim das
suas praticas efetivas.

E também importante perceber em que medida os diretores sentem que o seu
cargo é valorizado, entendendo essa valorizagdo no &mbito das possibilidades efetivas
de exercicio que as politicas de gestado lhe concedem.

Uma das medidas das politicas de gestdo foi a celebracdo de contratos de
autonomia com as escolas. Procura-se conhecer a opinido que os diretores tém sobre
essa medida, que méritos e problemas lhe atribuem, seja desde o ponto de vista
tedrico, para 0s que nao estdo envolvidos num desses contratos, seja desde o ponto
de vista préatico de quem vive essa situacao.

Por fim, uma ultima categoria desta dimensao das politicas de gestao remete
para a enunciacdo de cenarios que, no entender dos entrevistados, Ihes garantiriam
mais margem de autonomia, procurando-se, em termos de analise, perceber em que
medida eles se aproximam ou afastam dos cenarios atualmente decretados.

Na dimensdo relativa a percecdo de lideranca procura-se analisar as ideias
espontaneamente expressas sobre o conceito de lideranca, assim como descortinar
qual os aspetos de lideranca que mais valorizam.

A dimensao préticas de lideranca afigura-se como uma dimenséo fundamental,
precisamente por se centrar na andlise das praticas, remetendo as categorias de
andlise para a reflexdo e posterior enunciacdo das areas em que, no entender dos
entrevistados, 0 seu exercicio de lideranca € mais dificil e das areas em que o seu
exercicio € percebido como realmente efetivo, ou seja, as areas em que esse exercicio
atinge os propésitos esperados. Ainda no ambito da dimensdo das préticas de

lideranca procura-se analisar as relacdes que s&do (ou néo) estabelecidas entre
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autonomia e lideranca, procurando que os entrevistados discorram livremente sobre a
autonomia percebida como inibidora ou potenciadora das praticas de lideranca.

A dimenséao estilo de lider(anca) remete para uma dimensao de andlise mais
focada nas caracteristicas pessoais dos entrevistados. Além de recorrer, de novo, as
suas visdes e percecdes, seja no que respeita ao conceito de lider, seja no que
respeita a auto classificacdo do seu estilo de lideranca, procura-se, nas restantes
categorias de andlise, e recorrendo as dicotomias execucao/concec¢do, gestor/lider
perceber em qual delas os entrevistados mais ancoram as suas auto percegdes
relativamente ao seu estilo de lideranca, sendo que em termos de analise se vai
procurar perceber em que medida essa sua “localizacdo” é construida tendo por
referéncia os discursos por eles produzidos sobre lideranga e as praticas de lideranga
enunciadas. Por fim, procura-se que o0s entrevistados reflitam na diferenca que
eventualmente possa existir entre o lider que entendem ser e aquele que desejariam
ser, procurando-se descortinar os motivos que, no seu entender, estdo na base dessa

possivel descoincidéncia.

1.3 Andalise dos dados e resultados

1.3.1 Autonomia nas escolas: dos discursos as praticas

A revisdo bibliografica sobre autonomia deu conta da preocupacao das
politicas educativas em Portugal em conferir mais autonomia as escolas, pelo menos,
no que a producao legislativa diz respeito. Alias, esta tem sido de forma consensual
uma preocupacdo tida em toda a Europa (Coghlan, 2007). Em Portugal, nos ultimos 20
anos, a autonomia das escolas tem sido o assunto preferido dos normativos legais,
mas da discussao ja realizada, percebemos que entre as inten¢des do legislador em
sublinhar a necessidade de autonomia nas escolas, o0 enunciado sobre que tipo de
autonomia deveria ser desenvolvida, a consideracdo da escola como o centro das
politicas educativas e a efetivacdo de todos esses aspetos vai a diferengca que
tipicamente separa a teoria da pratica. Para Lima (2002), em Portugal, a autonomia,
integrada num processo mais amplo de reformas educativas, ndo tem passado de
discursos circunstanciais e retéricos, com pouco reflexo nas praticas das escolas. No
seu entender, temos mesmo vindo a assistir a contrariedades e ambiguidades entre os

discursos e as normas, entre as normas e as praticas. Mas, tdo importante como
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discutir esta diferenca em termos de exercicio tedrico, é tentar aferir da sua existéncia
nas percecfes e nas praticas daqueles que sdo responsaveis, perante a tutela, de
implementar essa legislacao.

Tal como afirmdmos anteriormente, muitas opinides sobre autonomia circulam
de forma informal na escola. A autonomia ndo surge, nos discursos dos entrevistados,
tanto como conceito, e mais como valor, um valor realmente prezado. Ao nivel da sua
definicdo emerge, sobretudo, a ideia da possibilidade de usufruir de uma margem de
escolha em termos de atuacdo, margem essa que é definida em funcdo dos contextos
particulares em que os atores se encontram e agem, uma margem que |lhes permita

optar por um dos rumos possiveis.

“Na pratica, é a liberdade de organizar determinados contextos (...) € também
a possibilidade de afetacao de recursos a esses contextos “ (Entrevistado D).
“‘Uma autonomia de escola é quando o 6érgdo de gestdo procura fazer uma
gestao adequada as caracteristicas da prépria escola e do meio em que esta
inserida” (Entrevistado E).

N&o obstante esta valorizag@o dos aspetos contextuais e particulares de cada
estabelecimento de ensino e do meio em que se inserem, ndo se desvaloriza a
existéncia de linhas orientadoras emanadas do Ministério, funcionando como quadros
de referéncia capazes de enquadrar as op¢Oes tomadas pelos diretores, havendo
mesmo quem considere que essas regras sao fundamentais para garantir a igualdade
entre escolas. Ganha, assim, ainda mais relevancia a ideia de margem de atuacao que
foi avangada, remetendo para a reivindicagdo de um contexto de flexibilidade e n&o de
autorregulacao absoluta.

Nenhum dos entrevistados definiu autonomia, ou expressou a sua percecao
pessoal sobre o que entende por autonomia, tendo por referéncia a legislacdo que a
configura e enquadra. Isto mesmo quando a legislacdo incorpora uma clara definicdo
do que entende por autonomia, como é o caso do artigo 8° do Decreto-Lei n® 75/2008
de 22 de abril, onde se diz que “a autonomia deve ser para a escola a capacidade de
tomar decis6es nos dominios da organizagdo pedagodgica, da organizacdo curricular,
da gestdo de recursos humanos, da acdo social escolar e da gestdo estratégica,
patrimonial, administrativa e financeira, no quadro das fung¢des, competéncias e
recursos que lhe sdo atribuidos”. De facto, a definicdo de autonomia néo foi construida
tendo por referéncia este articulado, nem os dominios para que o mesmo remete. A
producéo de significado em torno do conceito parece estar muito mais associada a um
valor subjetivamente percebido (enquanto ideal) e as suas experiéncias quotidianas

(enquanto pratica).
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Os aspetos de autonomia mais valorizados variam entre os entrevistados,
havendo mesmo aspetos que sdo alvo de leituras antagbnicas. Se um dos
entrevistados coloca a tonica expressamente na questdo financeira, afirmando que
“enquanto ndo houver um minimo de autonomia financeira ndo podemos pensar em
autonomia” (Entrevistado B), outro entende que as escolas ndo estdo realmente
preparadas para ter autonomia financeira (Entrevistado C). De relembrar que nao
obstante as mudancas legislativas, a gestéo financeira continua a ser feita por rdbricas
estanques atribuidas pela tutela, através do Gabinete de Gestao Financeira.

E a dimens&o pedagdgica, nas suas diferentes vertentes, a que, em geral,
€ a mais valorizada. A possibilidade de cada escola definir o seu modelo pedagdgico,
a autonomia para organizar os curriculos, a liberdade de planear e oferecer atividades
de enriquecimento curricular, como sejam o0s projetos, foram o0s aspetos mais
mencionados. De novo, transparece a importancia que é conferida a relacdo com o
meio, a ligacdo com o0s contextos particulares e a necessidade de agir em funcao
deles. Mas, também a organizacao curricular e pedagogica, embora sejam aspetos
gue teoricamente sdo reconhecidas como dominios onde € necessario reforcar a
autonomia, sao definidas sob um padrao nacional.

Embora o relacionamento do diretor com os recursos humanos nao seja uma
dimensdo de autonomia, ndo deixa de ser interessante o facto de dois diretores o

terem salientado de modo particular, colocando as pessoas no centro da sua gestao.

“ [aspetos da autonomia que mais valoriza] a pessoa em si, 0s aspetos
humanos, a relagdo entre as pessoas (...) tudo o que se prenda com as
proprias pessoas” (Entrevistado E).

‘Eu uma escola entendo que, como em qualquer outra organizagdo, oS
recursos humanos s&o fundamentais, e a relagdo entre esses recursos
humanos a mesma coisa” (Entrevistado B).

Se as percecdes em relacdo a autonomia enquanto valor sdo, como ja foi
referenciado, bastante positivas, ja as percecdes relativas a sua efetivagcéo pratica séo

muito negativas,
‘[a autonomia das escolas] é aquilo que nés ndo temos” (Entrevistado B).

E esta percecdo negativa reside precisamente no facto de entenderem que néo
tém condi¢des de dirigir as suas praticas de gestdo para os aspetos de autonomia que
mais valorizam. A autonomia concedida, mais do que funcionar como quadro
orientador no ambito do qual poderiam agir em funcdo dos contextos particulares,

opera como uma forca “normalizadora” (Entrevistado B), como um “colete de for¢cas”



78

(Entrevistado C). Na pratica, trata-se de uma “autonomia muito limitada (...) as
diretrizes do Ministério da Educacao (Entrevistado A). O reforco da autonomia tera
que, necessariamente, se traduzir num conjunto de competéncias e meios que as
escolas devem ter ao seu dispor para decidirem sobre matérias importantes a um
melhor funcionamento (Barroso, 1997).

Esta consciéncia de escassa autonomia € constatada por Lima e Afonso (2002),
ao afirmarem que as liderancas nas escolas séo feitas pelo Ministério da Educacao de
forma autocratica. Ainda segundo Lima e Afonso (2002), o Ministério da Educacéo tem
vindo, de forma crescente, a regulamentar todos os procedimentos das escolas,
hipotecando, cada vez mais, a sua autonomia.

Apenas um dos diretores revelou uma percecdo assumidamente diferente
relativamente a autonomia. Para este diretor, a autonomia é facilitadora da sua politica
de gestdo, sendo que a mesma incorpora aspetos de autonomia nos varios niveis da

sua atuacao:

“‘Na definicdo da politica da prépria escola, no equilibrio organizacional, no
curriculo, na distribuicdo do servigo, na definicAo de critérios em termos
econdémicos, portanto, no fundo, na gestéo estratégica, patrimonial, curricular
e humana” (Entrevistado E).

Mas, inclusive este diretor, que entende que ha muito que a legislacédo
demonstra intencionalidade em conceder autonomia, considera que a mesma baliza
demasiado, por decretar a autonomia com base num conceito predefinido, que tem por

referéncia normativos rigidos:

“balizam demasiado a liberdade que poderia aumentar a eficacia das proprias
escolas” (Entrevistado E).

Nas respostas dadas pelos entrevistados fica expresso o que Barroso (2008)
defende, que desde a publicagdo do decreto-Lei 115-A/98, existe, ainda, défice de
concretizagdo das medidas necessérias a efetivagdo da autonomia nas escolas e esta
constatacdo ndo se deveu a insuficiéncias do diploma, mas sim, a falta de medidas a
montante e a jusante do processo.

