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RESUMO

A presente investigacdo enquadra-se na tematica do ciclo de vida e desenvolvimento
profissional e visa retratar uma situagdo singular, a do ciclo de vida profissional de um
professor com larga experiéncia em gestao escolar.

A revisdo bibliografica foi direccionada a partir de trés vertentes, primeira o ciclo de vida
profissional no qual o professor atravessa diferentes fases ao longo da sua carreira
profissional; outra corresponde ao desenvolvimento profissional que se adquire através de um
acumular de experiéncias ao longo do percurso profissional; e a terceira é preenchida pelas
politicas administrativas e consequentes modelos de gestdo no ambito das fungdes do
Presidente do Conselho Directivo/Executivo.

Quanto a metodologia utilizada enveredamos pela qualitativa, de forma a obtermos através das
entrevistas uma histéria de vida contada na primeira pessoa do singular, pela pessoa de um
professor aposentado que desempenhou durante alguns anos o cargo de Presidente do
Conselho Directivo e posteriormente Presidente do Conselho Executivo. Chegou-se a
conclusdo de que o entrevistado apresentou um ciclo de vida harmonioso e um
desenvolvimento profissional cada vez mais elaborado porque a idade e 0s anos acarretaram
uma certa experiéncia, revelando total satisfacdo pelo facto de ter seguido a carreira de
docente no contexto da gestao escolar.

As conclusdes deste estudo, ndo podendo ser generalizaveis, permitem a compreensao do
sentimento de agrado e de dever cumprido face a gestao de uma escola, seguindo um caminho
da adaptacdo aos varios modelos da gestdo escolar implementados pelos sucessivos
Governos. Podera servir de exemplo para os actuais ou futuros Presidentes do Conselho
Executivo, bem como para uma consulta por parte dos legisladores aguando da intencdo de
legislar dentro da esfera da gestéo escolar.



ABSTRACT

The present investigation fits the theme of the cycle of life and professional development and
aims to represent a singular situation, the professional life cycle of a teacher with a broad

experience concerning school management.

The bibliographical revision was directed from three aspects, the first one, the professional life
cycle in which the teacher crosses different stages throughout his professional career; the
second one corresponds to the professional development that acquires through a mount up of
experiences throughout his professional journey; and the third one is filled by the administrative
affairs and consequent models of management in the extent of the President of the
Directive/Executive counsel’s functions.

As far as methodology used, we chose the qualitative one so we could obtain through
interviews, a story of life told in the first person of the singular, in the person of a retired teacher
who carried out for some years the post of President of the Directive Counsel and subsequently
of President of the Executive Counsel. It got to the conclusion that the interviewed presented a
harmonious life cycle and a gradually elaborate professional development because age carried
out a certain experience, reveling total satisfaction due to having pursued a teacher career in

school management context.

This study’s conclusions, not susceptible of generalization, allow the comprehension of the
sentiment of comfort and fulfiled duty concerning school management, fallowing a path of
adaptation to the several models of school management implemented by the successive
Governments. It may serve as an example for the current or future Executive Counsel
Presidents as well as for a consult in behalf of legislators with the intent to legislate within the
school’s management sphere.



RESUME

La présente recherche se rapporte a la thématique du cycle de vie et de développement
professionnel et vise faire le compte rendu d'une situation spécifique particuliere d'un

professionnel avec une large expérience dans la gestion scolaire.

La révision bibliographique a été effectuée a partir de trois aspects: le premier, le cycle de vie
professionnelle dans lequel I'enseignant franchit différentes étapes au long de sa carriére; le
deuxiéme correspond a I' évolution professionnelle qui s'acquiert, suite a une accumulation
d'expériences pédagogiques au long du parcours professionnel et le troisieme est constituée
par les politiques administratives et respectifs modéles de gestion relatifs aux fonctions du
Presidente do Conselho Directivo/Executivo.

En ce qui concerne la méthodologie utilisée, nous nous sommes régis par la qualitative, de
maniére a obtenir, a travers les entrevues, I'histoire de vie d'un enseignant retraité, qui a occupé
pendant quelques années le poste du Presidente do Conselho Directivo et ultérieurement la
place du Presidente do Conselho Executivo. Nous avons conclu que celui-ci a eu une
harmonieuse évolution professionnelle, enrichie par I'Age et son expérience, se sentant
pleinement satisfait d'avoir suivi la carriere de professeur dans le domaine de la gestion

scolaire.

Les conclusions de cette étude, ne pouvant pas étre généralisées, permettent la
compréhension du sentiment d'affabilité et de devoir accompli face a la gestion d'une
école,aprés s 'étre adaptées aux différents modeles de I'administration scolaire institués par les
successifs gouvernements. Cette étude pourra servir d'exemple pour les actuels ou futurs
Presidentes do Conselho Executivo, ainsi que pour étre consulté par les Législateurs au

moment de légiférer dans le domaine de la gestion scolaire.
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CAPITULO I - INTRODUCAO

A histéria da educacido e da profissdo docente registou desenvolvimentos importantes na
segunda metade do século XVIII (Névoa, 1999). As investigacdes sobre a profissdo docente
sdo num contexto temporal, mais recentes. J& ha algum tempo que varios estudos incidem
sobre o ciclo de vida humana em geral, e do adulto, em particular (Huberman, 1971; 1974 in
Noévoa, 2000) mas s6 recentemente é que as investigacdes foram orientadas para a docéncia,
ou seja, para o estudo do ciclo de vida profissional do professor (Huberman & Schapira, 1979
in Névoa, 2000). Para Névoa (1999: 31), hoje em dia, “os investigadores sdo cada vez mais
numerosos, mas rareiam o0s verdadeiros sabios, munidos de uma cultura filosdfica e
conhecedores de varias disciplinas’

Na década de 70 varios autores comecaram a procurar “desvendar o universo profissional dos
professores, por referéncia a um contexto social, em que se entrecruzam as vertentes pessoal
e interpessoal, e através da andlise interpretativa do discurso por eles elaborado” (Lusuita,
1989 in Gongalves, 2000: 145). Riseborough (1989 in Sarmento, 2002: 34) e Goodson (1992 in
Sarmento, 2002: 34) afirmam “que para saber o que é ser professor é necessario conhecer as
vidas dos professores”. Segundo Goodson (1992 in Sarmento, 2002: 34) “as experiéncias de
vida e o “background” sdo obviamente ingredientes-chave da pessoa que somos, do sentido
que temos de nds’. Para Sarmento (2002: 34):

“a vida de um professor serd a intersec¢do entre a sua histéria de vida e a histéria da sociedade em que se
move, histérias nas e das quais é actor e autor, pelo que aceder a vida dos professores, sera aceder aos
contextos sociais, histéricos e culturais em que se insere. O estilo de vida dos professores, dentro e fora da
escola, as identidades e a cultura dos mesmos serd influenciada pelos grupos sociais a que pertencem. O
professor serd um actor social activo na construgdo da sua identidade e das suas praticas, partilhando
desse processo de construgdo com outros professores”.

Afigura-se-nos, evidente, que o ciclo de vida de um professor é preenchido por contextos
diversos, vividos com maior ou menor intensidade e que de uma forma ou de outra contribuem
para a construgdo do seu ciclo de vida. Cada momento vivido e redigido permitira compreender
a evolucdo do professor, enquanto pessoa e profissional (Huberman, 1989). A par desta
reflexdo mencionamos o autor Loureiro (2001: 86):

“compreende-se assim . . . que a maior parte dos estudos sobre os fenémenos identitarios recaia ora na
perspectiva biografica (histérias de vida) ora na perspectiva relacional, a qual elege a dimenséo contextual
onde os individuos se movimentam e se relacionam como o eixo central dos processos de constru¢éo
identitaria”.
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A metodologia da abordagem biografica, ou das histérias de vida, realizada através de
entrevistas, permitira ao investigador conhecer e compreender determinado percurso de vida

seja pessoal ou profissional e vice-versa. Assim:

“considerada a carreira dos professores que vimos referindo como um percurso, simultaneamente, de
desenvolvimento e formagdo, o nosso estudo centrou-se na percepgdo do seu vivido profissional . . . no
quadro da vida como espago da educagdo” (Dominicé, 1985 in Gongalves, 2000: 144).

Em sintonia referimos o que Moita (2000: 116) escreveu:

“esta abordagem permite compreender de um modo global e dindmico as interac¢cdes que foram
acontecendo entre as diversas dimensdes de uma vida. S6 uma histéria de vida permite captar o modo
como cada pessoa, permanecendo ela propria, se transforma. Sé uma histéria de vida pde em evidéncia o
modo como cada pessoa mobiliza os seus conhecimentos, os seus valores, as suas energias, para ir
dando forma a sua identidade, num didlogo com os seus contextos. Numa histéria de vida podem
identificar-se as continuidades e as rupturas, as coincidéncias no tempo e no espacgo, as “transferéncias”
de preocupacgodes e de interesses, os quadros de referéncia presentes nos varios espagos do quotidiano. A
abordagem biografica € neste caso mais do que uma metodologia coerente com a problematica construida.

E a via de acesso a sua exploracio”.

Segundo Goncalves (2000: 145) estudos de varios autores como os de Lasuita (1989) e
Lessard (1989):

“tém revestido, em geral, a forma de narrativas histéricas de natureza (auto)biografica ou de estudos
empiricos mais ou menos limitados da carreira dos professores, aliando, por vezes, ambas as
caracteristicas. Neles concorrem e se entrecruzam os principios que derivam do quadro geral de
abordagem do desenvolvimento do adulto, as perspectivas que definem e caracterizam o desenvolvimento
profissional, genericamente entendido, e, de forma inevitavel, as condicbes em que os professores
exercem a sua actividade. . . . O desenvolvimento pessoal . . . concebe o desenvolvimento profissional
como o resultado de um processo de crescimento individual”.

Neste sentido citdmos Névoa (1999: 30):

“a possibilidade de um desenvolvimento profissional (individual e colectivo), que crie as condi¢cdes para que
cada um defina os ritmos e os percursos da sua carreira e para que o conjunto de professores projecte o

futuro desta profissédo, que parece reconquistar . . . novas energias e fontes de prestigio”.

Com efeito, o desenvolvimento profissional de um professor esta inserido num contexto politico
educativo. Neste trabalho centramo-nos ao nivel da administracdo e gestao escolar do sistema
educativo portugués. Por sua vez a administracdo e gestdo escolar em Portugal tem vindo a
sofrer alteragdes ao longo dos anos, através da criagdo de reformas educativas. Na realidade e
segundo Esteve (1999: 95):

14



“nos Ultimos vinte anos, as transformagdes sociais, politicas, e econdémicas foram tdo acentuadas que,
quando falamos aos nossos filhos e aos nossos alunos sobre a sociedade no principio dos anos 70,
verificamos que os pontos de contacto com a realidade actual sdo muito ténues. A situagéo é idéntica em
relagdo ao sistema educativo. A simples constatagdo destas mudangas basta para justificar as tentativas

de reforma do ensino recentemente levadas a cabo em todos os paises”.

No caso portugués as tentativas de reforma da gestao escolar tiveram inicio na década de 70
apds a Revolugao de Abril em 1974. Nesta altura surgem os primeiros diplomas que visam uma
concepcgao democratica da administracao e gestao das escolas. Como escreveu Barroso (1990
in Rocha, 2006: 2) pela primeira vez é valorizado “o papel da escola, a sua autonomia e a
capacidade dos seus responsaveis desempenharem um papel mais activo na criagdo de um
clima propicio a participacao dos diferentes membros da organizacao’.

Vicente (2004) escreveu que, antes da Revolugcdo, aos estabelecimentos do ensino
preparatério e secundario foi-lhes concedida autonomia administrativa mas era limitada pelas
contas publicas, pela supervisdo da Direccdo Geral da Administracdo Escolar e tinham como
orgaos de direccdo o director ou reitor e o Conselho Administrativo, que por sua vez era
alguém de confianga do governo e nomeado pelo mesmo. Posto isto, apds a Revolugéao do 25
de Abril de 1974 procedeu-se a uma fase de “normalizacdo”, surgem varios decretos-lei no
sentido de apurarem a autonomia das escolas. Todavia, com objectivo de dar alguma
autonomia as escolas de niveis de ensino superior nao houve um acompanhamento da
realidade das escolas do 1.2 ciclo do ensino bésico, segundo Lima (1997 in Rocha, 2006: 2):

“a gestdo das escolas do ensino primario/1.2 Ciclo do Ensino Béasico quase nio sofreu alteragdes
significativas ao longo dos Ultimos vinte anos, e de resto este foi 0 sector que conheceu menos mudangas

estruturais, mesmo imediatamente a seguir a Revolugdo”.

No caso dos estabelecimentos do ensino preparatoério e secundario, que sao de interesse para
0 nosso estudo, com a publicagdo do Decreto-Lei n.2 769-A/76 de 23 de Outubro que
estabeleceu a regulamentacdo da gestdo das escolas, ressaltaram 6rgdos de topo para a
gestédo da escola: o Conselho Directivo, o Conselho Pedagdgico e o Conselho Administrativo.
Centremo-nos no Conselho Directivo que era o 6rgao deliberativo, tinha a responsabilidade do
funcionamento e gestao diaria do estabelecimento de ensino. O decreto-lei apresentava: o tipo
de nomeacao necessaria para o professor se candidatar ao Conselho Directivo; a forma como
deveram constituir lista; o prazo de aceitagdo para o érgao de gestao de que a lista vencedora
dispde; o nUmero de pessoas que podem constituir o Conselho Directivo bem como os cargos
que podem desempenhar dentro do mesmo; o tempo de duragcdo dos mandatos; as
competéncias do Presidente do Conselho Directivo e as competéncias do Conselho Directivo
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enquanto 6rgao colectivo. Com esta tomada de posi¢ao por parte do Governo foi intengao dar
as escolas mais autonomia da que dispunha.

Na mesma linha de orientagao, o Ministério da Educagcdo em 1991 com intencao de aprofundar
as margens de autonomia, publicou o Decreto-Lei n.?2 172/91 de 10 de Maio, regulamentando o
ordenamento do novo modelo de administracao, direccao e gestao das escolas, direccionado a
todas as escolas dos varios niveis de educacao e ensino. No entanto foi mais uma reforma
votada ao abandono porque era ambigua nas competéncias e inter-relacdo dos 6rgaos da
gestao de topo, ou seja, do Conselho de Direcgao, Director Executivo e Conselho Pedagdgico.
Acabou por ndo acrescentar nada de novo em termos de poderes substantivos entre os
diferentes 6rgaos, porque nado explicava de forma clara a diferenca de fungdes e a
representagdo institucional da escola (Barroso, 2001).

Posto isto € como refere Rocha (2006: 3) “apesar do antagonismo entre a “autonomia
decretada” e a “autonomia construida” (Barroso, 1996) ser a caracteristica comum a muitas das
reformas que tém ocorrido no nosso pais . . . recordemos a ultima publicagdo em matéria
legislativa”. Uma das principais medidas da politica educativa do Ministério da Educacao,
traduziu-se, em 1998, na publicagdo do Decreto-Lei n.2 115-A/98 que estabelece o novo regime
de autonomia, administracdo e gestao dos estabelecimentos publicos da educacao pré-escolar
e dos ensinos basico e secundério, bem como dos agrupamentos, “da especial atengdo as
escolas do 1.° ciclo do ensino basico e aos jardins-de-inféncia, integrando-os, de pleno direito,
numa organizagdo corrente de autonomia, administrativa e gestdo dos estabelecimentos
publicos de educacdo, o que até agora ndo tem acontecido” (Decreto-Lei n.? 115-A/98). No
essencial, é criado mais um 6rgao de administracdo e gestdo das escolas a Assembleia, bem
como as suas competéncias, passando a ser a seguinte ordem da gestao de topo: Assembileia,
Conselho Executivo ou Director, Conselho Pedagégico e Conselho Administrativo. Outra
situacédo gerada foi que:

“extintas as Delegagdes Escolares, o processo de controlo regulador formalizado na via hierarquica, é
agora atribuido ao Presidente do Conselho Executivo tornando-se o supervisor mais préximo que, ndo
obstante do poder formal que lhe foi imbuido, ndo invalidou que, nalgumas situagdes, se tenha tornado
como «institucionalizado»” (Rocha, 2006: 3).

Outra mudanga ocorreu ao nivel das eleicdes para o Conselho Executivo, os eleitores sao
docentes, ndo docentes, alunos e os representantes dos pais. Todas estas mudancgas foram
em busca de uma autonomia em que: “é o poder reconhecido a escola pela administracdo
educativa de tomar decisées nos dominios estratégico, pedagdgico, administrativo, financeiro e

organizacional, no quadro do seu projecto educativo e em fungdo das competéncias e dos
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meios que lhe estdao consignado” (http://www.apagina.pt/arquivo/Artigo.asp?ID=685 online em
24-10-2007), sendo cada dominio distribuido pelos érgaos de gestao.

Esta ultima reforma, até a presente data:

“traduz-se em ganhos de poder por parte das escolas (Administracdo Escolar periférica) que antes estavam
em posse da Administragdo Educativa, especialmente na Administragdo Regional. E se as escolas néo
souberem ou néo tiverem interesse em assumir as novas competéncias - os novos poderes e as novas
responsabilidades - que lhe sdao acometidas, sera a Administracdo Educativa que, ao sabor de uma
semantica autonomista e com os pés bem alicercados pelo Decreto-Lei n.® 115-A/98 de 4 de Maio, fica
com as maos totalmente livres para, através dos oficios, das circulares e dos telefonemas estabelecer, ela
prépria, a autonomia que "interessa" as escolas” (http:/www.apagina.pt/arquivo/Artigo.asp?1D=685 online
em 24-10-2007).

E evidente que qualquer tipo de interesse em assumir novas responsabilidades, novos
poderes, novas competéncias em prol da escola, dependera de quem esta a frente do 6rgao de
gestao, mais concretamente do Presidente do Conselho Executivo.

No nosso caso intentamos na realizagdo deste trabalho de modo a conhecer o ciclo de vida de
um Presidente do Conselho Directivo/Executivo através da histéria de vida. Com intencao de
conhecer o seu desenvolvimento profissional mediante o desenvolvimento contextualizado, o
cenario politico educativo portugués. Sao as experiéncias individuais ou em conjunto, os
acontecimentos passados, os contextos sociais, politicos e econdémicos e a realidade do dia-a-
dia que ajudam a construcdo de cada um nés a nivel pessoal e profissional, gerando uma
histéria de vida. Estamos convictos de que a abordagem biografica ao ciclo de vida,
proporcionara uma reflexao a quem de interesse pelos cargos de gestao escolar “e partilhamos
do pensamento de Boutinet (1990) quando escreve «como qualquer projecto pressupbe uma
visdo optimista, pela qual se pensa poder provocar uma mudanca em relagdo a um estado
dado de coisas»” (in Rocha, 2006: 5).

Palavras-chave: Ciclo de Vida; Desenvolvimento Profissional; Gestdo Escolar; Abordagem
Biografica.
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1. Objecto da investigacao

A nossa investigagdo surgiu devido ao agravamento da problematica que se tem vindo a

verificar, de que:

“o professor de hoje ndo tem tempo para reflectir sobre o seu lugar na sociedade, porque a sociedade
também nao tem tempo para ele e, sobretudo, porque a sociedade pds-industrial nem sequer reconhece a
nobreza e a complexidade do seu trabalho” (http://www.fcsh.unl.pt/docentes/cceia/E_identidade_prof.htm,
online em 18-04-2007).