As politicas de gestdo educativa tém vindo, nos ultimos anos, a conceder
espaco de referéncia crescente a nogcdo de autonomia. Varios ministros da educacao
tentaram, por via da autonomia das escolas, descentralizar e democratizar a
administracdo das mesmas. Nos seus discursos, com bastante frequéncia, eram
proclamadas préaticas democraticas, participativas e autbnomas. Na verdade, muito

pouco foi concretizado (Lima, 2002). Os entrevistados, instigados a mencionar aspetos
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das politicas de gestdo que reconhecam como potenciadores de autonomia,
responderam ao desafio com alguma dificuldade, havendo mesmo um deles que os
considera como inexistentes. Os aspetos potenciadores de autonomia que foram

avan(;ados resumem-se a

“alguma liberdade em termos financeiros, que nao é nada comparativamente
com o que se poderia ter’ (Entrevistado B);

a introducdo da oferta complementar® de escola; ao facto de as escolas poderem
decidir os tempos letivos e de poderem celebrar contratos de autonomia. De salientar
gque a possibilidade de as escolas poderem decidir os seus tempos letivos, avancada
como um aspeto potenciador por um dos entrevistados, é para outro um aspeto que
ndo aporta qualquer autonomia, por considerar que a verdadeira autonomia residiria
na concessao as escolas de um crédito horario a ser gerido pelo diretor com total
liberdade, permitindo-lhe atuar em areas que a escola defina como deficitarias.

Os entrevistados revelaram-se bastante mais proficuos na identificagdo de
aspetos das politicas de gestédo educativa que consideram inibidores de autonomia. A

ideia que mais se repete € a de um excesso de legislagéo, em que os diplomas

“tém vindo a estrangular a autonomia das escolas, com o objetivo de poupar
dinheiro” (Entrevistado A).

“Normalizadora’ para uns (Entrevistado E), “avulsa” para outros (Entrevistado
B), tem-se sucedido a um ritmo que ndo permite um periodo de adaptagdo, o que
exige imensas alteracdes aos regulamentos internos das escolas, tornado assim dificil
criar uma cultura de escola estavel. Mais especificamente, foi mencionado o diploma
orientador da organizagdo do préximo ano escolar (despacho normativo n® 13-A de
2012), que um entrevistado considera de tal forma estanque e hermético que nao
deixa margem para qualquer autonomia. A este respeito, Barroso (2004) diz que o
Diario da Republica parece um verdadeiro folhetim, porque os diplomas legais
sucedem-se de forma aditiva, com medidas similares, contraditorias ou recorrentes.

Emerge novamente a referéncia, ndo explicita, a impossibilidade de os
diretores terem em conta 0s contextos em que tém de exercer a sua gestdo. A
legislacao decreta modelos de gestdo pedagodgica, financeira e administrativa

normalizadores, que ndo tém em conta as diferentes realidades em que serdo

2 Artigo 3.9, alinea d), do Despacho-normativo 13-A/2012 de 5 de junho, analisado no ponto- Ultimos

diplomas legais publicados.
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aplicados. Como resultado, ndo obstante os diretores identificarem os problemas das
suas escolas, as areas de intervencao prioritaria, a legislacdo nao lhes permite que a
sua acdo va no sentido de reconhecer essas especificidades, pelo contrario, exige que
as diferencas sejam aplanadas. A descentralizacdo e a participacdo democratica, a
que aludem os diplomas, ndo parecem, assim, compativeis com a centralidade das
politicas que sdo emanadas de Lisboa, sabendo nés que mesmo essas tém um
caracter supranacional. Na verdade, nos diplomas legais, ndo sao tidas em conta as
diferencas contextuais dos territérios educativos, pelo contrario, parece considerar-se
como territério educativo todo o territério nacional. A manutencdo do conceito de
territério educativo s6 é tornada possivel como resultado do esforco de escolas pro-
ativas que, no seu contexto e recorrendo a recursos enddgenos, consigam manter
praticas educativas diferenciadas (Formosinho, 1999).

Dado tudo o que ja foi discutido até agora, ndo é surpreendente constatar que
0s entrevistados, no seu conjunto, tenham usado os seguintes termos para classificar
a sua margem de autonomia: residual; pouca; escassa; muito pequena. Mesmo o
Unico entrevistado que considera ter uma margem de autonomia muito acima da

média, por via do seu contrato de autonomia, entende que lhe falta

“a tal capacidade de ag&o negocial, quer ao nivel da organizagdo pedagogica,
organizagao curricular, recursos humanos, agdo social escolar, na gestao
estratégica, na gestao patrimonial, administrativa e financeira” (Entrevistado E).

De sublinhar o facto de haver uma coincidéncia de areas entre as que agora
enuncia como tendo falta de liberdade, e aquelas que antes enunciou como sendo
aguelas onde pode exercer a sua autonomia.

Os diretores entrevistados foram unanimes na ideia de que efetivamente existe
pouca autonomia nas suas escolas. Por via de imensos diplomas legais e por
mecanismos de controlo externo, a tutela tenta gerir cada escola que existe e a
autonomia legislada pode ndo ser a autonomia desejada (Coghlan, 2007). Varios
autores consideram que as escolas ja nao estao a responder, apenas, ao Ministério da
Educacao, mas sim, numa légica de transnacionalizacéo e uniformizacdo das politicas
educativas, a objetivos e processos a escala europeia, o que inviabiliza a autonomia
das instituicbes locais (Giddens, 2002; Neves, 2008; Mozzicafreddo,1998; Barreto,
1995). No entanto, nenhum dos entrevistados referenciou esta realidade, colocando
exclusivamente a responsabilidade das politicas, ao nivel mais superior, no governo,
através do Ministério da Educacéo.

Foi solicitado aos diretores que, num exercicio especulativo, indicassem o que

fariam de diferente, em que éareas interviriam, num cenario de mais autonomia. As
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areas indicadas variaram entre a possibilidade de mudar o regulamento interno e
articula-lo com o projeto educativo, a aposta na gestéo diferenciada dos curriculos dos
alunos e a opcéao pelo ensino coadjuvado por pares pedagogicos. Dois diretores foram
perentérios na ideia que levariam a pratica num cenario de efetiva autonomia, ambos
referiram a possibilidade de contratar os seus docentes. A contratacdo direta de
professores foi ainda mencionada por um outro diretor, mas com o intuito de a
descartar completamente, por considerar que essa opc¢ao poderia conduzir a abusos.
As escolas reclamam para si mais autonomia pedagoégica como garantia de melhores
resultados (Coghlan, 2007). Esta reivindicacdo de mais autonomia ao nivel do
curriculo vai no sentido de possibilitar a ado¢do de préaticas de funcionamento proprias,
com vista a dar resposta as necessidades dos alunos e, consequentemente, colocar
ao alcance dos mesmos um maior aproveitamento educativo (Bolivar, 2010).

A celebracdo de contratos de autonomia entre as escolas e a tutela é
entendida, no &mbito das politicas de gestdo educativa, como um aspeto potenciador
de autonomia que esta ao alcance das escolas efetivar. O Decreto-Lei n° 75/2008, de
22 de abril, consagra os artigos 56°, 57° e 58° a esses contratos. Neles se destaca a
importancia emergente da sua celebragdo. O entrevistado que revela estar mais
informado e que configura uma postura mais favoravel relativamente aos contratos de
autonomia € precisamente o Unico que celebrou esse tipo de contrato, explicitando
gque ndo sao todos iguais e que existem contratos com diferentes patamares de
liberdade de agéo.

Apesar do diploma que veio regulamentar 0os contratos de autonomia, Portaria
n® 265/2012 de 30 de agosto®, afirmar, no artigo 4°, que estes s6 se efetivardo se
houver uma atitude pré-ativa por parte das escolas, de um modo geral, sobressai da
andlise do discurso dos entrevistados, quer uma falta de informagdo, quer um
posicionamento de desconfianca de que tais contratos se consubstanciem numa

verdadeira auténima das escolas.

“‘Nao tenho assim uma opinido muito bem formada, nem organizada ou
estruturada [relativamente aos contratos de autonomia], mas do que me é dado
saber, através de contactos com diretores de outros agrupamentos, é que o0s
contratos agora em funcionamento ndo tém tido sucesso porque sdo muito
unilaterais, ou seja, a tutela pouco ou nada investe nos contratos que celebrou,

24 «Desenvolvimento da autonomia

1 — A autonomia das escolas desenvolve-se por sua iniciativa, e tem por base a celebracdo de um
contrato de autonomia, através do qual podem ser-lhes reconhecidos diferentes niveis de competéncia e
de responsabilidade, de acordo com os objetivos e o plano de acdo apresentado e a capacidade
demonstrada.”
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tendo a escola que fazer quase todo o tipo de investimento no desafio”
(Entrevistado B).

Os contratos de autonomia nao conferem autonomia, a autonomia das escolas
gue tém este contrato é também escassa e reduz-se a uma limitada acdo
financeira dos Servicos de Acdo Social Escolar e contratagcdo de pessoal
(Entrevistado C).

A falta de informacdo e de estudos de avaliacdo desta medida politica,
nomeadamente de avaliacdo das experiéncias em curso, conduz a que O0S
entrevistados elaborem a sua opinido com recurso a percec¢des pessoais resultantes
de contactos informais entre diretores e do feedback que vao tendo dessas
experiéncias. Ja o CNE, no seu parecer n° 3/2008, ponto 18, sublinhou a necessidade
de o Ministério de Educacao criar condi¢cdes para o aprofundamento dos mecanismos
de acompanhamento e avaliagdo dos contratos de autonomia, apelando ao
alargamento do debate permanente e da valorizagdo social no espaco publico em
torno desta problematica da autonomia das escolas e do reforco da participacéo
sociocomunitaria na sua dire¢cao. Sobressai, no discurso dos entrevistados, a ideia de
que os contratos de autonomia s&o “unilaterais” (Entrevistado B) e que “apenas tém
um cumpridor, a escola (Entrevistado D). Ndo é tanto a filosofia subjacente a estes
contratos 0 que criticam, mas a sua efetivacdo em termos de assungcdo de
compromissos equitativos de ambas as partes.

O sentimento de desconfianca e desconhecimento em relacdo aos contratos
de autonomia esta retratado na abordagem teérica feita por nés no ponto - 2.1.5 A
pratica da autonomia nas escolas, de facto, a tutela nunca incentivou de forma
sustentada a celebragdo de contratos de autonomia. Dos contratos inicialmente
celebrados, pouco ou nada se sabe, e 0 que se sabe, é que ndo foi uma experiencia
gratificante para as cerca de vinte escolas que os celebraram. Formosinho e Machado
(2009), referem que os gestores de escolas com contratos de autonomia, passado um
ano de vigéncia dos mesmos, afirmaram, na sua maioria, que esperavam mais
autonomia. Houve, no seu entender, um acréscimo das suas responsabilidades, mas
ndo houve um correspondente de ganhos, em termos de autonomia. Com a
publicacéo da Portaria n® 265/2012 de 30 de agosto®, a tutela veio tentar tornar mais
efetivo os contratos de autonomia e inverter o marasmo a que estavam votados.

A uma maior autonomia estd, normalmente, associada uma maior
responsabilidade, e a uma maior responsabilidade equivale um maior nivel de
valorizacdo. Nao € na legislacdo que os diretores reconhecem a valorizacao do seu

cargo, entendendo que essa valorizagdo advém muito mais da comunidade, dos seus

% Quando foram realizadas as entrevistas, em julho de 2012,esta Portaria ainda nao tinha sido publicada.
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agentes educativos, dos alunos, por via da sua propria acdo na escola. Em termos
legislativos, o facto de apenas serem mencionados os conteudos funcionais do diretor,
a falta de compensacdo remuneratéria face a esses conteddos funcionais, 0s
processos burocraticos que cerceiam a acdo rapida e oportuna sdo, para 0s
entrevistados, aspetos que denotam uma gradual desvalorizac&o do diretor. Tendo por
referéncia a ligacdo antes estabelecida entre autonomia, responsabilidade e
valorizacao, fica claro que os diretores entendem que todo o peso recai apenas na
responsabilidade, entendendo que esta tem vindo a aumentar em todas as areas, sem

gue haja uma correspondente, quer em autonomia, quer em valorizacao.