Nesta linha pretendemos “dar voz ao professor” utilizando a expressao de Goodson (2000 in
Ndvoa, 2000), através de uma abordagem biografica que sera elaborada com base nos relatos
da vida profissional do nosso entrevistado que se encontra na situacado de aposentado, como
Ben-Peretz sustenta (2000 in Névoa, 2000: 212) “as histdrias dos professores aposentados
podem compreender-se como relatos de “revivéncias” de certos acontecimentos”. Objectiva-se
dar a conhecer e entender o ciclo de vida profissional, que compreende diferentes fases da
carreira de um professor (Huberman, 1992a; 1992b; 1993 in Sarmento 2002), bem como tentar
compreender o desenvolvimento profissional (Day, 2001; Huberman & Guskey, 1995) que

ocorre ao mesmo tempo que o ciclo de vida humano.

Nesta légica, pretendemos dar oportunidade ao nosso entrevistado — um professor aposentado
que se dedicou durante vastos anos ao desempenho de um cargo de gestdo escolar — para
reflectir sobre o seu percurso de vida, exprimindo as suas ideias, alegrias, tristezas, incidentes,
ambicbes, objectivos, bem como as suas opinides sobre o 6rgdo de gestdo Conselho
Directivo/Executivo, sendo todo este espdlio parte integrante do desenvolvimento profissional.

E certo que, enquanto docentes e independentemente da funcdo que assumimos dentro do
contexto educativo, o trabalho que nos rodeia é de uma enorme complexidade, com especial
agravante no desempenho de cargos de gestdo escolar, na medida em que envolve uma
interaccdo com os docentes, funcionarios, alunos, pais, encarregados de educacdo e
entidades, os quais apresentam caracteristicas préprias, com diferentes formas de ser e estar
na vida perante a sociedade. E um trabalho que exige dedicacdo, compreensao, preocupagcao,

dialogo, paciéncia e tomadas de decisao.

Achamos pertinente este estudo porque consideramos que o professor merece toda a atengao,
pois é a ‘“chave-mestra” do contexto educativo e, por isso, nada melhor do que dar-lhe
oportunidade de reflectir e relembrar o seu percurso profissional que foi construido através da
passagem por diferentes geracoes, alteracdes das reformas educativas e que posteriormente
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se reflecte nas diferentes fases do ciclo de vida e desenvolvimento profissional. A escolha do
actor educativo deveu-se ao facto de que o cargo que exerceu ser de extrema importancia na
producdo de um ambiente organizado, estavel e harmonioso na escola, bem como o facto de
ter um papel muito relevante enquanto lider da estrutura vertical de orientagdo na
administracao e gestao escolar.

De acordo com as diferentes designagcbes dadas ao cargo o0 nosso entrevistado
desempenhou os cargos de Presidente do Conselho Directivo e Presidente do Conselho
Executivo. Estes titulos sdo orientados pela perspectiva teérica de Formosinho e Machado
(2000 in Rocha, 2006: 6), relativamente ao desempenho de funcbes de gestao escolar:

“aqueles que estdo em posi¢des de lideranga formal, como é o caso do gestor, seja ele o Director
Executivo de escola ou agrupamento, o Presidente da Assembleia de Escola, o Presidente do Conselho
Pedagégico, o Coordenador de ano, o Director de departamento, o Director de turma, o Delegado de
disciplina ou 0 Coordenador de estabelecimento”.

Ao longo do trabalho optamos pelas terminologias de Presidente do Conselho Directivo e ou
Presidente do Conselho Executivo, tendo em conta os respectivos anos em que o entrevistado
exerceu o cargo, visto que o cargo continuava a ser o mesmo apenas mudou a designacao
devido as alterac6es das reformas educativas. Ao utilizar a expressao Presidente do Conselho
Directivo/Executivo reportamo-nos para o cargo que desempenhou durante a sua vida
profissional, independentemente dos anos. Ao designarmos “gestor escolar”, referimo-nos ao
chefe de estabelecimento de ensino — Presidente do Conselho Directivo/Executivo —

independentemente da data em que exerceu o cargo.

No que respeita a expressado "ciclo de vida profissional”, por vezes utilizamos a denominagéo
de "ciclos", “etapas”, "estadios" ou "fases", porque sdo sindnimos e também nos deparamos
com a mesma perspectiva em varios estudos, como por exemplo, os de Huberman (1992a;
1992b; 1993 in Sarmento, 2002) e os estudos de Sikes (1985 in Ball & Goodson, 1985).

No que concerne a escolha do investigado, como refere Ben-Peretz (2000 in N6voa 2000: 201):

“a andlise critica das recordag¢des e o didlogo publico sobre experiéncias do passado proporcionam a
atribuigdo de sentido aos acontecimentos profissionais. Elbaz (1990) afirma que: “E no enquadramento de
uma histéria que as nossas experiéncias se tornam interessantes. Através de uma histéria, poder-se-a ver
o trabalho de cada professor como a realidade é”. . . . Segundo Elbaz, os professores conseguem dar
unidade a sua vida profissional, porque planificam as suas experiéncias profissionais segundo um fio
condutor”.

Posto isto, o0 nosso estudo consiste em analisar o ciclo de vida profissional e desenvolvimento

profissional, de um professor aposentado que desempenhou um cargo de gestdo escolar no
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contexto educativo portugués. De acordo com os autores Guskey e Huberman (1995: 202) o
nosso estudo “ndo tem em especial atencdo os factores contextuais e sociais”. Pretendemos
estudar, compreender e comparar o seu ciclo de vida profissional com o ciclo de vida estudado
pela literatura.

Para a concretizacdo desta investigacdo adoptamos, como metodologia, a abordagem

biografica que reconstitui a histéria de vida.

2. Problema da investigacao

O ciclo de vida profissional e desenvolvimento profissional dos professores tém vindo a ser
tratados e denunciados pelos argumentos de diversos autores experientes na tematica, por sua
vez, necessita de um aprofundamento, visto que a sociedade estd sempre em constante
mudanca e adaptacdo. Deparamo-nos sim, com varias investigagcdes nacionais € internacionais
que apoiam os varios capitulos deste estudo, de modo a fazer uma compilagédo légica dando
consisténcia a investigagao, porque tal como Fontes (http://educar.no.sapo.pt/PROFES1.htm,
online em 18-04-2007) refere que ‘“desde meados dos anos oitenta, tem crescido a
popularidade dos estudos sobre a vida dos professores. Varias razbes tém sido apontadas

para explicar a emergéncia deste fendmeno’.

Enquanto se verificar uma crise de profissionalismo que afecta a carreira docente, é

perfeitamente natural aparecerem estudos que se debrucem sobre a:

“profissionalizagdo e o profissionalismo, a socializagdo na profissdo e os processos de construgcdo de
identidade profissional, as culturas docentes, os ciclos de vida profissional, as motivagées de escolha e
permanéncia na fungdo as atitudes em relagdo a varias dimensdes do acto pedagdgico, os sistemas e
métodos de formagdo, os processos de pensamento do professor em actividade profissional, a

caracterizagéo sociolégica da profissao” (Estrela, 1993: 186).

No nosso estudo fomos forcados a enveredar pela realidade dos ciclos de vida profissional dos
docentes que leccionam o ensino secundario, sobre os quais existem estudos anteriores
(Levinson, 1979; Huberman, 1989; Hargreaves & Fullan, 1992; Ball & Goodson, 1989 in Vieira
& Relvas, 2003), visto que ndo estiveram acessiveis estudos sobre o ciclo de vida profissional
de professores com cargos de gestdo escolar. Tivemos a oportunidade de verificar que existem
diversas formas conceptuais de organizar o ciclo de vida profissional, n6s optamos pela
perspectiva da carreira profissional (Noévoa, 2000).
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Neste contexto, sentimos necessidade de dar continuidade aos estudos sobre o professor
tentando conhecer, aprofundar e perceber a evolugdo do percurso de vida profissional. O
professor durante o longo percurso da sua carreira profissional, desde o primeiro dia de aulas
até ao ultimo, procura de uma forma ou de outra, aperfeicoar o seu desenvolvimento
profissional. O desenvolvimento profissional € um tema sério e importante no sentido de manter
ou aperfeicoar a qualidade do ensino em sala de aula, ou a qualidade do desempenho de

certos cargos dentro da gestao escolar.

Admitindo que as escolas sao cada vez mais realidades complexas, apresentando dindmicas
proprias e especificas que resultam da interaccdo dos seus actores educativos, assume
especial pertinéncia o papel do professor que entrou para um cargo de gestdo. E mediante esta
realidade social que assume destaque o papel da gestao no contexto escolar. Neste ambito, o
Presidente do Conselho Executivo desempenha um papel preponderante enquanto lider da
estrutura vertical de orientacdo na administracao e gestéo escolar. A escolha deste actor para
investigacao deve-se ao facto do Conselho Executivo ser (até a presente data) o 6rgao de
administracdo e gestdo do agrupamento nas areas pedagogica, cultural, administrativa e

financeira, representado por varios membros, especificamente o presidente.

A par da reflexdo que temos vindo a esbogar sobre a incidéncia do nosso estudo no ciclo de
vida profissional, desenvolvimento profissional e gestdo escolar, constatamos que a melhor
metodologia a ser utilizada para a realizacdo deste estudo de modo a conhecer o0 “caso” na
primeira pessoa do singular “eu” é, sem dlvida, a abordagem biografica.

A esta luz, e ap0s ter lido algumas obras alusivas a investigagao em questao, constatamos que
em Portugal, até 1988, as abordagens (auto)biograficas ainda seriam pesquisa de pouca
reflexdo. Actualmente, e perante o recente sucesso das abordagens (auto)biograficas, devido
as suas caracteristicas originais, ao aspecto metodoldgico e as respectivas dimensoes criticas,
€ preciso continuar a valorizar esta metodologia que sé recentemente tem vindo a ser alvo de

aplicacao e estudo.

No nosso estudo pretendemos investigar um profissional que atravessou varias reformas
educativas e conhecer o seu ciclo de vida e desenvolvimento profissional, ndo incidimos
directamente no contexto social, mas sim no politico. O que se pode ficar a conhecer em

termos de contexto social é através do que podera ser pronunciado pelo investigado.
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3. Questoes de investigacao

O mal-estar docente ameaga, gradualmente, tornar-se crénico. Desta forma é necessario tomar

medidas no exterior e interior da sua profissao, assim:

“as abordagens (auto)biograficas podem ajudar a compreender melhor as encruzilhadas em que se
encontram actualmente os professores e a delinear uma profissionalidade baseada em novas praticas de
investigacdo, de accéo e de formagédo” (N6voa, 2000: 8).

Relembramos que este estudo resultou da necessidade de compreender e reflectir acerca de
um percurso profissional preenchido por largos anos de experiéncia em gestdo escolar.
Tentando perceber o modo como gere a articulacdo entre as dimensdes pessoais e
profissionais e a forma como foram evoluindo e as op¢des que tomou ao longo da sua carreira.
E a vontade, a curiosidade de querer perceber o ciclo de vida profissional do “nosso” professor,
e certamente muitos professores que desempenham ou desempenharam o cargo de
Presidente do Conselho Directivo/Executivo acabardo por se reflectir na vida do nosso
investigado.

O principal intuito do nosso estudo é responder ao seguinte objectivo: Qual o ciclo de vida
profissional de um professor com larga experiéncia em gestao escolar e que relacao
pode ser estabelecida entre este ciclo de vida e o respectivo desenvolvimento
profissional?

- Que relacao entre as diferentes fases do ciclo de vida e desempenho de um cargo de
gestao?

- De que modo o desempenho desse papel condiciona o desenvolvimento profissional
nas diferentes fases do ciclo de vida?

4. Justificacao do estudo

Apesar de na década de oitenta, em Portugal, a investigacao sobre o ciclo de vida profissional
ter suscitado alguma investigacdo, actualmente, ainda é escassa nos circulos educacionais.
Para determinar a importancia do ciclo de vida profissional dos professores, temos de recorrer
com frequéncia a investigagao internacional. Envereddmos pelo estudo desta temética porque

sentimos que é preciso valorizar a dedicagao e o investimento que um professor disponibiliza
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ao seu trabalho de uma vida, seja a leccionar, seja no desempenho de cargos de gestédo
escolar. Quem escolhe o caminho da docéncia € quem pretende ser sempre um bom
profissional, de certo compreendera esta nossa explicitagcdo. O facto & que o professor foi, é e
sera um elemento importante e fundamental no processo de socializagao.

Por isso, nada melhor do que dar a voz ao préprio professor por meio de uma narrativa-
biografica que sera construida com base no relato da sua histéria de vida. Posto isto, justifica-
se enquadrar e justificar excertos do seu ciclo de vida profissional, teorizado por grandes
autores e referenciados neste estudo que aqui apresentamos. Ndo descurando aspectos
pessoais que certamente terdo tido influéncia na vida profissional ou vice-versa, como diz
Noévoa (2000: 9) “hoje sabemos que nao é possivel separar o eu pessoal do eu profissional,
visto que é uma profissao impregnada de valores e de ideais e muito exigente do ponto de vista
do empenhamento e da relagdo humana’.

A escolha da figura — Presidente do Conselho Executivo de um estabelecimento de ensino
basico e secundario publico inserido no contexto portugués — e da tematica da nossa
investigacao deve-se ao discurso actual que ecoa por aqueles que se interessam pela gestao
escolar, em que a:

“a escola deve adoptar os principios da gestdo empresarial — tendo como referéncia as fabricas -, para que,
entdo, ela alcance “eficiéncia”. Porém, a questdo ndo parece ser tdo simples assim. Ela requer mais
atencao. . . . Ha que se assinalar que muitas das andlises defendendo a adopgéo da gestédo empresarial na
escola, conforme os mecanismos administrativos do mundo industrial, sdo feitas por pessoas que nao
estdo inseridas no contexto educacional. Por assim ser, por vezes, sdo produzidas abordagens sem
consisténcia analitica, desconhecendo-se a realidade escolar. . . . Contudo, se um empresario fosse gerir
uma escola com esses mecanismos, por certo, que dispensaria um tratamento aos professores
semelhantes ao dispensado aos operarios e os alunos seriam vistos como produtos finais da linha de
montagem. Ora, a escola tem a sua especificidade, que a diferencia da fabrica. Na escola, por exemplo,
lida-se com “material humano”, que tem subjectividade, ocorrendo de, no processo de formagéo, as
pessoas terem opinides que devem ser levadas em conta; na fabrica, pelo contrario, lida-se com matéria-
prima inerte, que pode ser manuseada sem que ela reaja, para que entdo as mercadorias sejam
produzidas” (http://www.apagina.pt/arquivo/Artigo.asp?ID=4990 online em 12-08-2007).

Intentamos assim, através da nossa analise e descrigdo, problematizar, levar a reflexao sobre
rotinas instaladas, sobre a opinido de quem deve gerir uma escola, sobre papéis nem sempre
interiorizados, sentidos e vividos, actuagdes pouco valoradas e dignificadas. Segundo Lopes
(2001) “os estudos que se centram no desenvolvimento da carreira dos professores indicam
que as suas atitudes e condutas mudam ao longo da carreira; 0s interesses mudam ao longo
da vida de acordo com outras mudancas’.
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Apesar da existéncia de estudos que incidem no ciclo de vida de professores que leccionam no
ensino secundario, (ndo estiveram acessiveis estudos que se debrucem sobre o ciclo de vida
de professores que desempenhem ou tivessem desempenhado cargos de gestdo escolar),
nomeadamente o cargo de Presidente do Conselho Directivo/Executivo. Prosseguimos com
esta tematica independentemente da subjectividade que lhe possa ser atribuida, mas
pensamos que devemos dar largas aos nossos gostos e sonhos.

5. Organizacao do estudo

Esta investigacdo encontra-se distribuida em cinco capitulos. O primeiro capitulo corresponde
a introducdo. Posteriormente, o segundo capitulo diz respeito ao quadro bibliografico da
problemética em questdo. No terceiro capitulo desenvolveu-se o enquadramento teérico da
metodologia que consideramos imprescindivel para a execucdo de todo o processo desta
investigacdo. O quarto capitulo engloba o tratamento, analise e interpretacdo dos dados
recolhidos durante a parte pratica. Por fim, no quinto capitulo apresentamos as conclusées.
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CAPITULO I - CICLO DE VIDA PROFISSIONAL,
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E GESTAO ESCOLAR

Através da literatura que faz referéncia ao ciclo de vida profissional, desenvolvimento
profissional e gestédo escolar pretendemos compilar as matérias de modo a darem consisténcia
a0 nosso estudo.

1. O ciclo de vida profissional dos professores

Neste capitulo esbocamos a evolucdo e a importancia do ciclo de vida profissional, numa
tentativa de proporcionar conhecimentos sobre as etapas particulares da vida profissional. Em
muitos trabalhos o trajecto de vida é elaborado como uma “série progressiva de ciclos ou
sequéncias, isto €, um caminho normativo no qual a maior parte — ou muitos — dos individuos
passam, no seu caminho através da vida” (Guskey & Huberman, 1995: 194).

1.1 O conceito de ciclo de vida profissional e o conceito de

carreira

As investigagdes no dominio do ciclo de vida tiveram o seu inicio hd muito tempo, tendo como
pioneiro Huberman (1971; 1974 in Névoa, 2000). Segundo as disciplinas nomeadamente a
literatura psicodindmica, comegando pelos escritos de Freud, passando pelas investigacdes de
Henry Murray e de Gordon, terminando na conceptualizacao de Erikson (1950 in N6voa, 2000)
“As oito crises da vida” e na obra de Robert White (1952 in N6voa, 2000) “Estudos de Vidas”.
Nesta linha, como estudos mais recentes temos os estudos de Vaillant, Gould e Levison que

continuaram a tradicao (Huberman, 1989).

A par desta reflexao surgiram estudos de caracter sociologico, impulsionados pelos escritos da
“Escola de Chicago” que restaurou a metodologia da histéria oral e que permite interpretar os
dados biograficos sem estandartizagdo (Huberman, 1989). E neste quadro que foram dirigidas
as andlises da socializacdo de adultos e das determinantes da “carreira” profissional, que
compdem esta rede de estudos. E-nos apresentada a investigagao de Becker (1970 in Névoa,
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2000) sobre os professores de Chicago, a qual foi a primeira tentativa de aplicar esta tradicao

psicossociologica ao estudo do professor.

Os estudos da série “Life-span development psychology” publicados a partir de 1970 foram
integrando dados empiricos procedentes das disciplinas de biologia, de histéria, de sociologia,
da fisiologia e as subdisciplinas da psicologia (Huberman, 1989). Segundo Huberman (1989:
10) “colectivamente, estas fontes constituiram uma espécie de pano de fundo para a
emergéncia de um interesse acrescido em relacdo aos estudos biograficos, em geral, € ao
estudo biografico da docéncia, em particular’.

O autor Huberman (1989 in Vieira & Rocha, 2003) gerou o ciclo de vida profissional que é
definido por Steffy (et al., 2000: 3, 4) como sendo:

“the Life Cycle of the Career Teacher is an advocacy model. It describes teacher development and offers a
prescription for enhancing the teaching profession. We advocate that teachers must develop through
progressive phases to sustain a career-long standard of excellence. Attention must be paid to encouraging
the process of reflection and renewal that leads to growth at each phase. Furthermore, the progression of
phases and the reflection-renewal-growth process that underlines each phase will put the vision of teaching
into operation — but only to the extent that teachers, administrators, teacher educators, and researchers

work together to make this vision a reality”.

Os estudos sobre o ciclo de vida profissional tém-se baseado na teorizagdo de Huberman, visto
que incide sobre o modo evolutivo e como se desenrola o percurso profissional dos docentes,
citando Lopes (2001: 52, 53):

“‘os estudos sobre o desenvolvimento da carreira dos professores situam-se na abordagem ao
desenvolvimento ao longo do ciclo de vida; trata-se de uma abordagem que atenua a influéncia organicista
(baseada em padrdes atribuidos a idade) em favor do peso dado a factores sociol6gicos e histéricos (onde
a idade é substituida por periodos de influéncia — cf. Huberman, 1989)”".

Goodson (2000 in Névoa, 2000) alude que os estudos sobre os ciclos de vida ajudaram a
compreender praticas que sdo Unicas do processo de ensino e que ao estudarmos a carreira
devemos explorar no contexto global da vida. Segundo Guskey e Huberman (1995: 194) os

estudos que se debrugcam sobre a:

“carreira de professores que procuram uma sequéncia de fases sdo vulneraveis a muitas criticas ao nivel
dos tedricos que trabalham com modelos de desenvolvimentos ontogenético, onde o tempo cronolégico é
uma chave viavel. A maior parte deste trabalho é biolégico ou psicolégico, quando transferido para o ensino
tende a subestimar a importancia dos factores sociais e histéricos” (Neugarten & Datan, 1973).
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No nosso estudo adoptamos a perspectiva classica, a da carreira, inspirada nos trabalhos de
Huberman. Segundo Super (1985 in N6voa, 2000: 38):

“o desenvolvimento de uma carreira €, assim, um processo e ndo uma série de acontecimentos. Para
alguns, este processo pode parecer linear, mas para outros, ha patamares, regressoes, becos sem saida,
momentos de arranque, descontinuidades”.

“Trata-se, com efeito, de estudar o percurso de uma pessoa numa organizagdo (ou numa série de
organizagdes) e bem assim de compreender como as caracteristicas dessa pessoa exercem influéncia

sobre a organizagdo e sdo, ao mesmo tempo, influenciadas por ela” (Névoa, 2000: 38).

Huberman (1988 in Sarmento, 2002) intentou através de um estudo suico identificar “maxi-
ciclos”, “sequéncias” ou “fases” que descrevessem percursos de individuos de varias ou uma
profissao.

Adoptando a perspectiva classica e assentando na literatura j& consagrada na tematica em
causa, Huberman delimita uma série de sequéncias, as quais sao atravessadas de forma
individualmente adaptada por todos os docentes. Apresenta assim um conjunto de sete
diferentes estadios: Entrada na Carreira; Fase de Estabilizagdo; Fase de Diversificagao; Por-se
em Questdo; Serenidade e Distanciamento Afectivo; Conservantismo e Lamentagbes e em

Ultimo o Desinvestimento.

Woodruff e Birren (1972 in Guskey & Huberman, 1995) referem que os professores que
constroem o seu percurso profissional durante periodos conturbados a nivel social ou a nivel
de reformas educativas é natural que as suas trajectérias tenham sido diferentes das
trajectérias dos seus colegas que trabalharam e viveram em ambientes sociais diferentes. O
autor Gongalves (2000 in Névoa, 2000: 147) escreveu que:

“as carreiras dos professores desenvolvem-se por referéncia a duas dimensdes complementares: a
individual, centrada na natureza do seu eu, construido a nivel consciente e inconsciente, e a grupal, ou

colectiva, construida sobre as representagdes do campo escolar, influenciando e determinando aquelas”.

“os comportamentos, as atitudes e as representagdes dos professores sobre si préprios, enquanto
profissionais, e sobre as suas carreiras, modificam-se ao longo do tempo, repercutindo-se,
inexoravelmente, no imediato, nas atitudes e trabalho escolar dos seus alunos e, a prazo mais dilatado, na
sua propria personalidade”.

Visto que o nosso trabalho se filia no assunto acima exposto, damos especial relevo ao modelo
de Huberman (1989) que tentaremos adaptar ao nosso estudo.
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2. Principais tendéncias do ciclo de vida dos professores, segundo o
Modelo de Huberman (1989)

A partir de uma revisao critica da literatura empirica sobre 0 desenvolvimento da carreira dos
professores, Huberman (1989) delineou um quadro sintese sobre as tendéncias gerais
possiveis de identificar no ciclo de vida dos professores, os quais iremos apresentar de
seguida.

2.1 A entrada na carreira

Transversal a todos os estudos surge a etapa que se pode apelidar de entrada na carreira,
nomeadamente nos trés primeiros anos de leccionacdo. O processo fundamental que circunda
esta etapa é a “exploragdo”, no sentido de delimitar exactamente os parametros da situagao de
ensino e os comportamentos que devem ser adoptados face a esta. Contudo, a exploragao
pode assumir aspectos diferentes, segundo alguns autores (Fuller, 1969; Field, 1979; Watts,
1980 in Huberman, 1989), remetendo-nos para um estadio de “sobrevivéncia” ou de
“descoberta”.

A fase da “sobrevivéncia” é o resultado da confrontacéo inicial com a complexidade da situagao
profissional, facto designado por “choque do real’. H4& um cotejo inicial com a enorme
complexidade do trabalho profissional da camada docente, tal como a maior parte dos
professores experientes lidam. E de notar um tacteamento constante, a preocupagao consigo
proprio, o desfasamento entre os ideais e a realidade quotidiana das salas de aula, a
fragmentacao do trabalho, a dificuldade de enfrentar a gestdo e a instrucao, a oscilacao entre
relagbes muito intimas e muito distantes com os alunos e material didactico inadequado. Sao
alguns dos aspectos mais significativos que caracterizam esta fase da sobrevivéncia
(Huberman, 1989; Guskey & Huberman, 1995).

Para Sharon Feiman-Nemser (1983 in Guskey & Huberman, 1995) o professor durante o
estadio inicial de sobrevivéncia tende a aplicar o conhecimento que aprendeu durante os anos
em que foi estudante.

A fase da “descoberta” traduz o entusiasmo inicial, a experimentagéo, a exaltagao por ter uma

turma e um programa pelos quais se é responsavel, fazer parte de um corpo docente. Para
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muito professores, € um aspecto vivenciado positivamente que os ajuda a superar 0s

problemas relacionados com a sobrevivéncia (Huberman, 1989).

Por sua vez, o aspecto da sobrevivéncia e o0 aspecto da descoberta revelam um paralelismo,
porque o desafio da descoberta permite ao professor sobreviver aos problemas do quotidiano.
Fuller (1960 in Arends, 1995) apelida este estadio de preocupagdes com a sobrevivéncia, no
qual o professor mostra uma grande preocupagdo com a sua adequacao interpessoal, com os
seus alunos e com o controle na sala de aula. Assim, a entrada no ensino sera marcada

positiva ou negativamente.

No decorrer desta pandplia ha perfis que sdo caracterizados pela dominancia, indiferenca,
serenidade ou frustracdo, conforme as varias situacées de entrada na carreira: o tipo de
motivagao para a profissdo; ter ou nao experiéncia prévia e a atribuicao de tarefas ingratas ou
inapropriadas. Sintetizando, a exploragdo pode ser sistematica ou aleatéria, facil ou
problematica, convincente ou por vezes enganadora (Huberman, 1992 in Loureiro, 1997).

2.2 A fase de estabilizacao

A etapa da estabilizagdo, decorre entre o quarto e o sexto anos de carreira, resulta de uma
escolha pessoal e subjectiva do ensino como carreira e de um acto administrativo, reflectindo-
se num compromisso entre o individuo e a instituicAdo (neste caso — escola) — efectivacao
(nomeagao oficial), desaguando num comprometimento definitivo ou tomada de
responsabilidades, no seio da classe docente, a pertenca a um corpo profissional, a
independéncia e a autonomia, é a afirmacgao perante os colegas e as autoridades. As pessoas
passam a ser professores, quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros por um periodo de 8
a 10 anos (Huberman, 1989; Guskey & Huberman, 1995).

Nesta fase, em que a pessoa esta efectiva, € notavel os sentimentos de uma crescente
competéncia pedagdgica que gera a sensagdo de seguranca, descontracgdo, confianca,
conforto € uma maior descentracdo, em que a preocupagao consigo proprio é menor € a
preocupagdo com 0s objectivos didacticos é maior. Os estudos de Fuller (1969 in Arends,
1995) e de Burden (1971 in Huberman, 1989) evocam que existe no professor um sentimento
de confianga, conforto e descentracdo, mas surgem outras preocupacdes que incidem em
realidades dentro da sala de aula, tais como a falta de material pedagdégico, excesso de alunos
e a utilizacdo de estratégias de ensino pode ser condicionada. Abraham (1984 in Vieira &
Relvas, 2003: 47) através dos seus estudos:
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“estabelece uma evolugdo na docéncia: o jovem docente (com 6 a 10 anos de servigo) percepciona 0s
primeiros anos da sua carreira como “o melhor momento”, um periodo em que se langou num rodopio de
aventuras com os seus alunos, onde o entusiasmo, a estimulacdo, a emogao e a energia correspondem as

mesmas caracteristicas dos alunos”.

Os individuos experimentam sentimentos de agrado e satisfagdo, pelo que é geralmente
entendida em termos positivos. No entanto, Moreira (1992 in Loureiro, 1997: 123) “refuta a fase
de “estabilizacdo” como uma fase de desenvolvimento da carreira, ao considerar que esta nao
corresponde, pelas caracteristicas descritas, a qualquer ‘processo dindmico de procura de

equilibrio”, constituindo apenas um “intervalo” entre duas crises”’.

De acordo com o modelo de Huberman (1989) sobre as fases do ciclo de vida profissional, a
fase de estabilizacdo é breve. Por isso, o autor Cooper (1992 in Day, 2001: 105) refere que
nesta fase é crucial para os professores que desempenham papéis de lideranga na escola,
como sendo as necessidades dos professores quando chegam a fase intermédia da sua
carreira profissional procurarem ‘um novo estimulo, novas ideias . . . compromissos mais

profundos, novos desafios . . . para se envolverem em projectos de maior &mbito e significado’.

2.3 A fase de diversificacao

O tedrico Huberman (1989), através de estudos empiricos, verificou que a estabilizacdo conduz
a uma fase de experimentagdo e diversificagdo, podendo registar-se duas tendéncias nos
professores, entre 0 7.2 e 0 25.2 anos de carreira. Uns estabelecem a consolidacdo pedagogica
(Feiman-Nemser, 1985; Cooper, 1982 in Huberman, 1989), numa tentativa de vincar a sua
prestacao e o seu impacto no seio da turma, lancando-se numa série de experiéncias pessoais
que passam pela diversificagdo do material, dos modos de avaliacdo ou das sequéncias do
programa. Outros, ao tomarem consciéncia dos factores institucionais que contrariam o desejo
da prestacdo em situagdo de aula, procuram langar um ataque ao que consideram ser
aberragbes do sistema. Na primeira situagédo o investimento dos professores é dirigido para a
diversificagdo da gestdo da aula, ao passo que na segunda os professores investem nas
mudancas institucionais. E de salientar que nesta etapa os professores sdo caracterizados pelo
elevado grau de motivacdo, dinamismo, empenhamento nas equipas pedagogicas ou nas
comissoes de reforma que surgem nas escolas e segundo Prick (1986 in Huberman, 1989) sao
0S que procuram assumir responsabilidades administrativas por ambigéo pessoal.
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Coloma (1988 in Guskey & Huberman, 1995: 198) identifica um envolvimento forte nos
assuntos da escola e da comunidade com niveis de “idealismo” e de educacdo que nao

reapareceram no ciclo da carreira.

Nos estudos de Cooper (1982 in Guskey & Huberman, 1995) muitos dos professores referiram
que tém receio da estagnacao e por isso partem em busca de novos desafios, novas ideias,
novos compromissos, de forma a manter o entusiasmo pela profissdo. Procuram participar em
projectos mais ambiciosos de valor significativo, de modo a projectar-se como docente entre os
50 e o0s 60 anos de idade.

2.4 Por-se em questao

Esta fase, denominada também por “meio da carreira”, situa-se entre os 35 e os 50 anos, ou
seja, entre 0 15.2 e 0 25.2 anos de ensino. E identificada por uma sensagédo de rotina a uma
“crise existencial” face a prossecugao da carreira. Esta “crise” pode ser explicada pela
monotonia da vida quotidiana em situagédo de aula ou pelo desencanto, motivado pelo fracasso
das experiéncias ou das reformas estruturais em que as pessoas participaram activamente.
Todavia, podera surgir na carreira 0 questionamento sobre o balango da vida profissional,
podendo o professor encarar mesmo a hip6tese de mudar de profissdo. Varios autores dizem
que esta fase é vista como uma avaliagcdo da sua vida “é simplesmente um momento em que
um pensa seriamente na decisdo de passar o resto da sua vida na mesma profissdo ou mudar
antes que seja tarde demais” (Kimmel, 1975; Neugarten, 1986 in Guskey & Huberman, 1995:

200).

Abraham (1984 in Vieira & Relvas, 2003) refere que os professores por volta dos 40 anos
chegam a monotonia do dia-a-dia, o trabalho é automatico, mecanizado, ndo tém o entusiasmo
de outros tempos, verifica-se um declinio gradual pelo encanto do ensino. Holly (2000 in
Noévoa, 2000) alude que os professores passaram de uma posicdo protectora (dos alunos),
para o auto-questionamento de si proprios e dos contextos onde realizam o seu caminho
enquanto docentes. E de fazer notar que os factores sociais (caracteristicas da instituicdo, o
contexto politico e econémico, as ocorréncias da vida pessoal) sdo determinantes, na forma
como ladrilhamos o0 nosso caminho profissional.

Nesta fase, o questionamento é sentido de forma desigual entre homens e mulheres, pode

surgir mais cedo nos homens do que nas mulheres. Os motivos que originaram esta

desigualdade sao ao nivel da progressdo na carreira nos homens e aspectos desagradaveis
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das tarefas ou condigbes de trabalho nas mulheres. O factor idade tem um papel relevante na
carreira dos professores masculinos, na medida em que ambicionam, mais cedo ou mais tarde,
progredir de professor de turma a administrador. Em alguns estudos longitudinais, estes
professores, com idades compreendidas entre os 30 e 0os 40 anos, esperavam ser promovidos
a um cargo de chefe de departamento ou director de escola (Nias, 1985; Sikes 1985 in Ball &
Goodson, 1985), (Prick, 1986 in Guskey & Huberman, 1995), os que nao passaram por uma

progressao normal das suas carreiras comecaram a ver-se a si proprios como falhados.

2.5 Serenidade e distanciamento afectivo

Para o autor Huberman (1989), por volta dos 45 e os 55 anos na sequéncia da fase de
questionamento surge um periodo caracterizado por uma descida do nivel de ambicao pessoal,
do nivel de investimento e um aumento da sensagado de confianga e serenidade em situacao de
sala de aula e um distanciamento afectivo nas relagées com os alunos. Os estudos (Lowenthal,
1976) (Bray & Howard, 1983; Jung, 1966 in Guskey & Huberman, 1995) sobre o ciclo de vida
humana, deram lugar a nogdo da prépria pessoa, apresentam-se mais calmos, mais seguros,
menor excitacdo, menos desassossego, a preocupacao em controlar os outros e conduzir a si
préprio, assim consegue curar as suas fraquezas e ha uma melhor aceitagdo dos

acontecimentos da vida.

As pessoas atingiram os seus objectivos e nao pretendem provar mais nada a si préprios como
aos outros e delimitam as metas a alcancar em anos futuros (Prick, 1986; Lighfoot, 1985;
Rempel & Bentey, 1970 in Huberman, 1989). Os autores Huberman & Schapira (1979 in
Huberman, 1989) acrescentam que o distanciamento afectivo é gerado pelos alunos, os quais
tratam os professores jovens como irm&os ou irmas mais velhos (as) e aos professores com

idade dos seus pais recusam trata-los da mesma forma.

2.6 Conservantismo e lamentacoes

Nesta etapa, com o aumentar da idade verificou-se uma tendéncia para uma maior rigidez,
uma resisténcia mais firme as inovagdes, uma nostalgia do passado, uma mudanca de 6ptica
geral face ao futuro. Para Peterson (1964 in Huberman, 1989), entre os 50 e os 60 anos os
professores mostram-se mais rezingbes, os queixumes sdo mais frequentes em relagdo a
evolugdo negativa dos alunos (menos motivados, menos disciplinados), estdo contra os

colegas mais jovens (menos sérios, menos empenhados), revelam uma atitude negativa em
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relacdo ao ensino e politica educacional, contra os pais e até contra atitudes do publico em

geral face a educacao.

No estudo de Huberman (1993 in Guskey & Huberman, 1995: 201), “pouco menos de metade
da amostra descreviam-se a si proprios como mais prudentes, mas a maior parte tinha-se
tornado mais céptico acerca das tentativas para uma reforma estrutural”. E neste contexto, que
Peterson considera passar-se da fase de serenidade para a fase de conservantismo. Os
estudos de Huberman, contrariando os dados evidenciados por outros estudos, aludem que os
professores podem chegar a esta fase por diversas vias. Alguns professores chegavam a esta
fase vindos directamente de uma “crise de pbr-se em questao”, que ndo foi ultrapassada,
outros na sequéncia de reformas mal sucedidas ou com as quais nao concordavam, e outros
ainda de uma fase de “serenidade”. Esta etapa surge numa fase avancada da carreira,
manifestando o professor uma forte desconfianga em relagdo a qualquer tentativa de reforma
ou inovagao, tendendo a considerar que as mudangas no ensino raramente conduzem a algo

positivo.

2.7 Desinvestimento

Quando o professor chega ao final da carreira profissional entre o 35.2 e 0 40.2 anos de
carreira, € frequente libertar-se progressivamente do investimento no trabalho, consagrando
mais tempo aos interesses exteriores a escola e a uma vida social de maior reflexao,
dedicando mais atencéo & sua vida social e pessoal. E um fenémeno que se pode considerar
de “desinvestimento” nos planos pessoal e institucional, um recuo perante as ambicbes ou
ideais presentes a partida. A natureza desse desinvestimento é sujeita a muita controvérsia,
tendo como principais hipéteses a natureza psicol6égica ou interiorizacdo progressiva, sendo
mais notéria depois dos 40 anos, entre homens que nao interromperam a sua carreira
profissional (Neugarten, 1967; Neugarten & Datan, 1974 in Guskey & Huberman, 1995). Este
descomprometimento para com a profissdo podera ser vivido pelos professores de forma
positiva ou negativa, correspondendo, ao que Huberman apelidou de desinvestimento sereno

ou amargo.

Para Abraham (1984 in Vieira & Relvas, 2003: 47) os professores comegam a interessar-se por
outras “actividades profissionais (sindicalismo, grupos de trabalho) e menos pelas actividades
pedagdgicas na sala de aula”. Nesta fase, deparamo-nos com o cenario de Candide em que:
“as pessoas fogem dos horrores e decepgbes da vida social para ir cultivar o seu jardim”
(Huberman, 1989: 22). Para Guskey & Huberman (1995: 203), “ndo ha razdo para que o0s
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professores em fim de carreira se comportem de maneira diferente de outros profissionais que
passam pela mesma evolugdo psicolégica e sao sujeitos as mesmas presséoes sociais” (em fim
de carreira, supde-se que as pessoas passam o testemunho aos mais jovens e preparam a sua
retirada profissional).

3. Percursos do ciclo de vida profissional

Segundo Vieira e Relvas (2003: 46), uma frase que ilustra o passar dos anos e por
consequéncia as diferentes fases do ciclo de vida podera ser “Os nossos alunos tém sempre a
mesma idade. Mas nds, os professores, ndo...Nés vamos envelhecendo”.