1.3.2 Exercicios de lideranca: potencialidades e constrangimentos

A escola é uma organizacdo complexa, pelo que incorpora tragos de uma
organizagdo burocratica, em que existem regras e regulamentos, alguns deles
determinados superiormente e outros internamente, estando definidas hierarquias a
diferentes niveis. Contudo, é também uma organizacdo democratica, onde se
desenvolvem processos que geram varios tipos de poder e liderancas. A legislagdo em
educacao tem incorporado crescentemente a defesa de liderancas fortes nas escolas.
No processo de autonomia das escolas, a lideranca surge com um novo e importante
papel de deciséo, diagndstico e execucdo de uma politica educativa que vise alcancar
uma efetiva concecao, autonomia, qualidade e eficicia nas escolas.

Os diretores nao se encontram em sintonia sobre em que medida o discurso
politico tem ou ndo vindo a reconhecer a necessidade de lideranca nas escolas. Se
dois deles concedem em vislumbrar a preocupacédo da tutela nesse sentido, percebida
no discurso politico ou reconhecida na vontade do legislador em valorizar e incentivar
liderancas fortes, ha também quem entenda nédo ter motivos para pensar desse modo,
ja que nada lhes diz que a tutela valoriza a lideranga, nem mesmo o discurso politico
que, por via da presente legislacdo, parece, isso sim, apostado em desvaloriza-la.

Reconhecendo ou ndo a importancia do espaco que a dimensédo lideranca
ocupa no discurso politico, a verdade é que todos os entrevistados, de um ou outro
modo, sao coincidentes em considerar que a margem de acao que lhes é reconhecida
pela tutela, a escassez do que esta efetivamente ao seu alcance realizar, fragiliza as
liderancas. Apesar de alguma legislacéo realcar a necessidade de liderancas fortes,
na prética, os diretores sentem-se condicionados por essa mesma legislagcdo que

constantemente os impede de liderar, impedimento esse resultante de restricbes e
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normalizacdes, que sdo simultaneamente causa, a montante, e efeito, a jusante, da

falta de reconhecimento.

“Teoricamente existe [0 reconhecimento, no discurso politico, da necessidade
de lideranca nas escolas], mas por outro lado somos deixados ao abandono,
porque estdo habituados a que os diretores resolvam, deitam as culpas, entre
aspas, para os diretores” (Entrevistado D).

“‘Embora esteja nos predmbulos de diversa legislagdo um apelo as liderangas
fortes e ao reforgco da autoridade ... mas depois pratica-se outra coisa”
(Entrevistado B).

(...) @a margem de manobra n&o é muita ... diria que somos uns entalados pela
legislacao” (Entrevistado A).

Para liderar é necesséario deter autoridade, autoridade essa que tem de ser
reconhecida como legitima. Alguns diretores sentem que, por um lado, a tutela lhes
exige lideranca, mas, por outro, os deslegitima, ja que todas as suas acdes sao
profundamente condicionadas por normativos, sendo que aos diretores pouco mais

cabe do que desempenhar

“a funcao de gestor ao servigo da tutela” (Entrevistado A).

“O diretor é, para a tutela, um elemento como outro qualquer” (Entrevistado C).

Ao reconhecerem que a sua lideranca ndo deve ser respaldada por normativos
legais, sobretudo quando sentem que esses normativos |hes sdo completamente
estranhos, fica subentendido que a autoridade e o0 reconhecimento a que 0s

entrevistados aspiram ndo é uma autoridade burocratica, racional-legal.

‘Do meu ponto de vista, a lideranga ndo se impde, conquista-se e é

reconhecida (...) a lideranga é conquistada, mesmo que o normativo imponha a

lideranga (...) eu nao reconhego uma lideranga que tem base em qualquer

normativo legal, ela é reconhecida e é conquistada, isso € lideranca”

(Entrevistado C).
Segundo Smith (in Costa, 2000) as liderancas tecnocraticas, hierarquicas e
mecanicistas pressupdem a ideia de dominacao por parte dos lideres em relacao aos
seguidores, lideranca que o autor considera anti-educativa. Também Sergiovanni
(2004) contesta as liderancas escolares baseadas na autoridade pessoal e
burocrética.

Ha quem considere existir uma certa instrumentalizacdo do diretor, a quem é
imputada a responsabilidade de acdes que ndo decorrem de tomadas de decisdo da

sua parte, mas de imposi¢cdes superiores, cabendo ao diretor a sua defesa, sem que
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Ihe tenha cabido a iniciativa. Este tipo de situacdes fragiliza o diretor perante a escola

e, consequentemente, fragiliza a sua lideranca.

“O diretor tem de aplicar as deliberagbes mais impopulares, de seguida, a
administracdo responsabiliza publicamente os diretores. Um exemplo recente
foi esta histéria de os diretores terem de indicar a componente letiva e néo
letiva para que os docentes fossem dispensados ... ja este ano atribuiram
culpas aos diretores por causa de erros informaticos ... sdo emitidos pareceres
diferentes para 0 mesmo assunto, enfraquecendo muito a lideranga da escola”
(Entrevistado D).

Segundo Afonso (2002), as politicas de autonomia decretadas sdo, por vezes,
usadas como um instrumento politico, isto porque sdo invocadas quando séo Uteis ao
poder politico. Alegando a autonomia das escolas, a tutela responsabiliza-as
frequentemente pela execuc¢éo, ou ndo, das orientagbes centralmente produzidas, sem
que tenha havido uma intervencao legitima por parte destas na formulacdo dessas
politicas (Lima, 2002). E no diretor que recaem estas pressées, resultantes do seu
posicionamento entre as diretivas administrativas, os professores e os alunos, tendo
que funcionar como um mediador a varios niveis, a quem se exige a articulacdo da
cultura de escola e a cultura de escola vigente, em termos de medidas ou orientacdes
politicas institucionais.

Dos aspetos associados a lideranca que sdo mais valorizados pelos
entrevistados, aquele que claramente emerge como 0 mais enunciado, ainda que sob
diferentes formas de o referenciar, sdo as pessoas. E esta dimensdo humana e
relacional a que mais valorizam, e que, no seu entender, orienta uma “gestdo de
proximidade com os diferentes atores” (Entrevistado B), alimenta a sua “capacidade de
mobilizagdo das pessoas para a causa da educagao” (Entrevistado D), define a sua
“visdo e estratégia, sempre centradas nas pessoas” (Entrevistado E).

Foram ainda avancados outros aspetos que 0s entrevistados associam a
capacidade de lideranca, como seja a velocidade de raciocinio, o bom senso, a
capacidade de motivar, de inspirar, de dar o exemplo, de antecipar conflitos e gerir
consensos. Aspetos que também podem ser considerados como estando relacionados
com competéncias fundamentais para gerir recursos humanos. Os diretores assumem
a importancia dos recursos humanos no desenvolvimento de liderangas tanto em
termos do discurso, como das suas praticas, ja que esta € uma componente sempre
presente na sua atuacdo, que procuram potenciar de varios modos. A chave, no seu
entender, reside no envolvimento, na promocao de boas praticas de relacionamento,

na capacidade de inspirar e motivar as pessoas, de as mobilizar na concretizagdo de



86

um projeto comum. Um dos entrevistados referiu um parceiro importante na
prossecucao de alguns destes objetivos, o diretor de turma.

Os aspetos enunciados como estando associados a capacidade de liderancas
(e que sdo também aqueles que os diretores mais valorizam) denotam, de certo modo,
o tipo de lideranca que o0s entrevistados advogam. Como ja foi referenciado
anteriormente, existem diferentes tipos de lideranca, sendo que em diferentes
tipologias variam um ou outro aspeto. Contudo, o que fica claro é que o tipo de
lideranga advogado pelos entrevistados se afasta da lideranga empresarial, onde o
que predomina € a orientacdo para 0s objetivos do lider, e que a sua perspetiva se
dirige para o que Sergiovani (2004) designou por lideranga baseada na Teoria da
Comunidade, na qual é pedido ao lider que partilhe uma visdo e que aja como um
elemento mobilizador e inspirador, duas ideias muito presentes no discurso dos
entrevistados. Percebe-se, também, a inclusdo no discurso de tragos que remetem
para o que Rowe designou por lideranga visionaria, em que “o controlo organizacional
€ mantido por meio da socializacdo, do compartilhamento de visdes e da conformidade
a um conjunto de normas, valores e opinides comuns” (Rowe, 2012: 12). Mas, existe
também a ideia de lideranca estratégica, associada a “capacidade de prever, imaginar,
manter a flexibilidade, pensar estrategicamente e trabalhar com outras pessoas”
(Sergiovani, 2002: 8). Embora existam no discurso dos entrevistados aspetos que sao
associados a diferentes tipologias, provavelmente como resultado de as tipologias
ilustrarem, frequentemente, um tipo-ideal (no sentido weberiano), fica claro que esses
aspetos se concentram no espectro mais democratico, participativo, mobilizador e
relacional da liderangca, por oposicdo ao espectro autocratico, tecnocratico e
burocrético da lideranca.

Os recursos humanos, é o0 aspeto mais valorizado da lideranca, €
simultaneamente a area de atuacdo em que os diretores mais exercem a sua
lideranca, mas é também a area em que esse exercicio lhes é mais dificil. No entanto,
essa dificuldade parece decorrer das particularidades inerentes a gestdo de pessoas,
ndo tendo sido avancado, ao contrario do que se verificou anteriormente, qualquer
constrangimento legislativo superiormente imposto que pudesse cercear 0 seu

exercicio de lideranca.

“Porque valorizo as relagbes humanas, também acho que é nesta area mais
dificil ... haver boas relagdes néo é facil. Cada cabeca sua sentenca, cada um
tem as suas opinibes. Estamos a lidar com pessoas cultas, com pessoas que
sabem o que querem, tém instrugéo (...) facilmente contestam as nossas
decisBes, sdo pares entre pares, que muitas vezes nao aceitam uma lideranca
forte, que muitas vezes a querem contestar” (Entrevistado B).
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“‘Na area das relacdes humanas, € a mais facil e é a mais dificil, quando temos
alguns elementos que se fixam em ideias preconcebidas e ndo saem dali, é
muito complicado ... eu costumo dizer que é muito mais facil gerir o dinheiro
gue as pessoas, isto é uma evidéncia” (Entrevistado D).

Fullan (2003) faz referéncia a possibilidade de haver pessoas que sentem
angustia e ansiedade em relacdo a mudanca, e entende que o lider deve aproveitar
esta fase que denomina de “depressdo pré-implantagcdo” para ser empatico e
compreensivo em relacdo a essas pessoas, construindo, desse modo, lagcos
emocionais fortes. Ainda o mesmo autor, apela a necessidade de o lider redefinir a
resisténcia, o que passa por ouvir quem resiste e tentar aprender com quem nao
concorda, cultivando um misto de compreensao e competéncia.

Apenas um diretor referiu outras areas de dificil exercicio de lideranca que néo

0s recursos humanos, tendo feito mencédo a parte administrativa e burocratica.