Perante a visualizagdo do modelo, sintese e especulativo, o professor percorre os primeiros
anos de leccionacdo em linha recta até a etapa da estabilizacdo. A meio da carreira surgem
alguns desvios. A sequéncia mais harmoniosa passa pelo lado esquerdo do modelo:
diversificagdo — serenidade — desinvestimento sereno. Ao invés, o lado direito do modelo
apresenta-nos dois percursos problematicos: questionamento — desinvestimento amargo ou
outro podera ser questionamento — conservantismo — desinvestimento amargo. Mas, existem
carreiras na qual os professores percorrem caminhos harmoniosos ou problematicos néao
mostrados neste modelo. No qual os professores dao saltos de uma determinada etapa ou
retrocedem para uma fase experienciada mais cedo na carreira, por exemplo: questionamento
— diversificagcdo. Concluindo, este modelo é uma simplificacdo da literatura conceptual e
empirica e justifica alguns agrupamentos de individuos em estudos separados (Huberman,
1989; Guskey & Huberman, 1995).
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Anos de carreira Fases/Temas da Carreira

1-3 Entrada, Tacteamento

4-6 Estabilizagao, Consolidagao de um reportério pedagogico

e / \
Diversificacao, “Activismo Questionamento

25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo Conservantismo

35-40 Desinvestimento

(sereno ou amargo)

Figura 1. Percurso do ciclo de vida profissional do professor do ensino secundario elaborado por Huberman (1989).
Nota. Figura transcrita de Huberman (1989: 23).

O docente “do ensino secundario comega a sua carreira com a idade correspondente a de um
irm&o (ou irm&) mais velho(a) dos seus alunos; a meio da carreira, o mestre tem a idade dos
pais dos seus alunos e, em fim de carreira, ele poderia ser seu avé” (Peterson, 1964 in Vieira &
Relvas, 2003).

Na sua investigagdo empirica, Huberman (1989) procurou testar e aferi o modelo, identificando
“itinerarios-tipo” segundo os subgrupos de professores constituidos com base nos anos de
experiéncia profissional. Assim, Huberman (1989) analisou com maior detalhe a diferenca de
percursos possiveis caracterizando as sequéncias por “subfamilias” de docentes, 0 que na sua
opinidao ‘teria mais significado do que a identificacdo de um percurso global, que nao logra
alcangar uma caracterizagcdo genérica sem sacrificar um bom numero de particularidades

essenciais” (Huberman, 1989: 24).
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4. Estudos classicos que incidem sobre o ciclo de vida, segundo
Huberman (1989)

Partindo de estudos elaborados, por varios autores, Kuhlen (1964 in Huberman, 1989: 24) diz
que pode observar-se “uma curva de expansio e de recuo” ao longo da vida profissional. A
relevancia que Jung (1930 /in Huberman, 1989: 24) atribui-o ao estudo das “etapas da vida
adulta”, levou-o a defender que o adulto toma consciéncia da sua personalidade, apercebe-se
das dimensbes que ndo foram aproveitadas durante a etapa mais activa da sua vida
econdémica e socialmente. Neste ambito, outros autores apresentam as suas teorias. Erikson
(1950 in Huberman, 1989) remete-nos para uma libertacdo de preocupacdes egoistas para
interesses, que a longo prazo implicaram uma maior reflexdo. As etapas de Friedman (1970 in
Guskey & Huberman, 1995) implicam uma base dentro de uma perspectiva sociolégica,
destacando as pressdes sociais que sdo exercidas no individuo, a meio da carreira ou mais
tarde aos 50 anos de idade. As etapas de Sanford (1966 in Huberman, 1989) seguem na base
de uma perspectiva interiorizante em que Heidegger (1926 in Huberman, 1989: 24) alude uma
modificagdo em que o adulto:

“passa de uma preocupagdo com os “objectos de experiéncia” para uma preocupag¢do com os “modos de
experiéncia”. As pessoas preocupar-se-iam menos com as “coisas” do mundo e mais com as maneiras de

estar no mundo; viveriam mais através de experiéncias interiores e simbdlicas”.

Por sua vez, Steffy (et al., 2000: 6) consideram uma fase apelidada de ‘professor novico” que
corresponde aos tempos de estudante e que se encontra antes da fase de entrada na carreira
delineada por Huberman (1989). E uma fase em que se d& o primeiro encontro com
experiéncias praticas da docéncia, permitindo-lhes adquirirem as habilidades necessérias para
funcionar em situacao de sala de aula. Durante o curso os estudantes com aspiracao a serem
professores conseguem obter mais habilidades e comegam a saber como criar um ambiente de
aprendizagem. A sua confianga aumenta, aprendem mais sobre eles proprios e as praticas da
sala de aula, tornam-se mais sensiveis as necessidades dos alunos e reflectem sobre as

habilidades adquiridas e experiéncias vividas.

Concluido o curso, entram na fase de ‘“professor principiante” (Steffy et al., 2000: 6) que
corresponde a fase de entrada na carreira tracada por Huberman (1989). Basicamente, esta
fase decorre também nos primeiros trés anos de leccionagao, os professores recebem a
responsabilidade de planear, bem como instrucdes deles proprios. Os professores estao
repletos de energia, acreditam que tém as habilidades necessarias para motivarem os alunos e
estdo também abertos a novos estimulos. Apesar desta emancipacao toda, “cerca de um terco
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dos professores contratados abandonam a actividade lectiva dentro dos primeiros anos de
ensino” (National Commission on Teaching and America's Future [NCTAF], 1996 in Steffy et al.,
2000: 6,7), reflectindo-se numa perda de recursos humanos. Contudo, o entusiasmo dos
professores principiantes podera desaparecer dar lugar a desilusao.

A revisdo da literatura (Steffy et al., 2000: 7,8) levou-nos a identificacdo da fase “professor
profissional” que emerge do crescimento da auto-confianga enquanto docente. Nesta fase, a
retroaccdo dos alunos assume um papel importante, tendem a ver o professor como uma
pessoa paciente, simpatica, compreensiva e (til. Os professores optam pela leccionagéo e nao
revelam aspiragoes em tornarem-se administradores. Todavia, também conseguem perceber
que um continuado desenvolvimento ao nivel profissional depende de abundantes

oportunidades de observacao, reflexao e interaccao.

Para Kimmel (1975 in Huberman, 1989) e Levison (et al., 1979 in Huberman, 1989) por volta
dos 15 a 20 anos de servico surge uma indecisdo entre passar o resto da vida na mesma
actividade ou mudar. O facto de imaginar que os préximos 15 ou 20 anos de leccionagéo, nao
trardo modificacbes, mas sim rotinas, comegca a surgir um sentimento de envelhecimento
gradual, as respostas ja estdo criadas para as situagdes ou acontecimentos inesperados, com
esta panoplia é provavel que se entre numa fase de questionamento, a qual se verifica a meio

da carreira.

Por sua vez, Jung (1926 in Huberman, 1989: 26) considera que entre os 37 e os 45 anos de
idade, as pessoas fazem um auto-questionamento de si proprias, apelidado de ‘periodo
perigoso”. Numa analise sociolégica, Sofer (1970), gerou este balango como uma comparagéao
entre 0s objectivos ja alcangcados com os que deveriam ter acontecido, tendo por base as
expectativas sociais que os rodeiam.

Os autores Guskey & Huberman (1995) revelam que nalguns casos estudados ha um caminhar
directamente da fase da estabilizacio para a fase do questionamento sobre o futuro. Segundo
Huberman (1993 in Guskey & Huberman, 1995: 199) através dos seus estudos, concluiu que

os:

“homens que investiam grandemente nas suas carreiras tivessem uma fase debilitadora, severa de auto-
davida a meio da carreira do que os homens com interesses exteriores a sua carreira, ou do que as
mulheres. Muitas das quais diziam explicitamente que o compromisso com a familia, com outros sectores,

eram fontes importantes de equilibrio”.
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Para Erikson (1950 in Huberman, 1989: 27) a fase da serenidade é um momento em que as
pessoas aceitam a sua vida tal e qual ela é. Alcancar o sucesso nesta etapa corresponderia a
etapa “desinvestimento sereno”, nao conseguir alcanca-lo leva-nos a etapa denominada por
Erikson de “sensacdo de desespero”, que surge na sequéncia da “estagnacdo”. Os professores
que atingem por completo os seus objectivos a nivel profissional passaram por um tempo de
“balango”, seguido de desinvestimento progressivo (Guskey & Huberman, 1995: 202).

A par desta reflexao, Steffy (et al., 2000: 8) descrevem a fase do ‘professor perito” em que a
premissa do modelo do ciclo de vida profissional de um professor é assegurar que todos 0s
professores desenvolvam habilidades que Ihes permitam operar neste nivel. Neste patamar os
professores conseguem antecipar as respostas dos alunos, modificar ou ajustar instrugdes que
promovam o crescimento, tal como na fase da serenidade e distanciamento afectivo tragada
por Huberman (1989). Assim os professores neste nivel aprendem através do seu papel como
professores, aprendem com os lideres de comunidades e compreendem o que os estudantes

querem aprender. Na auséncia de obstaculos sérios, esta fase pode durar o resto da carreira.

A esta sumula que temos vindo a explanar e no que respeita a natureza do desinvestimento,
Neugarten (1967 in Guskey & Huberman, 1995); Neugarten e Datan (1974 in Guskey &
Huberman, 1995) referem que esta é psicoldgica, porque a partir dos 40 anos, principalmente
0os homens, recorrem a uma interiorizacdo sobre o desenvolvimento da carreira profissional. A
realizacdo de uma introspeccao profunda procura repensar actos e emocoes, em funcdo da
contagem do tempo que ainda falta para terminar a carreira profissional. Neste contexto,
Neugarten (1964 in Guskey & Huberman, 1995: 202) avanga com a expressado “deixar o

investimento interno” em prol da satisfacdo de necessidades mais pessoais.

A esta luz, Steffy (et al., 2000: 9), apresentam uma fase conhecida por “professor notavel” a
qual se encontra reservada a professores dotados dentro do seu campo de accgao. Estes
professores tém um papel importante no que respeita a decisbes relativas a educacao.
Regularmente os legisladores consultam grupos de professores notaveis, permitindo assim a
possibilidade de trazerem para as escolas uma rica e ampla experiéncia educacional.

Por volta dos 50 anos, as pessoas atingem o seu auge ao nivel da progressao profissional. O
que leva a um desinvestimento no final da carreira, devido a pressdes exteriores e a iniciativas
pessoais (Cumming & Henry, 1981 in Huberman, 1989). Para Maehr e Kleiber (1981 in
Huberman, 1989) o significado da palavra sucesso aos 55 anos é diferente aquando dos 25
anos. Provavelmente seriam tragados outros objectivos e investir-se-ia noutras actividades que

nao visassem s6 a prestacdo econémica.
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Neste contexto, Steffy (et al., 2000: 9) tragaram uma Ultima fase denominada ‘professor
aposentado” que marca o final da vida profissional ao dispor da educacdo. Para alguns
professores esta fase significa a conclusdo da carreira, para outros € um novo inicio.
Sucedendo a retirada do campo da leccionagao, muitos professores escolhem outros papéis
que lhes permitam continuar a servir a profissdo, alguns optam por posicbes administrativas,
outros prosseguem para o ensino superior. Os professores deixam a sua profissdo com um
sentimento satisfatério, de dever cumprido, sentem ter contribuido para a educagdo de

inimeros estudantes.

Para Steffy (et al., 2000) na transi¢cdo para professor aposentado ha uma procura por servigos
que permitam servir os outros, como por exemplo conferéncias, voluntariado, orientador,
préstimo de servicos em actividades de grupos profissionais. Também podem usar a sua
experiéncia e servirem de supervisores dos aspirantes a professores e dos professores
principiantes. Todavia, os professores aposentados que continuam a contribuir com a sua
experiéncia merecem serem mencionados porque promovem uma retirada do ensino Util e
activa que resultam em ganhos para os estudantes, as escolas, o sistema, os administradores,

bem como na aposentacao de outros professores.

5. A investigacao da carreira docente em Portugal

Em Portugal, nos finais da década de 80 e 90 é que o estudo do desenvolvimento profissional
dos professores deu os primeiros passos, sendo as investigacdes neste dominio muito
escassas, nao compondo um quadro consistente de referéncia. Os trabalhos de investigacao,
que podemos encontrar, apresentam-se sob a forma de dissertagbes de mestrado e
monografias de pds-graduacgdes, e basicamente incidem em populagdes de educadores de
infancia, professores do 1.2, 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico e ensino secundario (Loureiro,
1997).

Segundo Loureiro (1997), os trabalhos diferenciam-se pela perspectiva tedrica da abordagem
visto que uns enveredaram pela via da identidade do professor, outros pela via do
desenvolvimento da carreira, a grande maioria dos estudos realizados adoptaram como
metodologia a abordagem biografica. Apenas os trabalhos de Moreira (1993 in Loureiro, 1997)
e Rafael (1992 in Loureiro, 1997) nao optaram por esse método. O primeiro trabalho realizou
um estudo transversal, no segundo é aplicada uma escala de atitudes.
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Porém, limitar-nos-emos a fazer uma breve referéncia ao estudo de Gongalves realizado em
1992, o qual é-nos apresentado por Névoa (2000). Apesar de ser um estudo em que a amostra
sao professores do 1.2 ciclo do ensino basico, cujo o contexto de desenvolvimento pressupde
especificidades distintas das do professor do nosso estudo, constitui para a nossa investigacéao
um ponto de consisténcia para a tematica em causa. Gongalves (2000 in Névoa, 2000)
investigou a carreira de 42 professoras do 1.2 ciclo do ensino basico, do sexo feminino, de
varias escolas da regiao do Algarve (concelho de Olhdo), com 5 a 40 anos de experiéncia de
ensino. Quanto a metodologia optou pela abordagem biografica, como forma de acesso ao

vivido profissional, realizada através da entrevista semidirectiva.

Gongalves (2000 in Névoa, 2000) realizou um trabalho de investigagao titulado “A Carreira das
Professoras do Ensino Primario”, o qual Ihe permitiu tracar, através das suas conclusdes, um
itenerario-tipo que baliza o desenvolvimento das etapas da carreira das professoras do ensino
primario.

Anos de experiéncia Etapas/Tracos dominantes

1-4 O «INICIO»
(Choaue do real. descoberta)

l

5-7 ESTABILIDADE
(Seguranga, entusiasmo, maturidade)

/N

8-15 DIVERGENCIA (+) DIVERGENCIA (-)
(Empenhamento. entusiasmo) (Descrenca., rotina)
15-20/25 SERENIDADE

(Serenidade, satisfagéao pessoal)

RN

25/40 RENOVACAO DESENCANTO
DO «INTERESSE» (Desinvestimento e saturacéo)
(Renovagao do entusiasmo)

Figura 2. Etapas da carreira profissional, de acordo com Gongalves (2000).
Nota. Figura transcrita de Gongalves (2000 in N6évoa, 2000: 163).
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O autor identificou cinco etapas de carreira, como podemos verificar, a primeira corresponde ao
«inicio» de carreira e decorre entre o primeiro e o quarto anos de servico, é equiparada a fase
de entrada na carreira. Esta fase é marcada por dois aspectos diferentes, a da “sobrevivéncia”
e 0 entusiasmo da “descoberta”. Mostraram uma luta entre o desejo de se afirmarem como
professoras e o desejo de abandonar a profissao, e dependendo da maior ou menor facilidade
sentida no comeco de carreira os percursos tomam um sentido positivo ou negativo. O sentido
negativo € atribuido pelas entrevistadas a falta de preocupacao para com a profissao docente;
as condigcdes dificeis de trabalho que as rodeiam no seu quotidiano e ao nao saber agir para
ser aceite como professora. Outras referiram que nao tiveram dificuldades de adaptagcédo a
carreira docente, por considerarem estar aptas. O sentido positivo resulta da autoconfianga,
devido ao facto de se sentirem preparadas.

Com mais ou menos dificuldades, seguem em linha recta para a fase da estabilidade que
ocorre entre o quinto e o sétimo anos de servico. Na fase da estabilidade, as professoras
referiram satisfacdo profissional € gosto pelo ensino, dominio dos processos de ensino-

aprendizagem e aumento da autoconfianca.

Terminada a fase da estabilidade, segue-se a fase da divergéncia que decorre entre 0 8.2 e o
15.2 anos de carreira. Apresenta duas ramificagdes divergentes uma positiva e outra negativa.
Estas ramificagcbes devem-se a fase denominada de inicio, desta ter sido dificil ou facil. Na
divergéncia positiva, algumas professoras continuaram a investir empenhadamente na sua
profissdo, de modo a valorizarem-se. No que respeita a divergéncia negativa, algumas
professoras mostraram cansacgo e dificuldade, a que problemas da vida particular ndo foram
alheios. A a salientar alteragées que marcaram os percursos profissionais das professoras com
mais de quinze anos de experiéncia, face a influéncia do 25 de Abril de 1974. Este
acontecimento apelidado por Gongalves (2000 in N6voa, 2000: 165) de “euforia pedagogica”

gerou mudancas nas atitudes “face aos alunos e ao processo educativo em geral’.

Apos o terminio da fase da divergéncia da-se a entrada na etapa da serenidade que oscila
entre 0 15 e os 25 anos de servigo. Nesta etapa Gongalves (2000 in N6voa, 2000) encontrou a
existéncia de uma calmia, uma satisfacdo pessoal em que se acredita que se esta a fazer bem
e uma capacidade de reflexao.

Ap0s a passagem pela etapa da serenidade segue-se a ultima etapa a renovacao do interesse
e desencanto, ocorre entre 0 30.2 e 0 40.2 anos de servico, a qual é preenchida por professoras
em fim de carreira. Algumas professoras, em pequeno nimero, mostraram um interesse

renovado pela escola e pelos alunos voltando a estar entusiasmadas. Ao invés, a grande
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maioria revelou saturacao, impaciéncia na espera pela aposentacao, a qual € um fim a atingir e

desejado.

6. Estadios de desenvolvimento dos adultos, segundo Sikes (1985 in
Ball & Goodson, 1985) versus estadios de desenvolvimento dos
professores, segundo Huberman (1992, 1993 in Sarmento, 2002)

Ao pronunciarmo-nos sobre a perspectiva de carreira “consideramos que as carreiras
individuais sdo socialmente construidas e individualmente experienciadas; tém trajectorias
subjectivas ao longo dos periodos histéricos e, ao mesmo tempo, parecem conter principios
organizativos e fases distintas” (Simdes, 1995 in Sarmento 2002: 104). Vérios estudos
realizados permitem asseverar que no desenvolvimento profissional do professor se verifica a
identificacdo de estadios ou fases ndo generalizaveis. Uma investigacdo levada a cabo por
Levison (s/d in Goodson, 2000) despertou interesses e proporcionou conhecimentos sobre a
forma como os estadios de vida influenciam o trabalho profissional. Os estudiosos Goodson e
Walker (1991 in Sarmento 2002: 105) redigiram que esses estadios sdo ‘como uma situagao
espacio-temporal em que um actor social se encontra no cruzamento da sua vida pessoal

como também da vontade e dos percursos seguidos pelo proprio’.

A par desta reflexdo as fases de desenvolvimento profissional (Huberman) e as fases de
desenvolvimento dos adultos (Sikes) encontram-se interligados. Neste sentido, Huberman
(1993 in Sarmento, 2002: 105) alerta que os modelos de desenvolvimento de adultos
destacam:

“1 - uma nova fase nao faz diminuir nem desaparecer as competéncias adquiridas na fase anterior; para
que uma nova fase emirja é necessdria uma reconfiguragdo dos elementos anteriores; 2 — os individuos
ndo sao passivos. O desenvolvimento é teleoldgico: os actores humanos observam, estudam e planeiam
as sequéncias; 3 — a ordem de sequéncia da vida profissional supde alguma continuidade; numa fase

podem encontrar-se resquicios da anterior, no entanto, uma fase nao determina a seguinte”.

A investigadora Sikes (1985 in Goodson & Ball, 1985) levou a cabo um estudo, tendo por base
alguns autores, nomeadamente Levinson (et al., 1979 in Sikes, 1985), sobre as fases de
desenvolvimento adulto centrado no desenvolvimento profissional. Procedeu a elaboracao de

cinco fases, as quais fez corresponder uma determinada faixa etaria.
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Fase 1: faixa etaria 21-28

Tomar opgbes

Levinson (et al., 1979 in Sikes, 1985) escreveram que as preocupacdes gerais dentro desta
faixa etaria estao relacionadas com a vontade de explorar as possibilidades da vida adulta,
aproveitando todas as opcdes e grandes compromissos, como maximizar alternativas e tentar
criar uma vida familiar estavel, para que se torne mais responsavel. Levinson (et al., 1979 in
Sikes, 1985) apelidaram esta fase de Entrada no Mundo Adulto, sendo um periodo de
experiéncias proporcionado por oportunidades de desempenharem multiplas tarefas, de modo
a que a pessoa decida em consciéncia o seu futuro. Para Lyons (1981 in Sikes, 1985) poucas
pessoas tém planos especificos quanto a sua carreira profissional talvez devido a falta de
consciéncia das possibilidades, ao invés outras pessoas conhecem essas possibilidades
devido a serem oriundas de uma familia de professores, conhecendo assim a cultura da
profissdo docente, como afirma Super (1981 in Sikes, 1985).

Celebrar compromissos

A socializagdo dentro da cultura docente € ter um lugar no emprego e consequentemente
aprender a ser um profissional. Através da observagéo e do adquirir experiéncia os professores
novatos questionam-se sobre como lidar com os outros membros da escola em frente aos
alunos; o que consta de um vestuario aceitavel para o professor; as expectativas em relagcao a
avaliacdo pessoal e o envolvimento nas actividades extracurriculares. Uma pessoa que tenha
comecado uma carreira sem incidentes (Hanson & Harrington, 1976 in Sikes, 1985) aceita e

lida com estas regras informais, mas importantes para o desenvolvimento de boas relacgoes.

Maximizar alternativas

Actualmente, dentro do ambiente escolar os professores novigos sao encorajados a falar sobre
0S seus problemas, posteriormente é-lhes facultada uma orientacdo e ajuda positiva. Porém,
neste tipo de ambiente construtivo e de interajuda que rodeia os professores existem alguns
receios, pelo facto de deixarem transparecer que sao incapazes e de que 0s seus problemas e
dificuldades séo piores do que os dos seus colegas (Sikes, 1985).

Criar uma estrutura estavel

Se um grupo de professores novatos se encontra a leccionar numa escola, os mesmos podem
apoiar-se mutuamente, partilhando informacoes, ideias e experiéncias sobre os alunos e
colegas. Se os professores forem novos numa zona e se nao tiverem relacionamentos
pessoais com alguém do local, podem procurar na escola a sua vida social, sendo o seu
refagio. Também podem ficar desiludidos se a maioria dos colegas da escola forem mais

velhos porque estes estdo mais preocupados com a escola e familia (Sikes, 1985).
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Se um professor se tornar membro de um grupo social baseado na escola, toda a sua vida
podera decorrer em torno da escola (namorado (a), marido/esposa e as criancas). Por vezes,
os professores jovens sao da mesma geragdo que 0s seus alunos e tém tendéncia para
partilhar interesses e preocupagdes semelhantes, mas alguns alunos tendem em n&o ver os
professores como pessoas (Blackie, 1977 in Sikes, 1985). Tais comentérios contradizem a tese
de Waller's (1932 in Sikes, 1985) na qual os professores disseram que os alunos reconheciam
os professores como pessoas, 0 que tornava mais facil estabelecer boas relagbes e os
problemas disciplinares tornaram-se menos sérios. Desta feita, para Denscombe (1980 in
Sikes, 1985) a amizade, pode ser uma estratégia na qual o professor novato pode compensar a
falta de idade e inexperiéncia de autoridade.

Fase 2: faixa etaria 28-33
Levison (et al., 1979 in Sikes, 1985) apelidaram esta fase de Idade da Transicdo dos Trintas,
em que a exploragao proviséria dos vinte esta a acabar e é a fase em que os professores
decidem se querem ou ndo continuar na carreira docente. Alguns professores mencionaram
que foram motivados a entrar para a carreira docente, por um professor que os motivou e
serviu como modelo de carreira. A entrada nesta fase significa que a vida comeca a ser mais
séria, 0s compromissos € as responsabilidades estdo em mutacdo e urge estabelecer um
trabalho estavel, para poder planear o futuro. Pode ser um periodo agitado, porque é depois
dos 30 anos que se torna mais dificil comegar uma nova carreira, assim € a ultima hipotese de

avaliar, confirmar ou mudar a sua estrutura de vida.

Nesta altura, os professores ja se sentem mais seguros e capazes de assumirem mais

7

responsabilidades. Sentem que o seu actual trabalho ja ndo é satisfatério e desafiante e
comecam a procura de um novo trabalho. A aceitacdo de uma maior responsabilidade
representa um crescimento adulto e afastamento dos interesses dos alunos. Nesta idade os
professores comecaram a desenvolver e a experimentar as suas préprias ideias baseadas na

suas experiéncias, interessando-se mais pela pedagogia do que pela disciplina (Sikes, 1985).

Fase 3: faixa etaria 30-40
Durante os 30 anos de idade, as experiéncias e uma maior habilidade fisica e intelectual
significam que em termos de energia, envolvimento, ambigao e auto-confianga os professores
encontram-se bem para com eles proprios. Levinson (et al., 1979 in Sikes, 1985)
caracterizaram este periodo como estabilizacdo, em que o professor enquanto homem procura
estabelecer o seu lugar na sociedade, dar mais firmeza a sua vida, desenvolver competéncias
na actividade eleita e esforcar-se para avancar e progredir no horario. Neste periodo o

professor masculino estabelece a sua carreira. Ao invés, a experiéncia das mulheres é
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diferente, porque a maioria optou por colocar a carreira profissional em segundo lugar, € em

primeiro a sua carreira como mulher e mae, desdobram-se entre dois empregos.

Mais uma vez, a preocupag¢ao com a carreira e a satisfacao profissional mudam. O surgimento
pelo interesse na gestao e organizacdo é muito comum em professores desta faixa etaria, no
entanto alguns professores dizem que nao estdo interessados na promocgao, porque isso
implicaria menos tempos a leccionar. Professar um desejo forte para se manter na sala de
aula, continuar a ensinar e um forte desinteresse pela gestdo e pelo trabalho administrativo,
pode ser uma estratégia para proteger a imagem publica e pessoal, isto, se acontecer o caso
de falhar e nao alcangar a promogado. No que respeita aos alunos a relagdo mudou, ja nao
participam tanto na cultura jovem (Sikes, 1985).

Fase 4: faixa etaria 40-50/55
Nesta fase os professores bem sucedidos aos 40 anos, ja estdo em posicoes de gestao sénior
e geralmente tém muito pouco contacto com os alunos e com a sala de aula. Para os
professores masculinos, a promogao depois dos 40 é cada vez menor, contudo a contratagao
podera ter tido um efeito de abrandamento de promocgado. Em contraste, as mulheres cujas
familias ja ndo estao tdo dependentes, podem comecar a considerar a sua candidatura a este
tipo de cargos (Sikes, 1985).

Contudo, nem todos se adaptam com sucesso. Ha aqueles que sentem dificuldade em aceitar
a sua posicao e idade; estas pessoas podem estar a encostar-se ao seu cargo € ja nao estao a
trabalhar para nenhum objectivo na sua ocupagao e noutros aspectos da vida. Eles estdo, nos
termos de um modelo de Erikson's (1959 in Sikes, 1985) a estagnar em vez de gerar.

Fase 5: faixa etaria 50-55
Os professores nesta faixa etaria preparam-se para a reforma. Por volta dos 50 anos, mesmo
que a sua moral esteja cheia de energia e entusiasmo para o emprego, tende a diminuir devido
ao envelhecimento. A reforma torna-se um objectivo atractivo (Morse & Weiss, 1955 in Sikes,
1985). Aqueles que perderam o gosto de ensinar agora tém um objectivo para lutar - a reforma,

paradoxalmente, podem estar num entusiasmo que ja ndao tém ha muito tempo.

Silkes (1985) concluiu que vérios aspectos da cultura profissional influenciam as experiéncias
de envelhecimento dos professores, contribuem para uma percepcéo da escola como sistema
social e permite aos professores comparar, partilhar e aprender através de sentimentos e
experiéncias.

45



Apresentdmos um quadro referente as tipologias referenciadas por Sikes e Huberman, de

modo a permitir uma melhor visualizagéo e interiorizagao.

Quadro 1. Quadro comparativo de estédios de desenvolvimento de adultos e de desenvolvimento de professores,

de acordo com Sikes & Huberman.

Fases de desenvolvimento de adultos (Sikes, 1989)

Fases de desenvolvimento dos professores (Huberman, 1992a,
1992b, 1993)

1.2 dos 21 aos 28 anos = exploragao das possibilidades de
vida adulta:

e Tomar opgdes

e  Celebrar compromissos

e Maximizar alternativas

. Criar uma estrutura estavel.

12 sobrevivéncia e descoberta, que corresponde ao momento
de entrada para a profissdo, em que as preocupagdes estdo
auto-centradas, notando-se a existéncia de distancia entre os
ideais de servico e a realidade. As tarefas surgem como
fragmentadas verificando-se alguma inadequagdo entre a
relagdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos. As
relagdes professor-alunos oscilam entre a privacidade e o
distanciamento. Este estadio é marcado por um grande
entusiasmo pela experimentacdo e inser¢gdo num grupo

profissional bem como pela exaltagéo da responsabilidade.

2.2 dos 28 aos 33 anos = fase em que se assumem hovas
responsabilidades; o peso da formagdo é ja distante,
valorizando-se o saber vindo da experiéncia; em termos
profissionais possui-se ja uma certa seguranca que facilita a
relagé@o do profissional com os clientes.

2° estabilizacdo — ao mesmo tempo que ha uma tomada de

responsabilidades, ocorre um  comprometimento. O
comprometimento corresponde a uma escolha subjectiva que
envolve um compromisso com a profisséo e um acto
administrativo (a nomeacéo oficial). A par do comprometimento
com a profissdo, neste estddio muitos dos professores
avangam para uma ocupagao comunitaria, com disponibilidade

e mestria.

3.2 dos 30 aos 40 anos = conjuncao da experiéncia com
abertura fisica e intelectual. Nos homens verifica-se ser um
periodo de grande ambigéo, envolvimento e auto-confianga,
enquanto a vida das mulheres é marcada pela conjungédo do
trabalho profissional com a situa¢éo de méae e esposa.

3¢ experimentagao, activismo — notam-se grandes diferengas
entre os professores, enveredando cada um por um caminho
que o satisfaga. Esta fase corresponde a momentos de novas
escolhas na busca de novos desafios como forma de fugir a

rotina.

4.2 dos 40 aos 45 anos = estabilizagdo e, ao mesmo tempo,
momento de questionamento sobre o que se fez da prépria
vida. Numa situagdo profissional de professores, a relagdo do
profissional com os alunos tende a ser tipo parental.

4° auto-questionamento — normalmente neste estadio, que
corresponde a um periodo entre os 12 e os 20 anos de
carreira, os professores reflectem sobre a sua vida profissional,
optando entre manterem-se na profissdo ou experimentem uma
nova via, ainda que esta oferega alguma inseguranga.

5.2 dos 50 anos em diante = declinio progressivo

5°¢ serenidade e distanciamento afectivo — neste periodo o

nivel de ambicdo desce no que é acompanhado pelo

desinvestimento  profissional. N&o havendo elevadas

expectativas, a confianga e a serenidade acontece.

6° conservantismo e lamentagdes — com o avanco da idade
os professores tendem a uma maior rigidez e dogmatismo,
defendendo-se numa tese gerontocratica segundo a qual nao
ha valor no que se faz na actualidade, “dantes” havia maior
motivagao e capacidade de aprendizagem.

7° desinvestimento

Nota. Quadro transcrito de Sarmento (2002: 106).
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Como se constatou, cada autor apresentou uma tipologia prépria para os estadios de
desenvolvimento, com uma sequencialidade entre as varias fases, apesar das duracées
temporais da ocorréncia de cada etapa de desenvolvimento da carreira diferirem de pessoa
para pessoa. Sarmento (2002) reforca que cada autor canalizou os diferentes periodos
temporais em partes constituintes dos estadios, verifica-se uma sequencialidade na medida em
que apds um periodo de inseguranca € incerteza, se segue outro periodo em que se consolida
a seguranca e a maturidade profissional. As fases de desenvolvimento de adultos equivalem as
fases de desenvolvimento profissional, nota-se a importancia de dar valor aos factores

pessoais dos professores.

7. Questoes epistemologicas e metodoldgicas no estudo do ciclo de
vida, segundo Huberman (1989)

Ao falarmos de uma sequéncia de fases que balizam a carreira docente, damos flanco as
criticas que péem em questdo a existéncia desta sequéncia independentemente do estado
social ou periodo histéorico (Blank, 1982; Dannefer, 1984 in Huberman, 1989). Estas
sequéncias, ao revestirem um caracter biolégico, indicariam que todas as pessoas ‘passariam
pelas mesmas fases, dentro da mesma ordem, independentemente das condicées de vida ou
de trabalho, do periodo histérico, das interaccbes sociais imediatas, da vontade individual”
(Huberman, 1989: 28). A idade surge como um factor determinante ao nivel da progressao de
um estado para o outro, € uma variavel que possibilita estudar a estabilidade e as modificagdes

humanas, “a idade ndo determina condutas psicolégicas ou sociais; ndo é factor de
causalidade” (Klausner, 1973; Baltes & Goulet, 1970 in Huberman, 1989: 28).

A organizagao da vida profissional € um factor para as condi¢cbes de entrada na carreira e 0s
aspectos empenhamento e promocao conferem sentido as fases. As expectativas criadas pela
organizacao da vida social sdo interiorizadas como factores psicologicos, por isso, Riley (1967
in Huberman, 1989) considera a teoria “reldgio social”’, que determina os momentos adequados
para a execucao dos papéis sociais em idade adulta (0 momento para estudar, casar, mudar
de profissado ou progredir). Nao colocando de parte que esses papéis sociais podem ou ndo ser
afectados por desastres naturais (crises, guerras, epidemias) que poderdo ser factores
desorganizadores de uma sequéncia nas geragoes.

Surgindo a importancia de atribuir uma tematica as fases de uma vida profissional, bem como
uma organizagdo em sequéncias lineares. Em relagio a fase da entrada na carreira e no que
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diz respeito ao aspecto da “exploragcao”, esta podera ser vivida de acordo com cada pessoa.
Depende do grau de importancia de determinados aspectos e da decisdo em relagcdo a
aspectos comuns. (Huberman, 2000 in Novoa, 2000).

Nesta linha de pensamento, durante o desenvolvimento adulto o ser humano estuda, planifica
as sequéncias e podera determinar as caracteristicas da proxima fase. Este desenvolvimento
de caracteristicas humanas é uma modificagcdo voluntaria, da parte da pessoa perante um
determinado contexto social. A ordenagdo da vida profissional em sequéncias prevé uma
continuidade e cada fase constitui um estado, uma descontinuidade. Esta visdo dualista, foi
posta a prova por Elder (1974, 1979 in Huberman, 1989: 29) “as vias aparentemente
previsiveis e ordenadas . . . ndo o sdo, de facto, quando apreciadas mais de perto; ha mesmo
um teor relativamente elevado de acontecimentos totalmente aleatdrios”.

Cada fase organiza a transicao para a fase seguinte, mas nao pode organizar a sua sequéncia.
Algumas sequéncias nao sao sé vividas, em termos de continuidade, por exemplo a fase de
diversificagdo que é apés a fase de estabilizagao para um nimero relevante de pessoas, ou a
fase de questionamento e a da serenidade aparecem num momento inesperado (Huberman,
1989).

Estudos classicos indicam que se pode fundar algumas regras, nomeadamente, evitar a
sobredeterminacao de um factor e ndo dar demasiada atencao as explicagdes maturacionistas,
psicolégicas, fisicas, sociais e culturais (Huberman, 1989). Para Riegel (1978 in Huberman,
1989) o desenvolvimento humano é um processo em que o individuo se encontra em tensao
entre as forgas maturacionista e psicologicas e as forgas culturais, sociais e fisicas. Uma
destas forgas pode sobressair.

Quando se pretende obter pontos comuns entre as pessoas temos de nos remeter a uma so6
profissdo e um nivel de ensino, numa determinada area geogréfica, a escolha de quatro
geracdes de professores (dos 5 ao 40 anos de experiéncia) que viveram acontecimentos
diferentes e que leccionam disciplinas diferentes. Durante o decorrer dos anos, a carreira de
um professor do ensino secundario sofre algumas alteracées mais especificamente nos Ultimos
30 anos, em termos de expectativas sociais, leque de actividades, hierarquizacdo de papéis,
trajectorias e plano administrativo. Estes factores acabam por contribuir na definicao de papéis
a desempenhar na profissdo, assim, cada geracao acaba por interiorizar condutas semelhantes
0 que permite o aparecimento de analogias entre os individuos que escolhem a mesma
profissao (Brim & Wheeler, 1966; Rosenbaum, 1983 in Huberman, 1989).
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Varios autores comprovaram através dos seus estudos, que as respostas de pessoas com
idades proximas, profissdo diferente, mas que viveram acontecimentos sociais e historicos
semelhantes, sdo mais idénticas do que as respostas de membros da mesma idade e
profissdo, aqui sobrepdem-se os factores sociais aos maturacionistas (Baltes & Schaie, 1976;
Blank, 1982 in Huberman, 1989).

A par desta reflexao, Buss (1974 in Huberman, 1989) mostrou a existéncia de diferencas entre
trajectérias nascidas em periodos diferentes, mas cultura e historicidade uniformes, ou seja, as
experiéncias de vida sdo comuns entre os membros de cada geracdo, mas diferentes da
geracado precedente. E apresentado como forma possivel de resolver este dilema (Huberman,
1989), a execucao de um estudo longitudinal, ou seja continuar 40 anos com 0 mesmo grupo
de professores, mas a pesquisa é longa e a vida é curta. A opcao metodolégica também
levanta alguns problemas. Seria uma pesquisa portadora de falsos estudos longitudinais, ou
seja, seria um estudo transversal em que eram utilizados grupos diferentes, de um fenémeno
longitudinal a carreira profissional. Ao estudar um fenémeno que dura 40 anos, num periodo de
trés a cinco anos parece cémodo, mas nao é sustentavel. Desta feita, o investigador ao optar
por escutar o discurso da propria pessoa é provavel que se depare com a dificuldade em
conseguir colocar as respostas dadas pelos entrevistados, em quadros explicativos, esta

analise dos dados conduz a uma certa estandartizacao.