“O tempo que se perde com as solicitagdes burocraticas vindas da tutela nao
permite que exista qualquer tipo de lideranca, pelo contrario, transforma
qualquer diretor num funcionario administrativo. Preocupa¢gfes com prazos,
com inquéritos, etc. que desgastam, ndo deixam muito tempo para liderar’
(Entrevistado A).

Assim sendo, a juntar as complexidades e dificuldades inerentes a lideranca
baseada nos recursos humanos, ha ainda que juntar os constrangimentos burocraticos
gue afastam os diretores das pessoas que procuram liderar, levando a que em vez de
estarem com e entre essas pessoas, “estejam fechados nos gabinetes, a preencher
papéis” (Entrevistado A).

Foi solicitado aos entrevistados que emitissem a sua opinido relativamente ao
facto de a autonomia das escolas ser potenciadora ou inibidora de mudanca, no
sentido de perceber em que medida a autonomia decretada deixa espaco para 0s
diretores se envolverem numa lideranca para a mudanca. De um modo geral, 0os
diretores sentem que a mudanga ndo € algo que estd realmente ao seu alcance
promover, e que, mesmo quando a realizam, ela ocorre “com muito trabalho e com
muitas horas extra” (Entrevistado A); devido ao “grande balizamento que a escola
tem”, é necessario “usar a criatividade para aproveitar alguma margem de mudanga”
(Entrevistado E). Se ha quem fale em promover a “mudancga possivel” (Entrevistado E)
no atual cendrio de autonomia, ha quem classifique esse cenario como potencialmente
inibidor da mudanca, revelando que poderia mudar muito mais se houvesse realmente
autonomia (Entrevistado B). Formosinho et al, (2009), faz referéncia a uma autonomia

burocratica, que ndo envolve os atores escolares e que os afasta de decisdes
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estruturantes, obrigando-os a uma colaboracgéo forcada, que exige uma intensificacdo
do trabalho. Para Vicente (2004), os lideres escolares tém sido meros executores de
pormenorizadas diretivas centrais, ndo lhes sendo permitidas atitudes criticas e
reflexivas essenciais para o desenvolvimento de uma visao diferenciadora.

De salientar um posicionamento que se afasta dos restantes por ndo conferir a
mudanca um caracter necessariamente positivo ou desejavel. Tal posicionamento
resulta da andlise que é feita em relacdo a mudanca que € imposta a partir de cima, e
ndo da visdo da mudanca que estd ao seu alcance promover, ou mesmo de uma
leitura negativa do conceito. Provavelmente, sdo essas mudanc¢as com orientacao top-
down que marcam as suas praticas quotidianas de gestéo, afigurando-se o outro tipo
de mudanga como bastante residual.

As mudancas que tém marcado os quotidianos escolares resultam de uma
sequencialidade quase ininterrupta de legislagdo, a qual introduz mudancas a ritmos
ndo compativeis com os tempos e a reflexdo que as questdes pedagdgicas e outras

exigem. E neste sentido que a entrevistada diz que estamos perante uma

“corrente legislativa, estamos sempre a mudar e muitas vezes ¢ um mudar por
mudar. E mudar para deixar uma marca, mas que nem sempre é boa”
(Entrevistado D).

O excerto anterior parece ilustrar a afirmacéo de Afonso e Viseu (2001:69) de
gue as mudancas vertiginosas operadas por acdo da imensa legislacdo tém criado
grande ceticismo e desconfianga em relagdo as intencbes de alguma inovagdo e
mudanca.

A autonomia é, muitas vezes, condicionada ou alterada por simples decretos
ou circulares que o diretor tem de implementar, mostrando uma posi¢céo de autoridade
para dentro da escola, mas sem que essa autoridade Ihe seja reconhecida a partir de
cima. Dificilmente o diretor entende esta posicao/exibicdo de poder como um exercicio
de lideranca. A lideranca passa necessariamente pela capacidade de compreender e
liderar a mudanca, mas so teré efeito se for negociada e concertada entre todos os
atores escolares, sendo que essa concertacdo resulta de uma visdo comum, de
propositos partilhados. Sem a adesédo da totalidade dos atores escolares, o sistema
educativo ndo é governavel, por isso, as reformas impostas por decreto raramente

alcancam os objetivos iniciais e perdem sentido (Perrenoud, 2004: 39).

“O legislador diz que devem haver liderancas fortes, e s6 assim se consegue
ter também uma organizacdo também forte, mas depois quando se vai
legislando e normalizando tudo, acabam por tirar a tal lideranca forte, porque
estamos nds a ver como € possivel haver uma lideranca forte quando o préprio
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lider € muitas vezes confrontado com legislagdo avulsa (...) O lider tem de
saber o que quer, tem de ter muito conhecimento das coisas, ndo pode andar a
duvidar, anda para a frente, volta atras (...) se o lider ndo souber os meandros
onde se movimenta, a partir dai a lideranca passa a ser fraca” (Entrevistado B).

A lideranga nas escolas pressupde que o lider “governe”, o que implica a mobilizacao
e 0 envolvimento de todos num projeto comum, conduzindo a organiza¢cao rumo aos
objetivos e finalidades que esta persegue. No entanto, a tarefa de mobilizacdo, por
parte dos diretores, ndo é facil, jA que para mobilizar alguém para a mudanca, é

necessario que quem mobiliza acredite e defenda essa mudanca.

1.3.3 Auto percecao do estilo de lider(anca)

N&o obstante os entrevistados terem discorrido livremente sobre o que
entendem por lideranca e os aspetos de lideranca que mais valorizam, tal ndo significa
gue haja necessariamente uma coincidéncia entre esse campo do ideal, do desejavel,
e 0 campo do possivel ou do existente. Assim sendo, procurou-se que os diretores se
pronunciassem relativamente as suas caracteristicas pessoais, enquanto lideres, e
que se envolvessem numa auto caracteriza¢éo do seu estilo de lideranca, procurando
nés perceber em que tragos de lideranga ancoram eles essas percecfes e em que
medida existe uma coincidéncia entre o lider que cada um é e o lider que cada um
gostaria de ser.

Cada um dos entrevistados avangcou como a sua definicdo de lider, ndo se
verificando um consenso relativamente a uma caracteristica central entendida como
estruturante de um perfil de lider, sendo que a Unica caracteristica que reuniu duas
menc¢des foi a capacidade de motivar. Por se entender como um aspeto fundamental,
e por enquadrar e ser referencial de muito do que os entrevistados posteriormente

afirmam, enunciam-se todas as definicdes de lider que os diretores providenciaram.

“E alguém que saiba, que seja capaz de motivar, que acima de tudo tem uma
grande capacidade de motivacdo dos diversos profissionais que tem a seu
cargo” (Entrevistado A).

“Um gerador de consensos e resolvedor de conflitos” (Entrevistado B).

“E uma pessoa com vis&o de futuro... capaz de mobilizar outras para caminhar
sempre mais para a frente, no sentido de um objetivo comum” (Entrevistado D).

“‘Bom... ser lider, eu diria que é aquele que consegue que os outros fagam
aquilo que ele quer, mas pensando que € ideia deles... isto € ser lider, mas
também pode ser manipulador” (Entrevistado C).
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“E uma pessoa que tem uma visdo estratega, consegue ser criativo, consegue
ver a longo prazo, consegue gerir projetos, gerir tempos e recursos, sei 4, lidar
com as emocgdes, com as suas emogdes e com as emocgdes dos outros, tomar
decisbes que resolvam problemas, demonstrar compaixdo. Fundamentalmente,
aplicar a inteligéncia emocional (...)” (Entrevistado E).

N&o podemos deixar de comentar o quarto excerto por entendermos que a
definicdo de lider providenciada evoca mais o conceito de poder, num sentido
weberiano, do que propriamente o de lider, sendo que, de certa forma, remete para a
lideranca empresarial, assim definida por Sergiovanni (2004: 124), que a entende
como “o processo de levar um grupo a agir de acordo com os objetivos do lider” e ndo
de acordo com propésitos partilhados, como deveria acontecer nas escolas. De referir
também o facto de um entrevistado ter considerado que exerce a sua lideranca de
uma forma “muito natural”. “Nao vou dizer que ¢é por ter lido isto ou aquilo, nao, faco-o,
sai de uma forma muito natural” (Entrevistado E). O entrevistado reconhece em si
caracteristicas que o aproximam do que Costa (2000) designou por lider nato, alguém
que, pelas suas caracteristicas pessoais ou tragos de personalidade, tem o “dom” para
ser lider. No entanto, como podemos constatar no excerto do mesmo entrevistado
acima reproduzido (e noutros mencionados ao longo da analise), ndo podemos deixar
de reconhecer a presenca no seu discurso de afirmagbes que denotam um claro
conhecimento dos recentes corpos tedricos relativos a lideranca e ao que € ser lider.

Nenhum dos entrevistados atribuiu uma designacdo particular ao seu estilo de
lideranca, tendo-se focado mais nas caracteristicas que reconhecem serem a base
desse estilo. De novo, surge a ideia de uma lideranca motivadora, da preocupacéo de
chegar as pessoas e de uma proximidade com os outros, de uma lideranca que coloca
as pessoas no centro da sua atuacdo. Embora o conceito de lideranca
transformacional nunca tenha sido mencionado, muito dos discursos dos entrevistados
esta permeado das noc¢bes que lhe estdo subjacentes, sendo que um dos excertos
acima transcrito ilustra claramente um dos pilares fundamentais desse tipo de
lideranca, a assuncdo da relevancia das emogfes e do papel que a inteligéncia
emocional desempenha no processo. Na verdade, o modelo tedrico da lideranca
transformacional estd estreitamente ligado as emocgdes. Um lider transformacional
assenta a sua agao nas emocgoes e, assim, desenvolve a capacidade de atrair e gerar
carisma (Nye, 2009). Ndo se subestimam nem se rotulam as emog¢Bes como
perturbadoras da acdo e ndo entendem que o exercicio frio, racional e desapagado da
lideranca, que ndo tem em conta as emoc¢fes do lider ou dos liderados, seja o
caminho a seguir. Por mais de uma vez € mencionado que as pessoas, 0S Seus

problemas, as suas emocdes sdo aspetos a ter em conta quando o objetivo é inspirar
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e motivar para a mudanca, como que dizendo que ndo pode existir um envolvimento

desapegado.

“Nao é facil motivar... é complicado dizer a colegas com 40 e 50 anos ou a um
colega que esta a espera de um transplante de pulmao que tém de ir a DACL
[destacamento por auséncia da componente letiva), é terrivel.” (Entrevistado A).

“Ha um colega que esta com um problema familiar e pede a minha ajuda, seja
por email, seja pessoalmente, eu deixo tudo o que estou a fazer, dispenso o
meu tempo para essas coisas. Ha encarregados de educacao que afirmam que
noutras escolas ndo conseguem ser recebidos pelos diretores (...). Sinto que
esta pratica é boa, mas também é desgastante”. (Entrevistado D).

\

Como ja foi referido, € frequente a referéncia a necessidade de motivar,
envolver, inspirar as pessoas para uma missao e objetivos comuns. Segundo Nye
(2009) este tipo de atuacdo remete para o exercicio de um poder brando, que se
traduz na capacidade de cativar os outros, em vez de os manipular. No seu oposto, o
poder duro, tipico das liderangcas transacionais, privilegia as metodologias que
assentam na recompensa, na puni¢do e no interesse proprio, estando baseada no
exercicio da autoridade. Segundo o mesmo autor, 0 poder brando concentra trés
capacidades principais: inteligéncia emocional, comunicacgédo e visdo. No entanto, ndo
advoga a exclusividade deste tipo de poder, defendendo que numa lideranca de
sucesso existe uma combinacao assertiva de ambos os tipos — brando e duro -, sendo
gue a chave desse sucesso reside no seu uso adequado e combinado em fung¢éo dos
contextos.