Atentando na analise do mesmo, Huberman (1989) refere a existéncia de técnicas que
permitem controlar a pertenga de um determinado nimero de pessoas pertencentes a mesma
tematica mas oriundas de diferentes grupos. Os inquiridos identificam os acontecimentos
sociais de determinada época porque exerceram alguma influéncia na sua pessoa,
independentemente de esses acontecimentos estarem ausentes ou sejam diferentes entre
grupos. Outra dificuldade metodoldgica é a questao da validade e a fiabilidade dos enunciados.
Os dados obtidos vém das preferéncias dos individuos sobre os factos. Sendo um estudo das
representacdes e percepcdes dos professores sobre o seu ciclo de vida profissional.

No que respeita a fiabilidade dos dados biograficos, as investigagcdes com periodos de alguns
meses ou dois anos sao optimistas. Ao ser dada relevancia a um relato na primeira pessoa
deve-se assumir as contingéncias dele decorrentes. Uma delas é o funcionamento da memoria,
Bartlett (1932 in N6voa, 2000: 58) concluiu:

“que a recordagao do passado é menos uma reproducdo do que uma criagao, o resultado de uma tentativa
de pdér ordem em acontecimentos que tinham outra ordem no momento em que foram vividos. Assim, uma
narracdo ¢ . . . mais uma reinterpretagdo do que um relato. E o facto de querer dar um sentido ao passado

e de o fazer a luz do que se produziu desde entdo até ao presente”.
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Estudos realizados sobre a memdria, mostraram que ha tendéncia para colocarem na mesma
linha o passado com as representacbes do presente (Ross, McFarland & Fletcher, 1981 in
Huberman, 1989), a tendéncia para desenvolver as modificagbes que ocorrem entre a
adolescéncia e o0 periodo adulto (Woodruff & Birren 1972 in Huberman, 1989), por fim a
tendéncia para gerar o passado de modo a preparar o futuro (Riegel, 1978 in Huberman, 1989).
E-nos possivel situar as pessoas para que voltem ao ano em questdo, & turma implicada e a

circunstancias particulares da vida nesse momento e:

“a forma como os professores conseguem, mantém e desenvolvem a sua identidade, a nogdo de si
préprios, num dado momento da sua carreira e ao longo da sua vida profissional, € de uma importancia
vital para a compreensdo das accdes e dos compromissos que eles assumem no seu trabalho” (Ball &
Goodson, 1985 in Day 2001: 67).

Em sintese, neste ponto do capitulo Il abordou-se o ciclo de vida profissional dos professores;
a investigacdo docente em Portugal e os estadios de desenvolvimento dos adultos.

Quanto ao ciclo de vida profissional dos professores descrito por Huberman (aplicou o seu
estudo a professores do ensino secundario), este vai-se construindo ao longo da carreira
profissional, no qual o professor vai passando por diferentes preocupacbes em diferentes
momentos, por exemplo um professor no seu segundo ano de ensino tem preocupagdes
diferentes do que um professor que esteja ja a trabalhar ha 30 anos. No que respeita as
principais tendéncias do ciclo de vida profissional dos professores, encontramos a fase de
entrada na carreira, a fase de estabilizagdo, a fase da diversificagcdo, por-se em questao,
serenidade e distanciamento afectivo e em ultimo a fase de conservantismo e lamentacdes.
Todas estas etapas se encontram interligadas, onde acaba uma fase inicia-se a outra, isto
seguindo a ordem em que foram apresentadas. Estas etapas foram compiladas pelo teérico
Huberman, permitindo a construgdo de um modelo, esquematico e especulativo.

No seguimento desta linha de pensamento, a nivel da investigacdo docente em Portugal,
deparamo-nos com o estudo realizado por Gongalves. O seu estudo, aplicado a professoras do
1.2 ciclo do ensino basico, permitiu-lhe elaborar um modelo esquematico baseado no modelo
de Huberman, no qual apresenta diferentes fases construidas a partir de diferentes trajectérias
de vida. Delineou as seguintes fases: inicio, estabilidade, divergéncia, serenidade, renovagao
do interesse e desencanto.

Posto isto, & possivel observar, em comparagao, os estadios de desenvolvimento dos adultos,

segundo Sikes versus estadios ou fase de desenvolvimento dos professores segundo

Huberman, no sentido de apurar quais as diferencas ou semelhancas existentes. Contudo, o
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estudo do ciclo de vida foi alvo de algumas questdes epistemologicas, reflectidas por diversos
autores. Todo este espdlio é preenchido pelo desenvolvimento profissional de cada professor
ao longo da carreira profissional. Aguns analistas perceberam que se pode criar oportunidades
de desenvolvimento para o grupo e para cada etapa (Guskey & Huberman, 1995).

8. Desenvolvimento profissional dos professores

O desenvolvimento profissional dos professores € feito ao longo de toda a carreira, ou seja
durante o seu ciclo de vida profissional, por isso € um desenvolvimento continuo e esta
dependente de varios factores como a vida pessoal e profissional, das politicas e contextos em
que o professor se desloca de modo a realizar as suas fungdes (Day, 2001). A area educativa,
por natureza, exige que os docentes se empenhem, constantemente, no seu desenvolvimento
profissional mas as suas histérias pessoais e profissionais, as disposicbes momentaneas

condicionam, por vezes, as suas necessidades individuais.

8.1 O conceito de desenvolvimento profissional de professores

A expressdo desenvolvimento profissional quando aplicada aos professores requerer uma
especificidade, porque qualquer acgao executada profissionalmente pelo professor tera efeitos
que implicam o desenvolvimento progressivo de terceiros, nomeadamente, criangas, adultos,
pais, encarregados de educacdo, comunidade escolar e instituicdes. A esta luz, apresentamos
a definicdo de desenvolvimento profissional, segundo Day (2001: 21):

“o desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem e as
actividades conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do
grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade da educagéo na sala de aula. E o
processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanga, revéem, renovam e ampliam,
individualmente ou colectivamente, 0 seu compromisso com os propdsitos morais do ensino, adquirem e
desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as
destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificagdo e préatica profissionais

eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais”.

Assim, o desenvolvimento profissional do professor é realizado de acordo com as suas préprias
ambicoes e em diferentes contextos que sofrem alteragdes e que posteriormente se reflectem
em cada fase do ciclo de vida profissional. Para Oliveira-Formosinho (1998 in Sarmento, 2002:
100) o desenvolvimento profissional € visto como um: “processo continuo de melhoria das

praticas docentes, centrado no professor, ou num grupo de professores em interacg&o,
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incluindo momentos formais e ndo formais, com a preocupacdo de promover mudancas
educativas em beneficio dos alunos, das familias e das comunidades” O valor da
profissionalidade docente reside no facto de ser dirigida a uma comunidade aprendente e para
alguns professores, também reside na concretizagdo do desempenho de cargos de poder.
Hargreaves (1994: IX) observou que para os docentes o que ocorre na sala de aula esta ligado

ao exterior e certifica que:

“a qualidade, a amplitude e a flexibilidade do seu trabalho na sala de aula estdo estreitamente ligadas ao
seu crescimento profissional, & forma como se desenvolvem engquanto pessoas e enquanto profissionais . .
. as carreiras as esperangas e sonhos, oportunidades e aspiragdes, ou a sua frustracdo também séo
importantes para o seu empenhamento, entusiasmo”.

Segundo Goncalves (1990 in Sarmento, 2002) esta aquisicdo de desenvolvimento profissional
é realizada a nivel particular ou em conjunto com a profissionalizacdo, em que um aumento da
aquisicao de competéncias pedagodgicas e de construgdo profissional se poderdo traduzir no
estatuto profissional e no prestigio social da funcao docente. Através dos seus estudos Holly
(2000 in Névoa, 2000) concluiu que os professores experientes e os professores novatos
passaram de um debate sobre o seu método de ensino e de uma escrita descritiva para
observacoes introspectivas e reflexivas. A preocupacio em relagao as diferentes abordagens
sobre o desenvolvimento profissional levou Griffin (1983 in Sarmento, 2002) a criar factos,
mormente: a difusdo do conhecimento através da escolaridade; as praticas de desenvolvimento
causaram um aumento na area da investigagdo; as novas esperancas da sociedade face as

escolhas realizadas; acontecimentos de grupos que a escola deve modificar ou fomentar.

8.2 Factores que contribuem para a qualidade da aprendizagem
profissional

O professor durante o seu percurso profissional participa em actividades formais e informais
que instigam uma revisdo do seu pensamento e accao profissional. Nesta continuidade, é
necessario promover o desenvolvimento profissional no sentido de manter ou aperfeicoar a
qualidade da aprendizagem profissional, sendo este plano dirigido a todos os professores,
independentemente de desempenharem ou ndo cargos de gestdao (Day, 2001). Para
Hargreaves (1994: 17) “a quantidade de tempo que os professores passam longe das tarefas
de sala de aula, a trabalhar com colegas ou apenas a reflectir individualmente, é um ponto vital
para as questbées da mudanga, da melhoria e do desenvolvimento profissional”.
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Nesta medida existem trés cenarios importantes de aprendizagem profissional tracados pela
autora Lieberman (1996 in Day, 2001) sendo: a instrucdo directa através de cursos, ou ateliers;
a aprendizagem na escola através de amizades criticas, de trabalhos em equipa, de
investigacdo-acgdo; a aprendizagem fora da escola através da elaboragdo de trabalhos
promovendo a mudanca. Day (2001) apresenta mais um cenario a aprendizagem na sala de
aula mediante as reaccbes dos estudantes, referindo-se a aprendizagem que os professores
realizam na sala de aula junto dos seus alunos, onde aprende a viver, a sobreviver, a
desenvolver competéncias, a crescer € a conhecer-se como profissional. Assim urge uma
melhoria da qualidade da aprendizagem e desenvolvimento profissionais, tanto a nivel das
aprendizagens formais como informais, mas numa perspectiva centrada no aprendente, neste
caso no professor. E uma ideia que se insere na légica educativa sugerida por Michael Fullan
(2002 in Morgado, 2005: 25) “individuos, instituicoes e sociedades que aprendem’”. A opgao de
Day pela perspectiva centrada no aprendente deveu-se aos factores que considera
colaborarem na qualidade da aprendizagem do desenvolvimento profissional, tais como as
caracteristicas, as funcdes do aprendente, a cultura organizacional, os colegas e lideranca. O

seguinte mapa conceptual mostrara como os respectivos factores se encontram relacionados.

Histérias de vida Aprendizagem Fases da carreira
profissional

—> Biografia do professor <+—

l

Aprendizagem
profissional da
cultura de escola

Qualidade de
aprendizagem, valores,
preferéncias, praticas
de ensino

Influéncias externas:
administragdo central,
entidades,
meios de comunicagéo

Apoio por parte dos
responsaveis pela
direccédo da escola,
colegas ou outras
entidades

l

Qualidade das
actividades de
aprendizagem

profissional

l

Eficacia da
aprendizagem

Figura 3. Factores que contribuem para a qualidade da aprendizagem profissional.
Nota. Figura transcrita de Day (2001: 20).
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Um desenvolvimento profissional construido, renovado e aperfeicoado, perante o empenho e
dedicagdo dum professor, ao longo de 30 ou 40 anos de carreira € com certeza uma obra

ambiciosa, um tesouro repleto de riqueza em histérias. Para tal, € necessario:

“estabelecer e manter elevados padrdes de ensino; interagir de forma diferenciada com uma diversidade de
alunos, com necessidade, motivagdes, circunstancias e capacidades distintas, mas para os quais as
expectativas, em termos de resultados, devem ser apropriadas e aliciantes; ser um membro activo nas
comunidades de adultos, dentro e fora da escola; responder as exigéncias externas de mudanga e
comprometer-se profissionalmente, com entusiasmo e autoconfianga, dentro da continua agitagdo que

caracteriza a vida na sala de aula e na escola” (Day, 2001: 19).

A forma como se organizam os processos de aprendizagem é tao importante como os produtos
do conhecimento (Holly, 2000 in Névoa, 2000). Este espdlio descreve o que constitui “o papel
profissional do professor; e o propdsito central do desenvolvimento profissional é possibilitar
aos professores a realizacdo desse papel dentro dos mais variados contextos em que 0s

professores trabalham e onde tem lugar a aprendizagem” (Day, 2001: 19).

A histéria de vida, o desenvolvimento profissional, cenario da sala de aula, escola, os contextos
sociais e politicos interagem com o pensamento e a acgao dos professores. As escolas estao
repletas de alunos com diferentes tipos de motivagdes para realizarem o seu processo de
aprendizagem, devido as suas origens serem de meios socioculturais diversos. O acto de
ensinar & um processo complexo e dificil que o professor tenta minimizar, colocando em pratica
as suas destrezas e empenho pessoal e profissional. O professor interpreta o curriculo de
acordo com a construcéo da sua identidade pessoal e profissional. Assim, o conhecimento do
conteldo e do pedagdgico ndao podem ser separados das necessidades pessoais e
profissionais dos professores (Day, 2001).

8.3 Compreender o desenvolvimento profissional

Desde os tempos remotos que a massificagcdo do ensino, as crescentes e constantes mutacoes
da sociedade e as politicas educativas tém requerido uma necessidade urgente de se
centrarem na qualidade dos professores, de modo a melhorar a instrugdo ministrada aos
alunos. A qualidade dos professores foi criada, renovada e ampliada pela possibilidade de
participarem em acc¢des de formagao continua, sem serem prejudicados na carreira, com 0
intuito de estes relembrarem e actualizarem os seus conhecimentos em relacdo ao conteldo,
como também desenvolverem estratégias quanto ao cenario sala de aula e desempenho de
cargos (Day, 2001). A esta luz, referimos Barth (1996 in Day 2001) sobre a aprendizagem na
vida dos professores:
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“os aprendentes vorazes sdo aqueles professores que se encontram no inicio da carreira, professores no
seu primeiro ano de ensino, que se preocupam desesperadamente em aprender o seu novo oficio. A curva
da aprendizagem mantém-se elevada durante trés ou quatro anos, altura em que a vida do professor se
torna altamente rotinizada e repetitiva. A curva da aprendizagem torna-se plana. Os anos repetem-se: o
proximo Setembro é igual ao Setembro anterior. Muitos observadores afirmam que os professores, depois
de cerca de dez anos, acomodados e esgotados, tornam-se resistentes a aprendizagem. A curva da
aprendizagem desce. Apds vinte e cinco anos de vida na escola, muitos educadores tornam-se “exaustos”.
A curva da aprendizagem ja ndo existe...Parece que a vida na escola é téxica para a aprendizagem do
adulto. Quanto mais tempo se mantiver 1a, menor sera a aprendizagem. E incrivell”

A aprendizagem realizada pelos profissionais no contexto do seu trabalho devera reconhecer
as influéncias positivas e negativas. Posto isto, existem varias teorias que descrevem e aplicam
as diferengas existentes entre professores. Um dos modelos mais importantes do
desenvolvimento profissional foi criado pelos irmaos Dreyfus e Dreyfus em 1986 (in Eraut,
1999), sendo composto por niveis de desenvolvimento da competéncia profissional. Os seus
criadores apresentam este modelo em que o raciocinio analitico e a formulacdo de regras
permitem uma compreensao baseando-se na capacidade da pessoa de nao escolher regras,

mas sim estilos comportamentais flexiveis perante determinadas situacoes.

Sintese do modelo de aquisicao de destrezas de Dreyfus
Nivel 1- Principiante
e Adesao rigida a regras e planos aprendidos;
e Parca percepgao da situagao;
e Auséncia de juizo discricionario.
Nivel 2- Principiante Avancado
e Tépicos de orientacdo para a acgdo baseadas em atributos ou aspectos especificos (aspectos séo
caracteristicas globais de situagdes reconheciveis apenas apés alguma experiéncia prévia);
e A percepgao da situagdo é ainda limitada;
e Todos os atributos e aspectos séo tratados separadamente e é-lhes dada a mesma importancia.
Nivel 3- Competente
e Lida bem com a existéncia de muitos alunos;
e  Compreende as suas acgdes, pelo menos parcialmente, em termos de objectivos a longo prazo;
e Planificacao deliberada e consciente;
e  Procedimentos estandardizados e rotinizados.
Nivel 4- Proficiente
e Encara as situagdes de uma forma holistica em vez de considerar apenas alguns aspectos;
e Vé o que é mais importante numa situagéo;
e Apercebe-se de desvios do padréo normal;
e Atomada de decisdes & menos laborosa;
e Usa méaximas para se orientar, cujo significado varia de acordo com a situagéao.
Nivel 5- Perito
e Nao se baseia em regras, principios gerais ou maximas;

e Compreensao intuitiva das situagdes baseada num entendimento silencioso profundo;
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e Usa abordagens analiticas apenas numa situagdo nova ou quando ocorrem problemas;

e  Possui uma visdo apenas do que é possivel.

Nota. Transcrito de Eraut (1999: 124).

Embora este modelo advirta para o facto de que o crescimento profissional ndo depende
unicamente da racionalidade e da énfase a aprendizagem pela experiéncia directa, o autor
Elliott (1996 in Day, 2001: 91) disse: “parece . . . ignorar outros tipos de experiéncia . . . a
aprendizagem a partir da observagdo da experiéncia de outros, ou da experiéncia “indirecta”
através de estudos de caso”. Tem em atengdo o desenvolvimento de destrezas perante uma
situacdo em que desempenha um papel relevante, mas nao da importancia a compreensao do
contexto. Apesar dos Dreyfus apresentarem o seu modelo de cinco estados de aquisicdo de
destrezas, a énfase esta na percepcao e tomada de decisdo do que na acgao rotineira. Assim,
definem a competéncia como um meio que permite uma integracido no ambiente da accao
profissional que incorpora quer as rotinas, quer as decisbes mantendo o comportamento
regrado (Eraut, 1999). O modelo mostra um quinto nivel de desenvolvimento, que se encontra
no topo do desenvolvimento de destrezas a nivel profissional e pretende-se que seja
alcangado, mas varias investigacbes levadas a cabo demonstraram que desenvolver a
experiéncia e alcangar a posigao de perito € um processo complicado e dificil de executar
(Feiman-Nemser, 1990; Korthagen & Wubbels, 1995 in Day, 2001).

Ao invés, Elliott (1993 in Day, 2001: 90) concebeu uma perspectiva do desenvolvimento
profissional mais ‘interaccionista” que engloba as necessidades dos profissionais, ao
movimentarem-se e agirem em contextos profissionais, pessoais e politicos. Defende que estes
niveis deviam ser considerados como sequéncias interactivas, passiveis de se relacionarem
com as expectativas profissionais dos professores, em todas as fases da sua vida profissional

onde ocorrem momentos de regressao ou progressao:

“Fase 1 - inclui o principiante e o principiante avangado e focar-se-ia, em termos de
desenvolvimento, na promogéo da ideia de auto-avaliagao do professor.

Fase 2 - principiante avangado a competente — focar-se-ia nos professores como praticos
reflexivos, reflectindo sobre a problematica das situagdes que enfrentam.

Fase 3 - competente a proficiente — focar-se-ia no desenvolvimento da capacidade dos
professores de auto-avaliarem acgdes e decisoes.

Fase 4 - proficiente a perito — reconhece que o desenvolvimento da experiéncia e a intuicao

dificultam a deliberagdo consciente”.

Os professores deslocam-se entre estas fases durante a sua vida profissional, por motivos
pessoais, sociais e psicolégicos. O facto de mudar de escola, de desempenhar um novo papel,
de ensinar diferentes programas e grupos etarios resulta numa alteragdo temporaria ou ndo do

56



desenvolvimento profissional. Um professor que alcance o nivel de perito, ndo significa que a
aprendizagem terminou porque a aprendizagem € um processo gque se constréi ao longo da
vida e para se aprender através da experiéncia é necessario que esta seja “assimilada,
examinada, analisada, considerada e negociada de forma a transformar-se em conhecimento”

proveitoso (Aitchinson & Graham in Day, 2001: 92).

8.4 Modelos de desenvolvimento profissional, segundo Guskey &
Huberman (1995)

Os professores tendem a trabalhar sozinhos dentro do cenario escola, no qual surgem
oportunidades de experimentarem uma variedade de novos materiais que sdo colocados a sua
disposicao no ambiente de trabalho (Huberman, 1993 in Guskey & Huberman, 1995) mediante
as suas necessidades. Por esta razdo os professores sdo comparados aos artistas porque sao
trabalhadores activos com intencao de desenvolver um reportério institucional que responde ou
antecipa situagbes em sala de aula. Fazendo a interligagdo ao ciclo de vida profissional, este
tipo de trabalho produtivo revelou-se mais significativo entre 0 5.2 e 0 15.2 anos de experiéncia.

Nesta sequéncia, os autores Guskey e Huberman (1995) apresentam varios modelos de
desenvolvimento profissional elaborados a partir de estudos realizados em situagéo de sala de

aula.

Ciclo individual fechado

A figura 4 apresenta-nos o chamado ciclo individual fechado. Este ciclo demonstra-nos a forma
como os professores se relacionam com os desafios institucionais. A titulo de exemplo um
manual oficial de biologia que revelou ser de dificil entendimento para uma parte dos alunos de
uma turma. O problema primeiramente é sentido e diagnosticado, depois segue-se a utilizagao
de fotocdpias com textos mais faceis, criacdo de trabalhos de grupos com capacidades mistas,
alguns exercicios de aplicagdo e sessdes de explicagbes. Se esta estratégia resultar podera

ser usada novamente, se ndo resultar terdo de partir em busca de uma nova estratégia.
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Application/ Assessment
Abandon

Experimentation

Figura 4. Ciclo individual fechado.
Nota. Figura transcrita de Guskey e Huberman (1995: 209).

Ciclo individual aberto

O ciclo demonstrado na figura 5 é semelhante. O exemplo adoptado continua a ser o livro de
biologia. Contudo, o professor no momento de procurar solugdes vai para além do contexto
sala de aula, direccionando um pedido de ajuda aos colegas de biologia ou entdo aumenta o
material de biologia. E uma situacdo basica e simples, mas bem sucedida como forma de
promover o desenvolvimento profissional, porque foi adquirido conhecimento através do
contacto com novos recursos humanos e novos materiais ficaram disponiveis permitindo uma
reformulacéo dos objectos que anteriormente motivaram a consulta. Mas, o sucesso deste ciclo
depende da rede social dos professores de biologia e da vontade de fazer algo mais com a

informagao e o saber adquiridos.
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Figura 5. Ciclo individual aberto.
Nota. Figura transcrita de Guskey e Huberman (1995: 210).

Ciclo colectivo fechado

Este ciclo, figura 6, traz-nos uma experiéncia colectiva, dentro do grupo, sem recursos fora do
grupo. Os autores Guskey e Huberman (1995) fazem notar que este ciclo nao decorre numa
escola, incide entre professores de varias escolas que leccionam as mesmas disciplinas e
partilham os mesmos interesses, preocupagdes e o mesmo nivel de dificuldade. Tomando o
exemplo do professor de biologia, depois do nivel da escola basica é que o professor esta mais
apto a aprender e a dar a nivel profissional dentro do grupo disciplinar (biologia), do que com
um ou dois colegas que estdo dentro da mesma escola e que também ensinam biologia. Em
qualquer situagao, estes sado profissionais que seguem um ciclo transversal que vai das trocas

a experimentagao.

Na fase de partilha de experiéncias, partiham o material, uma discussdo, uma reflexdo do
préprio trabalho e discutem temas sobre a aprendizagem e da ciéncia do ensino em diferentes
contextos. Para Guskey e Huberman (1995: 210):

“este ciclo sensibiliza os professores para factos que 1) as suas teorias foram largamente derivadas das
suas praticas 2) a sua base experimental € apenas uma das varias possibilidades e legitima os modos de
construir os mesmos acontecimentos ou os mesmos padroes de aprendizagem e 3) a lingua de
intercambio é um veiculo perfeito e frustrante até haver interacgédo prolongada, experiéncia mutua, e um
desenvolvimento gradual da capacidade de imaginar outras perspectivas para além da sua, de dentro para
fora”.
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Neste contexto:

“a partilha de experiéncias leva a uma conclusdo de que novos textos e novas experiéncias sao
necessarias. Algumas experiéncias podem ser feitas individualmente; outras necessitam de trabalho
colaborativo na turma. Atendendo ainda aos professores de biologia, estes trabalham, desenvolve fichas e
concordam trabalhar com elas. Eles juntam-se, discutem essas experiéncias, acabando por fazer revisoes,
permitindo saber se o novo procedimento funcionou. . . . Isto € uma parte decisiva do ciclo. Primeiro,
envolve uma monotorizagéo constante. Depois mostra publica e visivelmente aquilo que se passou em
cada turma” (Guskey & Huberman, 1995: 211).

Este modelo mostra que um grupo desta natureza pode manter-se unido para reformular o
estudo do problema ou para trabalhar outros temas, isto para que futuramente possa ter mais

SucCesso.

Experience
sharing

Application/
Abandon
Developing
new methods
(individual or
Ind collective)

experimentation

Experimentation

Exchanges

data
collection

Figura 6. Ciclo colectivo fechado.
Nota. Figura Adaptada de Guskey e Huberman (1995: 211).

Ciclo colectivo aberto

A figura 7 apresenta um grupo que vem de varias escolas, partilha a disciplina, o nivel, e o
problema sobre a qual quer trabalhar. O ciclo é gerido pelo grupo € nao por um especialista.
Mas, em determinadas situagdes alguns especialistas sdo chamados de acordo com o tipo de
tema que esta a ser trabalhado. Estes sdo especialistas de varios tipos. A sua intervencao
pode ser curta como demorar semanas ou meses e ocorrerem em momentos especificos para
objectivos especificos.
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Seguidamente iremos descrever as etapas do ciclo colectivo aberto, em jeito de sintese. Assim
Guskey e Huberman (1995: 212) apresentam um novo exemplo:

“maos a obra na ciéncia do quinto e do sexto ano. Os professores juntaram-se porque os materiais que
estdo agora a trabalhar sdo puramente orientados pelo livro e o texto basico exige mais memorizagdo do

que destrezas para resolver o problema de forma activa”.

Inputs Conceptuais

Dando continuidade ao exemplo citado por Guskey e Huberman (1995: 212, 213):

“o ciclo comega com algumas contribuicdes conceptuais (sdo as 11 horas no modelo), dadas por um
psicologo universitario que trabalhou nas perspectivas soécio-construtivistas, na ciéncia e na matematica.
Ele oferece uma estrutura de condugdo e uma monitorizagdo de experiéncia na turma, em pequenos
grupos para os tipos de confrontagdes cognitivas e eventuais mudangas que uma pessoa pode observar na
relacé@o entre elaboragéo de pequenas experiéncias e naquilo que de facto os cientistas fazem”.

Partilha de experiéncias

Este passo tem duas funcdes na troca de experiéncias, segundo Guskey e Huberman (1995:
213, 214) a primeira fungéo é:

“travar um conhecimento através da sua prépria experiéncia com o ensino da ciéncia nos anos mais
elevados. Esta é a razdo pela qual hd um grupo e a partiiha de experiéncias tem uma funcéo
primariamente técnica, fungao inicial. H4 um nivel, ha aquilo que a prépria pessoa vivenciou como o
curriculo oficial da ciéncia. Noutro nivel todos os membros do grupo tém uma biografia profissional no
ensino da ciéncia que explica porque é que eles ndo estdo satisfeitos e cujas alternativas seriam tanto
apelativas e dado a sua prépria pedagogia, aceitaveis. E aqui que a riqueza da experiéncia acumulada
durante o ciclo da carreira — pode ser partilhada, e ndo necessariamente alinhada”.

Para Guskey e Huberman (1995: 214) a segunda fungao esta relacionada:

“com os inputs conceptuais que o grupo ja recebeu. . . . Devera ser realizada uma leitura e discutida nesta
fase do ciclo. Sera nas mudangas da experiéncia pratica para o conhecimento mais formalizado que nés
podemos esperar gerar as descrigdes, as discussdes e os debates que constituem para os professores
pesquisadores «a construgdo de conhecimento através da conversa»” (Cochran-Smith & Lytle, 1992 in
Guskey & Huberman, 1995: 214).

Lideres Didacticos

A funcéo dos lideres didacticos para Guskey e Huberman (1995: 214):

“é construir a partir dos inputs conceptuais e da partilha de experiéncias cenérios alternativos na sala de
aula. Por exemplo, muitos programas das ciéncias mais praticas tém grupos de alunos que agem como
cientistas: fazem hip6teses, coleccionam, pesam evidéncias, e ainda elaboram conclusdes. Projectos
comuns tém a haver com a acidez da agua, ou seja, experiéncias. Falar através de linhas didacticas
evocam ideias para pequenas experiéncias que a pessoa imaginou ou fez na sala de aula”.
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Observacoes
Os autores Guskey e Huberman (1995: 214) redigiram que:

“estas sdo observagdes de lugares no qual muita desta actividade didactica vai acontecendo. Estas salas
sdo identificadas, tipicamente, pelo especialista didactico e tém o mérito de permitirem a visita de
professores para verem como € que o0s seus colegas realizam as novas praticas em condi¢cdes do dia-a-
dia”.

Desenvolvimento de novos métodos

Neste sentido Guskey e Huberman (1995: 214) escreveram que:

“é aqui que o grupo comega a construir uma alternativa aos manuais. Estes sdo procedimentos de
experiéncia e os materiais tém de ser reunidos em conjunto, representando o comego. Alguns membros do

grupo quererdo trabalhar em diferentes médulos, alguns nos mesmos”.

Andlise pedagdgica

Para Guskey e Huberman (1995: 215) neste momento a analise podera ser util:

“significa a entrada de um especialista que possa ter um olhar solidario mas também rigoroso em relagéo
aos procedimentos e aos materiais que foram reunidos. Alternativamente, pode convidar novamente a

pessoa (s), dar as linhas didacticas conceptuais e pedir uma avaliagdo mais rigorosa”.

Experimentacio

Nesta altura ja se assume uma cultura de partilha desenvolvida dentro do grupo, pelo menos

para as pessoas que estdo ainda inseridas no grupo. Posteriormente, cada membro

experimenta 0os materiais e sequéncias que foram elaborados em comum. Conceptualmente, é

um momento extremamente importante. Para Guskey e Huberman (1995: 215):

“a teoria da dindmica de grupos sugere que se um compromisso publico de mudanga é feito — como é
nesta situagdo — havera um seguimento. Se ndo, a magnitude do esforgo é provavel que seja altamente
variavel e no final trivial. As mesmas linhas de pesquisa também sugerem que grupos deste tipo tém mais
probabilidade de tomarem riscos do que os mesmos individuos deixados sozinhos nas suas sala de aula
(Wallach, Kogan & Bem, 1962). Também mantendo-se com a teoria da identidade social, os individuos
gradualmente aceitam as exigéncias e as expectativas dos outros membros do grupo, isto leva a poderes
subtis que recompensam ou punem os membros individuais. Identificando-se com o grupo aumenta a
responsabilidade ao grupo, (membros movimentam-se para a acgdo) e reduz a responsabilidade social
(Steiner, 1966). Grupos com estas caracteristicas sdo mais frequentemente aquilo que Little (1990) chama
subculturas: professores da mesma disciplina, ou que estdo mais ou menos ao mesmo nivel, ou que
partilham uma perspectiva pedagdgica semelhante. . . . E evidente que estas normas estio a mudar, mas
n&o rapidamente. Notar que no ciclo em que estamos aqui a discutir, a ajuda e o conselho séo literalmente
construidos para dentro da discuss@o. Também, j& que o que esté a ser experimentado é novo para todos,
dificuldades temporaérias, até falhas sdo socialmente legitimas. Toda a gente esta a tropegar e sente-se

livre para falar acerca disso”.
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Trocas

Na figura 7 podemos observar outra limitacdo dentro do grupo. Neste momento, segundo
Guskey e Huberman (1995: 216):

“cada membro ird reunir os dados do pré-teste e depois da experiéncia ird reunir os dados do pés-teste, no
entanto uma ajuda vinda do exterior pode proporcionar a andlise dos dados do pré-teste (1) e do pds-teste
(2). Os dados sdo menores do que instrumentos de avaliagdo e do que uma obrigacéo, para de facto
conduzir a experiéncia e para discutir com os outros membros do grupo. . . . Idealmente, estas trocas irdo
incluir também eventos, resultados de testes, produtos finais e fara uma troca de informagéo mais concreta
e técnica. Mas a fungdo base na troca é a evidéncia clara de embarcar numa aventura, juntamente, com
outras pessoas, uma aventura em que cada membro tem que tomar alguns riscos, instrutucionalmente. Por
outras palavras, nés estamos mais préoximos de um cenario de melhoramento de escola, desenvolvido na

secgao anterior”.

Inputs conceptuais (2) e a experimentacéo

Neste periodo e dando seguimento a primeira experimentacdo, Guskey e Huberman (1995:

216) referem que:

“a andlise dos seus resultados em termos de compromisso dos alunos, produtividade ou performance, de
trocas acerca da massa do contetido de pequenos mistérios, epifanias e tragédias, o ciclo pede outra visita
de um especialista conceptual. E claro que a discussdo nesta altura sera diferente da inicial (conceptual
inputs (1)). Tera havido uma articulagdo conceptual da moldura individual, das linhas didacticas e
pedagdgicas, da criagdo e execugdo da experiéncia, e da andlise dos seus resultados. . . . Seria de
esperar, de facto, que os efeitos desta segunda componente conceptual construida com base numa
experiéncia que foi colectivamente executada e discutida teriam efeitos colaterais fortes — e que ligaria a
teoria a instrugdo. Como a imagem mostra, estes inputs levam a uma revisdo da mesma experiéncia ou ao
design de uma nova. . Gradualmente, os membros poderdo considerar as suas proprias visdes e praticas
através da perspectiva de outros membros do grupo. Ao mesmo tempo, o conhecimento comum é
gradualmente aumentado e aprofundado, ou seja, havera mais maneiras de agir na mesma situagao,

concebendo mais aspectos da situagéo corrente”.

Demonstracoes e consultas

Os autores Guskey e Huberman (1995: 216) optaram por um cenario mais “aprofundado” e

delicado. Aqui os membros do grupo juntam-se a professores com mais experiéncia ou

familiarizados com o tipo de projecto com que eles estao a trabalhar.

Joyce e Showers (1982, 1988 in Guskey & Huberman, 1995: 216) aludem que:

“ndo é s6 simplesmente por tentativas, observagao e trocas verbais com os colegas que as capacidades
complexas da aprendizagem ocorrem, seja na sala de aula ou em qualquer lado. No campo educativo . . .
cada professor tem um estilo Gnico instrutucional e interpessoal, poderemos ter acreditado que nao é
necessario nenhum suporte técnico rigoroso para mudanca pedagogica duravel. Porque, em muitos casos,
os professores ensinam-se a si préprios a ensinar, eles podem assumir que eles sabem ensinar-se a si
préprios a ensinar, muitas vezes, isto acaba por ser mais dificil. Nem na pratica, nem no isolamento ha uma

solucédo adequada, néo s6 porque solidifica uma oportunidade errénea, mas também porque oferece pouca
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oportunidade para a clarificagdo conceptual que permite aos professores fazer um sentido da sua

experiéncia cumulativa”.

No entanto, Guskey e Huberman (1995: 216) referem que maior parte das provas apontam
para a direcgcéo oposta:

“demonstragao feita por peritos, observagao sistematica dos professores que levam a cabo novas préaticas
e intervengdo na forma de “coaching” [parecem] ser um requisito para qualquer mudanga importante no
ambiente de aprendizagem criado pelo professor. . . . As mesmas tendéncias aparecem na literatura de
implementagao (Fullan, 1990). Os professores tendem a manter-se colados ao nivel mais baixo de mestria
por falta de aconselhamento explicito de peritos externos ou pela falta de ajuda dos colegas mais
experientes. Notar . . . que nesta meta-analise do treino em servigo, Wade (1985) concluiu que os modelos
que incorporam a observagdo, o retorno, e a pratica sdo mais efectivos do que os programas que nao
usam esses métodos”.

Os tedricos Guskey e Huberman (1995: 217) resumem que:

“de facto, o tipo de resolugdo do problema, neste ciclo, assume que o processo de aprendizagem,
experimentacdo e mudanga serd moderadamente complexo, ambiguo, contraditério e conflituoso. Estas
sdo as condigbes ideais para a aprendizagem significativa seja para adultos ou para criangas.
Frequentemente, tal processo pode accionar auto-dividas em mais do que um sector a0 mesmo tempo:
mais no sentido préprio de mestria, na sua teoria implicita de aprendizagem e no seu conforto com a
geréncia instrutucional”.

Aplicacao/Abandonamento

Momento final. Para Guskey e Huberman (1995: 218):

“grupo colectiva ou singularmente adoptard algumas das novas abordagens da ciéncia que eles
construiram juntos, outras serdo descartadas. Talvez, uma rede mais alargada podera ser criada: uma rede
de professores de ciéncia ligada a especialistas das universidades proximas e a centros de pesquisa.

Temos entdo, um cenario plausivel de desenvolvimento profissional de professores”.
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Figura 7. Ciclo colectivo aberto.
Nota. Figura transcrita de Guskey e Huberman (1995: 213).

Em sintese, nesta parte do capitulo |l destacamos o conceito de desenvolvimento profissional;
os factores que contribuem para a qualidade da aprendizagem; ao modo como se pode
compreender o desenvolvimento profissional e por fim aos modelos de desenvolvimento

profissional.

O desenvolvimento profissional do professor é executado a nivel individual, em conjunto de
acordo com as suas proprias motivagoes, ambicdes e em diferentes contextos que por sua vez

sofrem alteragdes em cada fase do ciclo de vida profissional.

Para a promogao do desenvolvimento profissional enquanto docente existem diversos factores
que contribuem para a qualidade da aprendizagem profissional, nomeadamente: as
caracteristicas, as funcdes do aprendente, a cultura organizacional, os colegas e a liderancga,
sao perspectivas que incidem no aprendente.

Contudo, € natural existirem diferencas entre os professores a nivel do desenvolvimento
profissional. A comprovar esta teoria encontramos o modelo dos irmaos Dreyfus que é
composto por cinco niveis de desenvolvimento da competéncia profissional: principiante,

principiante avangado, competente, proficiente e perito.
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E evidente que o desenvolvimento profissional é realizado uma vezes individual outras
colectivamente dentro do seio da profissdo, partindo deste pressuposto os autores Guskey e
Huberman apresentam-nos vérios modelos de desenvolvimento profissional: ciclo individual
fechado, ciclo individual aberto, ciclo colectivo fechado e o ciclo colectivo aberto.

9. O professor “gestor” em Portugal, elementos para um estudo

No presente capitulo, procedemos a uma evolugao histérica das politicas educacionais
publicas de administracdo e gestao escolar ocorridas em Portugal, durante trés décadas apos a
mudanca politica ocorrida aquando do 25 de Abril de 1974. Um breve retorno aos tempos mais
remotos é aqui justificavel por fazer parte do periodo de desenvolvimento da carreira
profissional do investigado, e como refere Langhans (1981 in Matos, 2005: 20):

“se partir de uma perspectiva que considera a organizagdo administrativa portuguesa como uma realidade
historicamente construida, por encadeamentos sucessivos, a partir de origens bem mais remotas, e que a
referéncia, ainda que em termos esquematicos, a alguns desses encadeamentos podera encerrar um valor

explicativo nao negligenciavel”.