Outro dos aspetos da lideranga transformacional € o empowerment dos
elementos da organizacdo, estabelecendo uma forma diferente destes se
posicionarem em relacdo a lideranca. Contudo, segundo Lima (2002), o sistema
educativo é pautado por praticas de gestdo tendencialmente participada, onde muitos
dos 6rgaos consultivos ndo tém expressao nas decisdes finais. Também o facto de as
liderancas intermédias ndo serem geradas por processos democraticos, ou a
nomeagdo ndo poder ser feita de entre todos os professores existentes numa escola
pode colocar em risco a lideranca e a eficacia da escola. Estas liderancas estédo
balizadas por regulamentos legais que obrigam a que sejam professores posicionados
no 4° escalao ou superior a assumir estas liderancas intermédias. Um dos diretores,
provavelmente reconhecendo o caracter fragilizador desta medida, afirmou que
mesmo tendo a prerrogativa legal de nomear os coordenadores de departamento,
nunca o faz diretamente, proporcionando a oportunidade de os colegas elegerem o
seu coordenador (obviamente, sempre dentro dos normativos legais, essa barreira ndo

pode ser ignorada), nomeando ele o professor que tenha resultado dessa eleicéo.
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Uma lideranca com e para as pessoas exige tempo e disponibilidade e, como ja
foi referido noutros momentos da presente analise, os diretores mencionam o peso da

carga burocrética que os limita e que Ihes exige dedicacao a tarefas rotineiras.

“Mas o papel de lider tem de ser acima tudo esse [0 de motivar], e era ai que se
devia apostar em termos de lideranca e ndo tanto na parte administrativa e
burocratica. Plataformas e plataformas e inquéritos e prazos a cumprir disto e
daquilo. O simples facto da requisicdo de fundos de vencimento, tendo todas as
folhas informatizadas, ndo se percebe que tenham de ter a assinatura do diretor,
sé isso esgota” (Entrevistado A).

N&o obstante estes constrangimentos, nenhum dos diretores considera que a
sua lideranca se situa apenas na area da execu¢do. A maior parte entende que é
importante conciliar as duas vertentes, a da concecao e a da execucdo, embora ha
quem afirme que gostaria de ter mais tempo para se dedicar mais a concecao, e que
procura ganhar algum desse tempo para pensar delegando tarefas mais associadas a
execucao, as tarefas possiveis, ja que muitas se concentram no diretor.

Num sentido semelhante, os diretores entendem que a sua lideranga contribui
mais para a transformacéo de cenérios do que para a sua manutencdo. Mesmo tendo
a consciéncia que essa mudanca que provocam pode gerar conflitos, pode criar
roturas. Pode-se dizer que os diretores se afastam de uma lideranca gerencial, na qual
se privilegiam as atividades rotineiras, mesmo quando muitas das solicitagdes
superiores vao nesse sentido. Assumem riscos e prosseguem uma visao de futuro,
adotando uma postura proactiva mesmo face a cenarios adversos, 0 que 0s aproxima
de um estilo de lideranca visionaria (Rowe, 2002). Como afirmam Koozes e Posner
(2009), o fracasso é sempre uma possibilidade quando um lider arrisca, uma vez que
mudar implica arriscar.

Muita da teorizacdo em torno da lideranca faz a distincao entre gestor e lider
(Whitaker, 1999). Nas funcdes dos diretores e no tipo de relacionamentos que tem
com a comunidade educativa, por vezes nao fica claro onde comegcam e acabam as
funcdes de gestor e de lider. Também o discurso da maioria dos entrevistados denota
a dificuldade de tracar fronteiras rigidas entre ambos, ja que oscila entre considerar-se

lider ou gestor.

“Nalgumas serei um lider e noutras um gestor daquilo que nos obrigam a ser ...
tenho feedbacks de colegas que me dizem que sou um lider, mas sinto-me um
gestor. No fundo, nés estamos a gerir as coisas com as regras que impdem (...)
agora, se me perguntarem o que sou ao nivel da gestao de conflitos, ai sinto-me
um lider” (Entrevistado B).
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“Lider. Do ponto de vista do perfil, 0 meu encaixa mais num lider. Na pratica,
acabo por ser mais um gestor, infelizmente” (Entrevistado A).

“Sou gestora naquilo que tenho que gerir, mas vejo-me mais como uma lider”
(Entrevistado D).

O discurso de um dos entrevistados remete claramente para a assunc¢éo desta
diferenca, assumindo-se como lider, por considerar que “entre um gestor e um lider as
coisas sao muito diferentes”, enunciando aqueles que considera serem os aspetos

distintivos entre ambos:

“Um gestor centra-se muito nas tarefas e depois ndo sobra tempo para as
pessoas, enquanto que um lider centra-se nas pessoas. Um gestor faz o que
tem de fazer, o que esta legislado. Um lider faz o que tem de ser feito, que é
diferente. O gestor é rotineiro, um lider tem de ser criativo. O gestor € tacito, o
lider é estratega. Um gestor vé para crer, e sO assim é que delega, um lider
confia” (Entrevistado E).

Muito do discurso deste entrevistado vai no sentido da distingdo entre lider e
gestor avancada por Fonseca (2000:147), ao considerar que os lideres séo proactivos
e agem em acgdo, enquanto os gestores agem em reacao, que 0s gestores funcionam
em convergéncia e em conformidade e os lideres debatem a diferenca e agem de
forma solidaria. Parece ser este agir em conformidade e em convergéncia com 0s
normativos legais, que marcam muita da acdo dos diretores, o que os leva a dizer que
embora se reconhecam como lideres, se sentem como gestores. Na pratica, a sua
acao exigira ambos os desempenhos, mas é significativo perceber qual destes perfis é
espontaneamente avancado como aquele que reconhecem em si.

Esta ambivaléncia expressa por parte de alguns diretores entre o que sentem
gue sdo ou poderiam ser e 0 que fazem ou podem fazer nédo é tdo expressiva quando
guestionados se sdo hoje o lider que gostariam de ser. O entrevistado que mais
inequivocamente se assumiu como lider assume que é o lider que gostaria de ser,
porgque acredita naquilo que faz. Um outro diz que se sente bem na sua pele, porque é
reconhecido pelos pares. Um terceiro entrevistado reconhece que gostaria de ter mais
tempo para a concecdo, para pensar a escola. Os restantes sdo perentorios em
afirmar que nao, que nao sao o lider que gostariam de ser, um por entender que tem
balizas muito rigidas que n&do Ihe deixam margem de manobra nem disponibilidade
para tal, e outro por considerar que ha sempre possibilidade de fazer melhor e de
progredir.

As escolas sdo hoje organizacdes que, no discurso de muitos dos diretores

entrevistados, tém vindo a ser alvo de discursos sobre autonomia que chocam com as
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praticas de autonomia que estdo ao seu alcance desenvolver, muito por via de uma
legislacdo normalizadora. Mas, a verdade é que, ndo obstante essa normalizacao e
tendéncia para a uniformizacdo, existem escolas muito diferentes. No cerne dessas
diferencas poderdo estar muitos motivos, que ndo cabe a presente investigacdo
enunciar, no entanto, acreditamos que alguns deles estardo associados as pessoas,
as que lideram, e as que sao lideradas. A atitude do lider face aos constrangimentos
externos, como sejam os oriundos da tutela, e aos constrangimentos internos, como
sejam a resisténcia & mudanca e a falta de envolvimento, revelam-se como fatores
fundamentais que poderdo conduzir a singularidade das escolas e onde ha margem
para fazer a diferenca. Obviamente que a todos estes fatores ha que adicionar o
contexto, a realidade local de cada escola, um contexto que, como nos foi avancado
pelos entrevistados, € cada vez mais aplanado até se tornar uma realidade Unica, a do
territério nacional, quicd a do territério europeu, no sentido do que é avancado por
Bolivar (2010) e pelo estudo EURYDICE (Coghlan, 2007).
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Concluséao

Tendo em conta que o ponto dedicado a andlise e discussdo dos dados foi
redigido de forma a avancar aspetos conclusivos relativos a cada uma das dimensdes,
na presente conclusdo apenas se retomardo alguns desses aspetos nucleares que
dédo conta dos nés operativos que guiaram a investigacao.

As politicas educativas em Portugal, muito no sentido do que se tem vindo a
verificar na Europa, tém nos ultimos 20 anos refletido a intencdo de conferir mais
autonomia as escolas. A legislagcdo produzida tem incorporado normativos que
engquadram e regulam essa autonomia, nomeadamente o Decreto —Lei 115/A de 4 de
maio de 1998 e o Decreto-Lei 75 de 22 de abril de 2008. Um dos objetivos da
investigagao procurava dar conta da relagdo que existe entre os discursos oficiais de
autonomia e as percecoes e significados que os diretores Ihes atribuem.

Os diretores entrevistados revelaram uma percecdo muito positiva sobre a
autonomia, radicando essa percecdo na construgdo subjetiva de uma margem para a
acao, que é definida tendo por referéncia o contexto particular em que estes diretores
levam a cabo o exercicio das suas fun¢des. E sobretudo a no¢do de autonomia como
valor altamente prezado e como flexibilidade para agir em funcédo das realidades
particulares que orienta a sua concecdo de autonomia, ndo tendo sido avancada por
nenhum deles a definicdo nem as no¢des de autonomia providenciadas pelo articulado
legal.

A grande valorizacdo que é conferida a relagdo com o0 meio, aos contextos
particulares, as especificidades de cada escola e a necessidade de pensar, planear e
agir em fungéo deles é um aspeto muito relevante que emergiu da anélise, dado que é
muitas vezes a dificuldade ou a impossibilidade de os ter em conta que leva os
diretores a criticar a autonomia que realmente lhes é concedida. Ou seja, os diretores
sentem a sua autonomia cerceada precisamente naqueles aspetos da autonomia que
mais valorizam, nomeadamente a dimenséo pedagdgica. A autonomia decretada, mais
do que funcionar como um quadro orientador, funciona como uma forga
normalizadora. Como resultado de um modelo de gestdo pedagodgica, financeira e
administrativa restritivo, ndo obstante os diretores identificarem areas de intervencao
prioritaria, a legislacdo ndo lhes permite agir em funcdo das diferencas dos seus
contextos educativos, parecendo entender como territério educativo todo o territorio

nacional.
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Embora os discursos sobre autonomia veiculados pelas politicas educativas,
pelo Conselho Nacional de Educacdo e pelos diplomas legais sublinhem a
necessidade de descentralizar e democratizar a administracdo das escolas, apelando
a praticas participativas e autbnomas, 0s entrevistados avancaram a existéncia de um
hiato entre esses discursos e as praticas que estdo ao seu alcance concretizar. Dai
gque tenham tido muito mais facilidade em identificar aspetos da politica de gestdo
inibidores da autonomia do que aspetos potenciadores, ganhando nestes ultimos um
relevo particular a profusdo de legislacdo que quase quotidianamente invade as
escolas, ndo deixando tempo a reflexao e a adaptacao que o contexto educativo exige.

A celebracdo de contratos de autonomia é entendida pela tutela como um
aspeto de autonomia que estd ao alcance das escolas levar a cabo. De salientar a
este respeito a necessidade de implementar mecanismos de avaliacdo das
experiéncias que estdo no terreno, de modo a que os diretores possam construir a sua
opinido com dados fiaveis que deem conta da efetivacdo dessa politica. Em geral, os
entrevistados revelaram falta de informacdo oficial, derivando dos seus contatos
informais com outros diretores uma postura desconfiada em relagdo a esses contratos
e uma leitura negativa quanto ao grau de autonomia que efetivamente concedem. A
semelhan¢ga do que acontece com outras medidas, entendem que se verifica um
acréscimo em relacdo a sua responsabilidade, que ndo tem correspondente no que
concerne a valorizagcdo do seu cargo, nem a autonomia que lhes é concedida. Com a
publicagdo da Portaria n°® 265/2012 de 30 de agosto, foi dado um passo importante no
sentido de efetivar e agilizar os contratos de autonomia. No entanto, de salientar que
tal diploma carece de ser acompanhado de um incentivo real por parte da tutela para
que as escolas se envolvam em contratos de autonomia, ja que sao atualmente muitos
0s constrangimentos com 0s quais se debatem as escolas que estdo envolvidas neste
processo, nomeadamente a exigéncia de as escolas estabelecerem ligagbes com
parceiros com interesses ndo diretamente centrados na educacdo, e cuja acdo se
pode pautar, sobretudo, por motivacdes e estratégias politicas, o que pode redundar
em conflitos. Para além disto, entendemos que a avaliacao desta politica permanece
uma necessidade a qual ainda nao foi dada resposta.

A legislagdo em educacdo tem feito referéncia crescente a necessidade de
existirem liderancas fortes nas escolas. Alias, a legislacdo em educacao tem
apresentado a autonomia das escolas e a lideranga como processos confluentes rumo
a qualidade e eficacia nas escolas. No entanto, alguns dos entrevistados demonstram
uma certa dificuldade em reconhecer essa valorizacdo das liderancas por parte da
politica educativa, sendo todos eles concordantes relativamente ao facto de a escassa

margem de autonomia que Ihes é concedida ser um aspeto fragilizador da lideranca, o
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gue de certa forma se consubstancia numa falta de reconhecimento do seu cargo e do
seu trabalho. Houve diretores que deram conta da situacdo paradoxal que
experimentam, quando, por um lado, o discurso politico incentiva a lideranca, e, por
outro, a legislacéo educativa, num impeto profundamente normalizador, condiciona a
sua ac¢do, remetendo-a para quadros rigidos, previamente definidos. A autoridade dos
diretores parece ser definida apenas pela 6tica da responsabilidade e ndo também
pela ética da autonomia, j& que, no entender de alguns deles, frequentemente lhes é
imputada a defesa e a implementacdo de decisGes superiormente impostas, decisdes
essas em que ndo foram chamados a participar, o que resulta, de novo, numa
fragilizacdo da sua liderancga.

Ao colocarem no centro dos aspetos associados a lideranca que mais
valorizam as pessoas, a dimensdo humana e relacional, tanto no que ao seu discurso
como as préaticas diz respeito, os diretores apontam para o exercicio de um
determinado tipo de lideranca. No seu entender, esse exercicio exige capacidade de
envolver, motivar e inspirar as pessoas, de as mobilizar em torno de um projeto
comum. A ideia de procurar ser um diretor capaz de inspirar uma visdo comum,
mobilizador de projetos partilhados é transversal ao discurso dos entrevistados,
denotando um afastamento dos aspetos autocraticos, tecnocraticos e burocraticos que
sdo comuns a alguns tipos de lideranca onde as regras e 0s regulamentos,
conjuntamente com a imposi¢ao da viséo do lider, sdo tragos dominantes. Embora ndo
tenha sido possivel verificar, no discurso dos entrevistados, um forte nivel de
coincidéncia relativamente a todas as dimensfGes que caracterizam a lideranca
transformacional, é possivel identificar alguns dos tracos que a caracterizam e,
particularmente, um afastamento da lideranca transacional, sobretudo no que respeita
a necessidade de mobilizar, inspirar e compartilhar uma visao e objetivos comuns.

A lideranca transformacional é uma lideranga para a mudanca, que mobiliza os
diferentes agentes nesse processo. A este respeito, denotamos o forte
constrangimento que a autonomia decretada coloca aos diretores que procuram
envolver-se numa efetiva lideranga para a mudanca. De um modo geral, os diretores
expressaram a dificuldade (ou quase impossibilidade) de se assumirem como agentes
promotores da mudanca devido, de novo, aos grandes balizamentos e a normatividade
do atual quadro de autonomia, que alguns consideram mesmo inibidor da mudanca.
Mesmo quando aparentemente sdo chamados a implementar a mudanca, os diretores
sentem que a sua acdo nado vai para além da mera execucdo de pormenorizadas
diretivas centrais (Vicente, 2004), as quais se sucedem a ritmos alucinantes e em cuja
concecdo ndo participaram, envolvendo todos os agentes educativos numa

colaboracéo forcada, naquilo a que Formosinho et al, (2009) designou por autonomia
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burocratica. Sem poder envolver todos na compreensdo da mudanca, e de como ela
se consubstancia numa partilha de objetivos, resultado de exercicio de concertacéo,
os diretores sdo frequentemente chamados a exercer 0 seu poder, mas dificiimente
entendem esse exercicio autoritario como um exercicio de lideranca.

No estilo de lideranca dos entrevistados sobressai a vontade de motivar,
inspirar os seus seguidores, 0 que conjuntamente com a consideracao individualizada
(Bass, 1990; 1997) sdo os tracos mais reconheciveis da lideranga transformacional
que encontramos no seu discurso. A recorrente preocupagdo em chegar aos outros,
de uma lideranca que coloca as pessoas no centro da sua atuacdo, a referéncia
explicita a formas de envolvimento, denota a assun¢do de uma dimensdo emocional
nesse seu estilo de lideranga, préprio da lideranca transformacional. O recurso a
inteligéncia emocional, a opcdo por basear as acdes nas emocOes, desenvolve a
capacidade do lider em atrair e gerar carisma (Bass, 1990, 1997; Nye, 2009). Contudo,
a semelhanca do que acontece em outras dimensdes valorizadas da lideranga, 0s
entrevistados mencionam a forte carga burocratica como um aspeto que constrange
essa vontade de dedicar tempo as pessoas e aos seus problemas, sendo também um
fator que os leva a dedicar mais tempo a execucado, quando, de facto, gostariam de se
concentrar mais na concegao.

Um outro aspeto da lideranga transformacional é a assungéo de riscos, a qual
faz parte da dimensao “estimulo intelectual, tal como foi enunciada por Bass (1990,
1997). Os diretores consideram que a sua lideranca se orienta mais para a
transformacé&o de cenarios do que para a sua manutencgdo, o que implica correr riscos,
mesmo face a cenarios adversos. Contudo, a dificuldade de exercer uma acao
proactiva e de muita da sua agéo se pautar por normativos legais impostos a partir de
cima, leva a que os diretores expressem uma ambivaléncia quando tém de se
classificar como lideres ou gestores. O agir em conformidade e em convergéncia com
0S normativos legais parece ser determinante para o facto de se identificarem como
lideres, mas se sentirem como gestores.

Esta ambivaléncia ndo €, em si prépria, significativa, jA que, como afirma
Whitaker (1999), nem sempre fica claro onde comegam e acabam as fungées do lider
e do gestor. O que nos parece particularmente significativo € essa permanente alusao
a constrangimentos externos, causados por uma autonomia decretada, que choca com
a realidade e as margens de atuacéo dos entrevistados para se assumirem e sentirem
como lideres, o que leva alguns deles a tracar a distancia entre o lider que sé@o e o que
gostariam de ser.

Uma conclusédo fundamental que sobressai de toda a analise é a discrepancia

gue os diretores sentem existir entre os discursos oficiais sobre autonomia e lideranca
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e as possibilidades que efetivamente lhes sdo concedidas para se envolverem em
exercicios de autonomia e em praticas de lideranca. Esta conclusdo vai no sentido do
que é afirmado por Lima (2002) quando defende que, em Portugal, a autonomia nao
tem passado de discursos oficiais e retdricos, com poucos reflexos nas praticas das
escolas, entendendo que temos mesmo vindo a assistir a contrariedades e
ambiguidades entre os discursos e as normas. N&o se trata de desvalorizar as linhas
orientadoras emanadas do Ministério, ou mesmo a existéncia de regras comuns, mas
sim de criticar o forte balizamento e a fraca margem de atuag&o que nao lIhes permite
ter em conta as necessidades e os contextos particulares das suas escolas e que,
antes pelo contrario, parece ter o intuito de aplanar qualquer especificidade. Este
aplanar das diferengas, esta negligéncia relativamente ao contexto e as caracteristicas
de cada territorio educativo ndo deve ser apenas analisada no quadro das politicas
educativas nacionais, mas sim no quadro das politicas europeias, como parte de uma
tendéncia mais abrangente para a transnacionalizacdo e a uniformizacao das politicas
educativas, as quais respondem a objetivos e processos a escala europeia,
dificultando tanto a autonomia das instituicdes locais, como a lideranca para a
mudanca dos seus responsaveis (Neves, 2008; Giddens, 2002; Mozzicafreddo, 1998;
Barreto, 1995).

A dificuldade de os diretores dirigirem o0 seu exercicio de gestdo para o0s
aspetos de autonomia que mais valorizam, como sejam o0s associados a gestao
curricular e pedagdgica, é, no seu entender, um aspeto fragilizador tanto da sua
autonomia, como da sua liderangca. Também Lima e Afonso (2002) constatam esta
escassa autonomia, ao afirmarem que as liderangas nas escolas sado feitas pelo
Ministério da Educacéo de forma autocratica, por meio da regulamentacéo de todos os
seus procedimentos. Dai ndo ser surpreendente o facto de os diretores terem
mencionado com muito mais facilidade aspetos das politicas de gestao educativa que
identificam como inibidores da autonomia e da lideranca das do que aspetos
potenciadores.

Ao contrario do que os discursos oficiais procuram veicular, os diretores
entrevistados concebem o atual cenario de autonomia (um cendrio de autonomia
decretada) mais como constrangedor do que como potenciador de uma lideranca para
a mudanca. Nao obstante, tal ndo significa que os mesmos nao tentem se envolver em
praticas de lideranca que visam promover a mudanca, procurando que a sua acao se
dirija para cenarios de transformacdo, embora o facam no ambito de um quadro
legislativo profundamente normativo e normalizador. E no aspeto de lideranca que
mais valorizam — as pessoas e o relacionamento interpessoal — que a possibilidade do

exercicio de uma lideranga transformacional € mais visivel. Ao contrario do que
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acontece noutras areas onde a sentem a sua lideranca ameacada quer por
constrangimentos legislativos e burocréticos, quer por novos decretos e circulares que
fragilizam a sua tomada de decisdo, a area do relacionamento com as pessoas €
aguela que lhes permite exercer um dado tipo de lideranca. Uma lideran¢ca motivadora,
inspiradora, que promove uma visao partilhada, que coloca no centro as pessoas, 0s
seus problemas, que apela a inteligéncia emocional. E nestes aspetos que podemos
identificar inequivocamente tracos de uma lideranga transformacional, mas trata-se
precisamente dos aspetos que menos estdo dependentes de um verdadeiro cenario
de autonomia. Nos restantes aspetos, como seja o financeiro e o curricular, centrais
para responder as necessidades das escolas, dos alunos e mesmo da comunidade,
esse exercicio de lideranca nao existe, porque nao existe autonomia.

As escolas sdo hoje organizagbes que, no entender de muitos dos diretores
entrevistados, tém vindo a ser alvo de discursos sobre autonomia que chocam com as
praticas de autonomia que estdo ao seu alcance desenvolver. Mas, a verdade € que,
ndo obstante a normalizacdo e tendéncia para a uniformizacéo, existem escolas muito
diferentes. No cerne dessas diferencas poderdo estar muitos motivos, que ndo cabe a
presente investigagdo enunciar, no entanto, acreditamos que alguns deles estardo
associados as pessoas, as que lideram, e as que sao lideradas. A atitude do lider face
aos constrangimentos externos, como sejam o0s oriundos da tutela, e aos
constrangimentos internos, como sejam a resisténcia & mudanca e a falta de
envolvimento, revelam-se como fatores fundamentais que poderdo conduzir a
singularidade das escolas e a identificagdo de margens que permitam fazer a
diferenca. Obviamente que a todos estes fatores ha que adicionar o contexto, a
realidade local de cada escola, um contexto que, como nos foi avangado pelos
entrevistados, € cada vez mais aplanado até se tornar uma realidade Unica, a do
territério nacional, quica a do territério europeu, no sentido do que é avancado por
Bolivar (2010) e pelo estudo EURYDICE (Coghlan, 2007).

No que concerne as pistas de investigacao futura, cremos que uma delas
aponta, precisamente, para a incorporacdo e a analise da perspetiva dos liderados,
procurando perceber em que medida refletem os posicionamentos e as assunc¢des dos
lideres, ou se afastam deles; qual o grau de envolvimento e participacao que lhes é
concedido; que niveis de autonomia experimentam e a quem atribuem a sua coergéo
ou a sua margem de acéo.

Uma outra linha de investigacdo, que ja aqui identificamos como urgente,

passa pela avaliacdo dos atuais contratos de autonomia, procurando analisar ndo sé a
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sua efetividade a véarios niveis, mas também as possibilidades de exercicio de
verdadeiras praticas de autonomia e de lideranca transformacional, muito
particularmente no quadro dos recentes “mega”’ ou mesmo “giga” agrupamentos, onde
a distancia entre diretor, escolas, professores e alunos parece ser muito mais do que

distancia geogréfica.
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Apéndice 1 — Guido da entrevista

GUIAO DA ENTREVISTA

Caracterizacao socioprofissional

1-Sexo

2 —Idade

3 — HabilitagGes Literarias (area cientifica)

4 — Qutras formagGes profissionais

5 — Ha quanto tempo exerce o cargo de diretor neste estabelecimento?

6 — Ja antes tinha sido diretor de outros estabelecimentos? Se sim, quantos anos, ao todo, exerceu o cargo?
7 — Outros cargos desempenhados na gestao escolar.

Autonomia das escolas

1 -0 que é que entende por autonomia na escola?

2 — Quais os aspetos da autonomia da escola que mais valoriza?

3 — Em que medida a sua gestdo incorpora esses aspetos, em termos de aplicagdo?

4 — Quais sdo, no seu entender, os aspetos das politicas de gestdo educativa que sdo potenciadores de autonomia? Porqué?
5 — E quais sdo os aspetos inibidores de autonomia? Porqué?

6 — Como classifica a sua margem de autonomia?

7 — E como classifica a sua margem de dependéncia?

8 — 0 que faria de diferente, na sua gestdo, caso lhe fosse concedido um maior grau de autonomia?

9 — Gostaria de saber a sua opinido relativamente aos contratos de autonomia.

10 — Considera que em termos legislativos o cargo de diretor é suficientemente valorizado?

11 — E em termos efetivos/praticos?

Lideranga nas escolas

1 - No seu entender, existe no discurso politico o reconhecimento da necessidade de lideranga nas escolas? Se sim, em que aspetos?
2 — Quais os aspetos associados a lideranga nas escolas que mais valoriza?

3 — Em que medida a sua atuagdo incorpora esses aspetos?

4 — Quais as areas de atuagcdo em que, no seu entender, exerce efetivamente lideranga? Porqué?

5 — E quais as areas em que esse exercicio lhe é mais dificil? Porqué?

6 — Diria que a atual autonomia nas escolas é potenciadora ou inibidora de mudanga? Porqué?

O diretor enquanto lider

1-0 que é, para si, um lider?

2 — Como classificaria o seu estilo de lideranca? Que caracteristicas lhe reconhece?

3 —Considera que a sua lideranga se situa mais na area da execu¢do ou da concegao?

4 — Considera que a sua lideranca contribui mais para a manutencdo de cendrios ou para a sua transformacgéo?
5 — Considera-se um gestor ou um lider? Porqué?

6 — Sente que é, hoje, o lider que gostaria de ser? Porqué?
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Apéndice 2 — excerto da sinopse de uma entrevista

Sinopse da entrevista Entrevistado B

Dimenséo/tema - Perceber o modo como os discursos oficiais sobre autonomia e lideranca sao

percecionados pelos diretores e que significados lhes atribuem;

Autonomia das escolas

entrevista

Andlise

Excertos da entrevista

1 - O que é que entende por

autonomia na escola?

O diretor considerou que as escolas

em geral ndo tém autonomia.

Considerou, que na sua opinido as
deveriam ter

escolas como

referencia linhas orientadoras

emanadas do ministério, depois,
deveria haver alguma margem para
as escolas escolherem/optarem por
caminhos a seguir. O diretor deste
considerou

agrupamento ser

determinante o  facto  haver
autonomia financeira para que todas
as outras ‘“‘autonomias” pudessem

existir.

3:00 ¢ quilo que ndés ndo temos... ¢ quando
h& umas linhas mestras, linhas estruturantes
que o governo define para todo o pais e a
parti dai cada um na sua organizacdo
ambito  dessas  linhas

escolar, no

estruturantes  poder definir a linhas
especificas, tanto a nivel pedagdgico como a
nivel financeiro da propria organizacao.
Agora, enquanto ndo houver um minimo de
autonomia financeira ndo podemos pensar
em autonomia, porque normalmente dizem
que nos dio autonomia mas depois
normalizam-nos tudo, portanto isso ndo é
autonomia nenhuma, mesmo a pedagdgica,

também a ndo temos.

2 — Quais os aspetos da
autonomia da escola que mais

valoriza?

Valoriza a dimensdo financeira e a
pedagogica, mas a que mais valoriza
S80 0S recursos humanos, ou seja,
percebe-se que o diretor considera
que para a escola estar bem, tém que
estar bem as relagdes. Ndo € claro
que esta caracteristica se enquadre no
conceito de autonomia, mas €,
certamente, um pormenor que O

diretor privilegia na sua gestao.

3:53 Eu numa escola entendo que, como em
qualquer organizacdo, 0s recursos humanos
sdo fundamentais e a relacdo entre esses
recursos a mesma coisa. Se as coisas ndo
correrem bem com as relacbes entre o0s
recursos humanos... ndo corre nada bem.
Depois numa escola entendo que quando se
gasta um euro que seja, temos que pensar se
essa despesa é para bem dos alunos ou néo.
Isto €, quando se gasta é sempre a pensar no

sucesso educativo. E importante pensarmos
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NO sucesso porque cada vez mais 0s pais se
desmobilizagdo dos seus deveres enquanto
educadores. Isto ndo é uma empresa, por
isso , ndo podemos pensar como fazer para

isto dar lucro...

3 — Em que medida a sua

gestdo incorpora esses

aspetos, em termos de

aplicagdo?

O diretor salientou que todos os dias

tenta incorporar as praticas de
autonomia. Referiu que sempre que
no ambito da pouca autonomia que
dispOes para aplicar verbas tem a
preocupacédo e avalia previamente de
qual serd o ganho dos alunos com

esse investimento.

5:34 -
incorporar todos os dias. Quando temos

na medida do possivel tento
dinheiro para gastar, principalmente o do
orcamento privativo, j& ndo falo o do
orcamento do estado, porque eles dizem que
podemos movimentar verbas mas temos
diretrizes onde o podemos gastar, nunca o
fazemos sem pensar se esse dinheiro tem o
retorno educativo dos alunos, ou ndo.... Seja
visitas de estudos, computadores, livros,
roupas para o desporto escolar.

Dentro da medida do possivel também
incorporo praticas de autonomia
pedagogicas... no plano anual de atividades
se temos atividades em que é necessario
gastar dinheiro do orcamento privativo

estamos a pensar no aspeto pedagdgico.

4 — Quais sdo, no seu
entender, o0s aspetos das
politicas de gestdo educativa
que sdo potenciadores de

autonomia? Porqué?

O entrevistado identifica algumas
mudancas e da particular enfase a
autonomia que tem sido concedida a
escola em relacdo a mecanismos
financeiros. Reconhece que todo o
processo de gestdo financeira esta
ainda muito normalizado, mas, tem
sofrido algumas mudancgas
facilitadoras de aplicacdo das verbas.
Na verdade, é perentério quando faz

sentir que respeitando orientacOes

7:52 ha alguns aspetos, comparando com
antigamente nos dd alguma liberdade... eu
ainda sou do tempo em que 0 or¢amento era
atribuido por rubricas sem possibilidade de
movimentacdo de verbas entre rubricas...
Agora, isto ndo é nada comparado com o
que poderiamos ter

O ministério da educacdo ou legislador
deveriam criar legislacdo estruturante e
depois responsabilizar as escolas por...a

partir de ai cada diretor cortava e riscava por
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comuns os diretores deveriam poder
aplicar o orgcamento da forma que ele
considerasse mais adequado,
sabendo que teria sempre que de

prestar contas.

onde entendia, mas com responsabilidade...
s0 tinham que no final, prestar contas. Agora
quando nos dizem que nos d&o autonomia e
depois normalizam tudo com legislacdo uma
em cima da outra, isto é o pior que pode

acontecer a uma organizacéo

5 — E quais sdo 0s aspetos
inibidores de  autonomia?

Porqué?

Muita legislacdo avulsa, sem que
haja um periodo de adaptacédo a nova
legislacdo. Referiu que nos altimos
anos tem sido uma tremenda
confuséo de diplomas legais, referiu
a titulo de exemplo o estatuto do
aluno que tem obrigado a imensas
alteracdes aos regulamentos internos
das escolas. Afirmou que devido aos
inUmeras alteracdes que sdo feitas
aos regulamentos internos é dificil

criar uma cultura de escola estavel.

10:29 Muita legislacdo avulsa sem deixar
que aja um periodo de adaptacdo. Ndo ha
ano nenhum que ndo tenhamos que mudar o
regulamento interno por causa das mudancas
no estatuto do aluno. E quase impossivel,

desta forma, criar uma identidade da escola.

6 — Como classifica a sua

margem de autonomia?

pouca

7 — O que faria de diferente,
na sua gestéo, caso lhe fosse
concedido um maior grau de

autonomia?

12:05 teria que haver algumas mudangas no
funcionamento. Responsabilizar-me eu e
quem trabalna comigo. Desde os
coordenadores de departamento, desde os
assistentes

proprios operacionais,  0S

servigcos administrativos

8 — Gostaria de saber a sua
opinido  relativamente  aos

contratos de autonomia.

O entrevistado confessou ndo estar
devidamente informado Com mais
autonomia o diretor assumiu que
teria que gerir mais responsabilidade
no seio do seu agrupamento. Essa
teria ser

responsabilizacao que

repartida por todos o0s agentes

escolares, e claro, por ele proprio.

14:41 ndo tenho assim uma opinido assim
muito bem formada, nem organizada ou

estruturada. ..
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Referiu a importancia de mudar e
articular o regulamento interno com
0 projeto educativo.

A ideia do diretor fazer contratacfes
de docentes, ndo lhe € muito grata, o
diretor entrevistado julga que, por
um lado, haveria muitos diretores
responsaveis e humanos, por outro,
haveria abusos por parte de diretores
mal formados sobre os contratos de
autonomia, mas do que lhe é dado
saber através de contatos com
diretores de outros agrupamentos é
que o0s contratos agira em
funcionamento ndo tém tido grande
sucesso porque sdo muito unilaterais,
ou seja, a tutela pouco ou nada
investe nos contratos que celebrou,
tendo a escola que fazer quase todo
tipo de investimento no desafio.

9 — Considera que em termos
legislativos o cargo de diretor

¢ suficientemente valorizado?

A legislacdo ndo valoriza a figura do
diretor e isso nota-se na deficiente
compensacdo remuneratéria face aos
conteddos  funcionais  bastantes
exigentes do diretor.

O diretor deveria ter mais autoridade.
O estatuto do aluno ndo confere a
devida autoridade ao diretor. Sempre
que se regista uma situacdo de
indisciplina o processo burocratico é
pouco eficaz e ndo otimiza o diretor
como elemento de referéncia e de

autoridade e de atuacdo rapida.

15:47 Nalguns aspetos podera ser noutros
ndo. Se comecarmos pela compensagdo
financeira, ndo é certamente. Se atendermos
as responsabilidades e ao volume de
trabalho... os diretores nem férias tém...

... o diretor devia poder decidir na hora, tal
como pai decide em relacdo a um filho, na

hora e ndo na semana seguinte...
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10 - E em
efetivos/praticos?

termos

Os encarregados de educacdo em
termos préticos valorizam a figura do
diretor, alguns assistentes
operacionais, com a criacdo do 6rgao
uni pessoal, adotaram ma postura de
servilismo, isto porque, 0 cargo
carrega com ele mais autoridade

legislada.

18:07 acho que sim, ai os professores e 0s
assistentes operacionais e alguns
encarregados de educagdo valorizam... acho
mesmo que alguns funcionarios relacionam-

se com diretor com algum servilismo...
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Sinopse da entrevista Entrevistado B

Dimensdo/tema - Quais 0s aspetos associados a autonomia e a lideranca que os diretores mais

valorizam?

Em que medida os diretores sdo capazes de identificar o(s) tipo(s) de lideranca que exercem?

Lideranca nas escolas

enirevista Anélise Excertos da entrevista

1~ No seu entender, existe | O diretor reconhece a | 19:24 embora esteja nos predmbulos das
no discurso politico o . B . - .
reconhecimento 4 | vontade do legislador em | diversas legislagdes um apelo para a liderancas
necessidade de lideranca nas | valorizar e incentivar a | fortes e reforco de autoridade, nos predmbulos

escolas? Se sim, em que

aspetos?

implementacdo de liderancas

fortes, no entanto, é a
legislagdo que fragiliza a
do

normalizagbes e

figura diretor com
imensas

esvaziamento de poderes

nas introducdes dos varios diplomas legais...
mas depois na pratica faz-se outra coisa... eles
dizem e ndés concordamos com isso. O
legislador diz que devem haver liderangas
fortes e sO assim se consegue ter uma
organizacdo também forte, mas depois quanto
se vai legislando e normalizando tudo acabam
por tirar a tal lideranca forte, porque estamos
nos a ver como é possivel haver uma lideranca
forte quando o préprio lider muitas vezes é
confrontado com legislacdo avulsa que muitas
vezes o lider... porque para haver um lider, o
lider tem que saber o que quer ter muito
conhecimento das coisas, ndo pode andar a
duvidar, anda para a frente volta atras. Nao, tem
que ser lider em tudo, se ndo houver esse... se 0

lider

movimenta, a partir de ai a lideranca passa a ser

ndo souber o0os meandros onde se

fraca

2 — Quais o0s aspetos
associados a lideranca nas

escolas que mais valoriza?

Este diretor valoriza a gestao
de

atores, salienta que um bom

proximidade com 0S

ambiente podera fazer a

diferenga para 0 sucesso de

00:36 (2) estabilidade... capacidade para gerir
consensos... relacoes humanas... esta ¢ a base
de tudo na minha opinido... a tal estabilidade
legislativa. Se tivermos estabilidade legislativa

eu posso passar um ano a adaptar-me a
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uma organizacdo. Referiu
novamente que para haver
harmonia tem que haver
serenidade e a velocidade
com que os diplomas legais
tém saido, essa tarefa tem-se

revelado dificil.

legislacdo e posso passar um ano ou dois a
tentar que a organizacao também se adapte, mas
a partir do momento em temos estabilidade nds
vamos depois durante 4, 5,6 10 anos vamos a
pouco e pouco atando todas as pontas soltas que
nos possam aparecer e a partir dai vamos fazer
com a tal estabilidade vamos caminhar e trilhar
um caminho que nos levara ao sucesso , claro
gue no meio disto tudo tem que haver boas
relacbes humanas. Sempre valorizei isto. As
relacdes h numa organizagdo... nds estamos
num espaco quase fechado convivem aqui perto
de 100 pessoas e temos que rentabilizar ao
mMAaximo a nossa acdo mas sabendo que quando
olhamos para a escola sabemos que vamos l&
passar um dia sem sacrificios mas com emogoes
e sensacOes positivas e favoraveis a tudo o
resto, e se nds formos para uma organizacdo em
que as relagdes humanas falharam, a partir dai
nada do nosso trabalho rende, nem as coisas
andam bem. Portanto, as relaces humanas e

estabilidade, digamos assim.

3 — Em que medida a sua

atuagdo  incorpora  esses

aspetos?

Nesta questdo foi mais uma

vez valorizada a dimensao

humana da organizacdo,
como boas praticas de
relacionamento o  diretor

promove Varios encontros de
convivio por forma a que se
desenvolvam empatias entre
os atores escolares. E nestas
ocasifes que algumas tensdes

se dissipam.

2:46 sempre que possivel fazemos isso...
fazemos sempre um encontro para iniciar o ano
letivo, um lanchezinho e conversamos todos, no
fundo, mesmo aqueles que vém de fora se
adaptarem e conviverem de forma saudavel
com os colegas que ja ca estdo. Depois ao longo
do ano isto vai-se manifestando também, natal,
s martinho, final do ano. Neste momento
dissipam-se algumas tensdes. por outro lado,
nas relagdes humanas a questdo da escolha de

determinados... como ¢ posso dizer isto? Tem
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O diretor referiu que apesar
da

poderes

legislacdo conferir

para 0 diretor
escolher os coordenadores de
departamento, ele ndo usou
esse poder decretado. Os
coordenadores continuaram a
ser eleitos pelos pares e
posteriormente foram

nomeados.

que haver sempre por parte do lider... dar o
exemplo daquilo que deve ser e daquilo que ndo
deve ser, isto é, um exemplo, quando me dizem
o diretor pode escolher a seu belo prazer, de
acordo com critérios, 0s coordenadores de
departamento eu procuro sempre que essas
coisas nao sejam s pelo diretor, mas criar
consenso. Escolham um nome que esse nome é
guem eu nomeio. Assim se ele falhar eu vou
poder dizer que quem escolheu foram eles.
Posso ter mais dificuldade a lidar com este
coordenador do que se fosse eu a escolher. se
eu defendo a democraticidade tenho que ser a

dar o exemplo.

4 — Quais as areas de atuacéo
em que, no seu entender,
exerce efetivamente

lideranga? Porqué?

5 — E quais as areas em que
esse exercicio lhe é mais

dificil? Porqué?

A tonica mantem-se nas
pessoas. Apesar de ser nas
relacbes humanas que este
diretor mais aposta é também
esta area que considera mais
dificil.

6:19 (2) porque valorizo as relagdes humanas,
também acho que ¢ nesta area mais dificil...
haver boas relacbes ndo é facil. Cada cabeca
sua sentenga, cada um tem a suas opinido.
Estamos a lidar com pessoas cultas, com
pessoas que sabem o que querem, tém instrucédo
e que facilmente ndo sdo carneiros, digamos
assim, facilmente contestam as nossas decisdes
que sdo pares entre pares, que muitas vezes nao
aceitam uma lideranca forte, que muitas vezes a
quererem contestar. Temos que gerar CONsensos
para continuar a trabalhar, para que ndo haja
permanente contestacdo. Discutir e contestar €
saudavel, mas se esta for uma atitude em
relacdo a tudo o que lider faz ou decide, entdo

ali ndo se chega a lado nenhum. Porque essa
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contestacéo gera conflitos

6 — Diria que a atual
autonomia nas escolas é
potenciadora ou inibidora de

mudanca? Porqué?

Nao teve dividas em revelar
que poderia mudar muito
mais, se houvesse mais

autonomia.

8:20 inibidora. NO6s ndo temos autonomia,
vamos la ver... se tivéssemos mais autonomia a
mudanca era mais possivel. Ex: os CEF, uma
das coisas em que ndo temos autonomia € dizer
assim - eu quero por estes alunos a fazerem
estagios durante o ano em vez de ter aqui sé
aulas e um estagio de més e meio, eu queria e
pretendia que estes alunos tivessem logo
estagio no primeiro ano em contexto de
trabalho. Autonomia pedagdgica, mas depois
também vem a financeira a seguir, ou seja, se 0
aluno esta grande parte do tempo num local de
trabalho 0 empregador devia de ser
compensado, termos seguros para cobrir estas

coisas, dinheiro para transportar os alunos
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Sinopse da entrevista Entrevistado B

Dimensdo/tema - Em que medida o diretor se perceciona e reconhece como um lider?

O diretor enquanto lider

entrevista Anélise Excertos da entrevista
1 -0 que & para si, um 11:21 (2) um gerador de consensos e
lider?
resolvedor de conflitos
2 — Como classificaria o seu Respondeu anteriormente — gestor de pessoas
estilo de lideranga? Que
caracteristicas Ihe reconhece?
8 — Considera que a sua | O (diretor referiu que se | 11:45 numa coisa e noutra. Eu queria que fosse

lideranca se situa mais na
area da execucdo ou da

concecao?

posiciona nas duas areas, no
entanto, gostaria de dedicar
mais tempo

a area da concecao.

mais na concecdo, muitas vezes até nem
acontecer, mas fago esforco nesse sentido.
Aposta deve ser feita na concec¢do para depois
termos uma boa execugdo, mas na execugdo

queria ndo ser tanto eu

4 — Considera que a sua
lideranga contribui mais para
a manutencgdo de cenarios ou

para a sua transformagéo?

O diretor € de opinido que
tenta sempre mudar para

poder alcancar o sucesso

12:47 (2) n&o sei se contribui para a mudanca,
mas queria, estou em crer que nalgumas coisas
é mudanca. E principalmente quando eu como
lider entender que ha um caminho a trilhar no
sentido do sucesso e que h& coisa que nés
podemos fazer, entdo, nessa altura devemos
contribuir para a mudanca. Para 0 sucesso
mudamos sempre, talvez, por vezes, demasiado
porque nos obrigam. Por outro lado sem
legislacdo quando percebemos que algo esta
mal, entdo nesse altura, concebemos planos

para mudar

5 — Considera-se um gestor

ou um lider? Porqué?

As regras impostas pela tutela
obrigam a que este diretor se
Na

restante atuacdo o diretor

considere um gestor.

considera-se um lider.

14: 12 (2) nalgumas serei um lider e noutras
um gestor daquilo que nos obrigam ser... tenho
feedbacks de colegas que me dizem que eu sou
um lider, mas eu sinto-me um gestor. No
fundo, nés estamos a gerir as coisas com as
regras que nos impdem... a tal sem autonomia

e para ser um bom lider deviamos ter muito
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mais autonomia, agora, se me disserem assim o
que sou ao nivel de gestor de conflitos, ai sinto-
me um lider. Ja nas coisas préaticas do dia a dia

sinto-me um gestor

6 — Sente que é, hoje, o lider

que gostaria de ser? Porqué?

O facto de ter que ser gestor
ndo deixa ser o lider que

gostava de ser

15:12 sinto-me bem na minha pele, digamos

assim... sou reconhecido pelos pares