Ainda assim, essa evolugdo das politicas publicas ndo é a tematica central da nossa
investigacdo, mas assume um contexto relevante e um quadro politico de referéncia que nao
podemos ignorar.

A andlise que se segue é centrada em modelos normativos, nos acontecimentos que
provocaram a criagdo, remodelacdo, abandono ou aceitacdo de determinado normativo, mas
dando uma atencdo especial a evolugdo das fungdes do Presidente do Conselho
Directivo/Executivo. A relevancia atribuida a este promotor deve-se ao facto de ser um
profissional em Educacdo, ao mesmo tempo é responsavel dirigente de um agrupamento de
escolas ou duma escola, numa simbiose em que, o0 sujeito motivado e pensante desenvolve as
suas actividades, enquanto “motor” principal de administracdo e gestdo da escola nas areas
pedagdgica, cultural, administrativa e financeira. Desta forma, necessitamos de situa-lo na
qualidade de sujeito Unico, com as suas convicgdes e emogdes, € na qualidade de sujeito
social, capaz de produzir um complexo de relagdes multiplas, junto do seu local de trabalho — a

escola.
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9.1 As escolas publicas portuguesas, a gestao como quadro normativo dos
estabelecimentos de ensino

Alguns teéricos (Amaral 1998; Langhans, 1981 in Matos, 2005: 21) aludem que o nascimento
da “moderna Administracdo Publica Portuguesa” aconteceu com a separagdo dos poderes,
mormente a separagdo entre a administragdo e a justica efectuada em 1832, nos Acgores, por
Mouzinho da Silveira. Dando inicio a intengdo de centralizar o sistema educativo portugués,
estando por detras uma inspiragdo napolednica, motivo suficiente para provocar uma forte
resisténcia das populacdes, mas que posteriormente veio a obter um acolhimento favoravel nas
alteracdes efectuadas em 1835 através do decreto de Rodrigo da Fonseca Magalhdes e do
Cédigo Administrativo de 1836 de Passos Manuel (Amaral, 1998; Oliveira Marques, 1981 in
Matos 2005). A evolugdo da administragcdo e gestdo escolar em Portugal ocorreu devido a
prioridade que se deu aos principios pedagdégicos e educativos, o0 que exigiu uma definicdo dos
modos de organizacdo e gestdo das escolas (Barroso, 2001). Para Vicente (2004) as

organizagoes:

“s&o administradas ou geridas de modo a alcangarem os objectivos a que se propdem. A gestdo é uma
actividade que visa contribuir para as definigdes de objectivos e estratégias e dar-lhe uma expressdo
pratica. E um fenémeno universal no mundo actual, embora tenhamos que admitir os gestores como Gnicos
e individuais. . . . Na educagdo, o objectivo primeiro da gestdo é o de criar condi¢cbes para que os

professores promovam as aprendizagens dos alunos”.

A complexidade da organizacdo e gestdo da escola exigiu a adopcdo de processos
administrativos especificos. No caso portugués, o decreto de 17 de Novembro de 1836, deu
inicio a “um longo periodo de alterndncia entre maior centralizacdo e maior descentralizagéo,
que iria durar cerca de um século” (Amaral, 1998; Oliveira Marques, 1981 in Matos 2005: 21),
veio criar os primeiros liceus, contribuindo para a centralizagdo da administragdo educativa,
cabendo ao Estado a fungdo de organizar e regular o ensino escolar (Fernandes, 1992 in
Matos, 2005), consagrando um aspecto descentralizador com a criacdo de uma estrutura
colegial — Conselho do Liceu, que concede aos professores um poder mais alargado em
termos de tomada de decisdes na administracéo dos liceus. Posteriormente, o Regulamento do
Ensino Liceal de 10 de Abril de 1860, publicado por Fontes Pereira de Melo veio, mais uma
vez, introduzir uma perspectiva centralizadora (Fernandes, 1992; Barroso, 1995 in Matos,
2005).

A publicacédo da Carta de Lei de 2 Maio de 1878 (Barroso, 2001), veio designar um director ou

reitor para os liceus e universidades. Por sua vez, a reforma liceal de 1894/1895 de Jaime
Moniz remata a publicagdo de Fontes Pereira de Melo no que respeita ao dominio cientifico e
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pedagodgico. Porém, o século XIX nos paises ocidentais foi o principio da criagédo, estruturagéo
e regulamentacao dos sistemas de ensino publicos nacionais, como a escolaridade obrigatéria
e alargamento da oferta escolar, sé no principio do século XX é que a organizacdo da escola é
encarada como uma organizagdo que exige uma administracdo especifica que tenha como
funcao regulamentar e potenciar a circunstancia de se encontrar varios professores no mesmo
edificio, sendo o Estado o préprio impulsionador; no século XX deu-se a consagracao,
expansao e declinio (Barroso, 2001).

Porém, entre as décadas de 30 e 70 o Estado Novo, concretamente a partir de 1933,
desenvolveu um regime catdlico, autoritario, centralista e fechado. O Estado tentou um controlo
politico e ideolégico da escola e considerou-se substituto da Igreja na missdo de educar o
cidadao, sendo a escola o meio ideal para alcancar o seu objectivo. O cidadao tinha de revelar
submissdo para com os valores defendidos pelo Estado: Deus, Pétria, Familia e Autoridade, o
que se pode verificar no Decreto-Lei n.® 27084, de 14 de Outubro de 1936 (Vicente, 2004), o
cidadao viu a sua participacdo na vida publica impossibilitada. Assumiu-se como Estado-
educador, visando um controlo social (Formosinho & Machado, 1999), e um controlo que
incidiu em programas educativos nacionais e livros Unicos, restringindo aos cidaddos o acesso

ao ensino (Vicente, 2004).

Durante esta época o modelo vigente era o modelo liceal, em que a realizacdo do controlo é
dirigida por um reitor ou director, nomeado pelo Governo, sendo uma referéncia relevante a
nivel organizacional e administrativo para o ensino secundario (Castro, 2007), os quais nao
tinham autonomia e eram um meio do Estado exercer o controlo sob as escolas (Vicente,
2004). A vigéncia durante cerca de meio século de um regime politico centralizador contrariou
a existéncia de condigbes de criatividade e mudanca necessarias ao progresso do ensino
(Revez, 2004).

Ap6s a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), a procura da educacdo generalizou-se, levando
o Estado a utiliza-la como estratégia de desenvolvimento econémico e cultural da sociedade. A
educacao € um processo complexo e especifico que estabelece relagbes inevitaveis de
causalidade com o panorama concreto da sociedade, estando constantemente a sofrer
influéncias e condicionamentos (Revez, 2004). Segundo Revez (2004: 36) e partindo da
opinido de varios autores, “algo que tem exercido incidéncia directa na gestao educacional tem
sido a crescente procura da educagdo’, resultado do desenvolvimento econémico, tecnolégico,

cientifico, cultural, politico e social a nivel universal.
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Durante a década de 70, vivia-se uma crise econémico-financeira a nivel internacional, sentida
com maior intensidade em Portugal, a nivel econémico, politico, social e educacional. Esta
situagdo alterou o quotidiano dos portugueses em todos os sectores, registando-se uma
necessidade de encontrar solugbes de caracter urgente (Revez, 2004). Ao nivel da educacéo,
em Janeiro de 1970, Veiga Simao é empossado como Ministro da Educacao Nacional e a sua
reforma educativa (Lei n.? 5/73, de 25 de Julho in Formosinho, 2000), representou a primeira
necessidade de alargamento da escolaridade e da democratizacao do ensino. Era o iniciar de
uma politica centrada no alargamento da escolaridade obrigatéria, no aumento do nimero de
estabelecimentos de ensino de preferéncia com localizagdo préxima da procura, em que 0
mérito de igualdade de oportunidades permitiria 0 acesso dos bons alunos a niveis mais altos
de escolarizagdo (Formosinho & Machado 1999). Todavia, ndo se verificaram “mudancas
significativas na relagdo pedagdgica, no processo de avaliagdo, e nos 6rgdos de gestao”
(Vicente, 2004: 124). O Decreto-Lei n.2 513/73 (in Vicente, 2004), alterou as estruturas
administrativas dos estabelecimentos publicos de ensino preparatério e secundario, cedendo-
Ihes autonomia administrativa, limitada pelas contas publicas e pela supervisdo da direccao-
geral da administracao escolar, e os 6rgaos de direccdo passam a ser o director ou reitor e o
conselho administrativo. Apés a revolucéo de 25 de Abril de 1974, Correia (2000: 6) refere que:

“a contribuicdo da educagdo para a democratizagdo social constitui o ndcleo obrigatério de referéncia dos
“discursos educativos” que adquiriram maior visibilidade no decurso da revolugéo . . . os discursos
educativos de legitimagao da Reforma Veiga Simé&o associavam educacédo e democracia para defenderem
uma democratizagéo do acesso a escola”.

Contudo, é a partir da revolugdo do 25 de Abril de 1974 “que a participagcdo dos professores e
estudantes no processo educativo ultrapassa a mera funcionalidade que o regime anterior
tolerava e se alarga as estruturas escolares” (Formosinho & Machado, 1999: 101). No entanto,
continuou a sentir-se a politica do regime do Estado Novo, no ramo educacional é dificil
determinar quais as motivacbes externas e internas a escola, motivadores das iniciativas

geradas por ela. Todavia, no que se refere a gestao da escola, é:

“hoje um dado adquirido que a “tomada de poder” pelas assembleias de estudantes e professores,
associada ao “saneamento” de reitores, directores e professores acusados de (maior) conivéncia com o
(denominado) “regime fascista de Salazar-Caetano”, ao mesmo tempo que leva a uma “auto-organizagéo
da gestdo escolar”, a modos de «ensaio autogestionario»” (Lima, 1992 in Formosinho & Machado, 1999:
101).

A administracado teve de intervir, de modo a dar cobertura legal as iniciativas e aos 6rgaos de
gestdo que ja funcionavam em diversas escolas, imputando-lhes “as atribuicbes que
incumbiam aos anteriores 6rgaos de gestao” e aceitando a colegialidade das “comissées de
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gestdo” (Decreto-Lei n.? 221/74, de 27 de Maio in Vicente, 2004), em que tentaram determinar
os curriculos, programas e assuntos relacionados com quotidiano escolar para depois estarem
disponiveis para a comunidade educativa (Vicente, 2004: 125). Determinando a escolha de um
dos docentes pertencente a escola para presidente, de modo a exercer as fungbes de
representacédo e controlo da execucao das deliberacbes colectivas. Este acto legislativo remete
para a regulamentacdo de uma escolha democratica dos 6Orgaos de gestdo dos
estabelecimentos de ensino, com a participacido ajustada do pessoal ndo docente. Contudo,
“em varias escolas as ‘“comissbes de gestao’, apoiadas por assembleias deliberativas,
ultrapassam as atribuicbes que anteriormente cabiam aos reitores e directores das escolas e

assumem-se mais como coordenadores . . . de formas e processos de democracia directa
(Lima, 1992 in Formosinho & Machado 1999: 102).

Na tentativa de normalizagéo, através do Decreto-Lei n.® 735-A/74, de 21 de Dezembro (in
Formosinho & Machado, 1999), da agitagcdo que se vive nas escolas, este decreto é alvo de
criticas e rejeicdo por parte de elementos activos dentro do ramo educacional. O decreto
apresenta o Conselho Directivo, o Conselho Pedagégico e Conselho Administrativo como
estruturas de topo e com fungdes que vigoraram no antigo regime politico, funcdes para cada
grau e ramo de ensino, como também regulamenta o processo de eleicdo e constituicdo. Como
escreve Formosinho e Machado (1999: 102):

“esta tentativa de normalizagdo democratica da vida das escolas ndo goza de condigdes de sucesso, dada
a sua precocidade relativamente ao que se passava na sociedade, mas corresponde aos objectivos
daquelas que viriam a ser as mais importantes forgas politicas e inscreve-se na linha do retorno da
centralizagdo concentrada e burocratica, que o Decreto-Lei n.? 769-A/76, de 23 de Outubro, ajudara a

restaurar”.

Apbés a publicagdo do decreto, acima referido, o nimero de escolas preparatérias e
secundarias aumentou, em que os Conselhos Directivos eram eleitos, através de democracia
representativa. A partir do ano lectivo de 1975/1976, com a promulgagdo da Constituicdo da
Republica Portuguesa e das eleicbes legislativas, ficou determinado o modelo politico de
democracia representativa, permitindo uma construgdo burocratica descentralizada
(Formosinho & Machado, 1999). Por sua vez, a Constituicdo da Republica promulgada em
1976 também iria constituir um factor importante no decorrer do processo da gestdo educativa.
Com a Constituicao iniciou-se um novo regime democratico, pluripartidario e parlamentar.
Tendo grande influéncia nas escolas, no que respeita ao surgir de garantias de participacao
dadas aos cidadados e do acesso destes ao controlo da administracdo e gestdao escolar,

proporcionando uma politica de descentralizagao (Revez, 2004).
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O I Governo Constitucional teve como prioridade encontrar um rumo para a educacao, dai a
promulgagao do Decreto-Lei n.2 769-A/76, de 23 de Outubro que regulamenta a gestdo das
escolas. Os 6rgaos de topo continuam a ser o Conselho Directivo, o Conselho Pedagdgico e o
Conselho Administrativo, a sua constituicao e eleicdo aparecem mais clarificadas, tal como as
competéncias de cada estrutura, remetendo para legislagdo ulterior a regulamentacao do
funcionamento do Conselho Directivo (Portaria n.2 677/77, de 4 de Novembro in Formosinho &
Machado) e do Conselho Pedagdgico (Portaria n.? 679/77, de 8 de Novembro in Formosinho &
Machado), (Formosinho & Machado, 1999). Ao Conselho Directivo, que € o érgao deliberativo e
executivo, cabe a responsabilidade do funcionamento e gestao diaria da escola, ao Conselho
Pedagdgico cabe a orientacdo pedagdgica, quanto a gestao financeira e orgamental fica a
cargo do Conselho Administrativo. A composicao do Conselho Directivo passa a englobar trés
ou cinco elementos (representantes do pessoal docente), dependendo do nimero de alunos
que frequentam o estabelecimento de ensino, se a escola tiver mil ou mais de mil alunos, dois
representantes dos estudantes (que devem frequentar os cursos complementares) e um
representante do pessoal ndo docente. O Presidente do Conselho Directivo pode delegar, a
titulo permanente, a presidéncia do Conselho Directivo no vice-presidente. Tal como o decreto
de 74, o decreto de 76 também ¢é alvo de criticas, que nao sao direccionadas as solucdes
organizativas e administrativas, mas sim contra o modelo politico porque ainda a limitacdo da

representacao dos alunos no Conselho Directivo (Formosinho & Machado, 1999).

Com todas estas alteragdes e nesta década, Portugal necessita de comecar a mostrar uma
nova posicdo no Mundo, comecando pela descolonizagdo e pela abertura das relagbes
internacionais, facultadas pela sua integracdo na Comunidade Europeia, o0 que se concretizou
no dia 1 de Janeiro de 1986. E evidente que estas alteragdes marcaram as instituicdes

escolares, como afirma Revez (2004: 38):

“Portugal passou a possuir uma situagéo decisiva no sentido do desenvolvimento e modernizagéo . . . a
integrar todo um espacgo que importa ser de ampla toleréncia politica e de total respeito pelas liberdades de
cada individuo, portanto, maior justica social num abrangente espago fisico e humano. Contudo, é
necessario que as escolas acompanhem este processo . . . e tenham . . . a capacidade de mobilizagao dos
seus recursos materiais e humanos, a fim de superarem a bom termo as dificuldades que se lhes
apresentem. Aqui . . . encontra-se uma quota parte importante do saber gerir uma instituicdo escolar em
pleno século XXI, com toda a razdo, com todo o coragdo e com toda a sinceridade de quem tem a nogao

do que constréi, como constréi e 0 mundo em que constroi”.

A década de 80 é marcada pela regulamentagédo da intervencdo das associacbes de pais e
encarregados de educacgdo, na educacao dos filhos. Em tempos opinavam sobre as linhas
gerais da politica nacional e sobre a gestao dos estabelecimentos de ensino (Lei n.? 7/77, de 1
de Fevereiro in Formosinho & Machado, 1999), agora os seus contactos sdo alargados ao
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Conselho Directivo, podendo reunir uma vez por trimestre lectivo, de forma a garantir
actividades culturais e desportivas, nomeadamente de ocupacao dos tempos livres, ao dever
de emitir parecer sobre o regulamento interno da escola e também a participacdo de um seu
representante (sem direito a voto), nas reunides ordinarias do Conselho Pedagdgico de
Setembro, Fevereiro e Julho, nas quais se prepara o ano escolar e se analisa o seu
funcionamento, como também se realiza uma apreciacao dos resultados obtidos, segundo o
Despacho Normativo n.2 122/79, de 22 de Maio, n.”® 2, 7, 12 e 13 (in Formosinho & Machado,
1999). Com o Decreto-Lei n.2 376/80, de 12 de Setembro, art.? 22% n.2 3 (in Formosinho &
Machado, 1999), os pais passam a ser chamados a escola para participar em determinados
assuntos escolares.

Todavia, Formosinho e Machado (1999: 105) redigem que urge a criacao de uma Lei de Bases
do Sistema Educativo enquanto que o “Ministério da Educacao ia procedendo a reformulacdo
da sua organica de funcionamento e a desconcentracdo dos seus servicos e as energias eram
direccionadas para a discussao dos projectos de Lei de Bases”, que viria a ser a Lei n.2 46/86,
de 14 de Outubro, alterada pela Lei n.2 115/97, de 19 de Setembro (in Formosinho & Machado,
1999).

Durante o debate, surgiu a questdao da possivel formagdo em Administragdo Educacional. No
antigo regime, os directores ou reitores, nomeados pelo antigo Governo, ndo possuiam
formacdo na area da administracdo e gestdo escolar. Neste novo modelo de gestao
democratica, os professores eleitos para integrarem os 6érgaos de gestdo também nao
possuiam formagao nessa darea, facto este que limitou a evolugdo do sistema portugués
(Vicente, 2004). Vicissitude esta que, nos anos 90, provocou um aumento da oferta, devido a
crescente procura de formacdo na area de Administragdo Educacional, com a abertura de
cursos de estudos superiores especializados, poés-licenciaturas, mestrados e cursos de
formacgao continua (Formosinho & Machado, 1999). O pretendido pela Forgest, em 1992, no
que respeita a formagao de docentes era “desenvolver uma formagao profissional que permita
aos docentes a aquisicdo de conhecimentos e competéncias tedricas e praticas, para o
desempenho de cargos de direcgdo, administracdo e gestao das escolas do 2.2 e 3.2 Ciclos do
Ensino Basico e do Ensino Secundario” (Despacho n.? 301/ME/92, de 11 de Novembro, n.2 2 in
Formosinho & Machado, 1999). O autor refere que este impulso dado a Administracao
Educacional e a recuperagao do debate sobre as reformas educativas é de saudar, permitindo
um optimismo sobre os resultados da formagao.

Correia (2000: 14) escreveu que “a diferenciacdo pedagdgica e administrativa, caracteristica
das Reformas Educativas dos anos 80 e 90, tendeu a ser assegurada através de uma
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reorganizagdo do campo educativo”. O debate sobre as propostas de administracdo das
escolas no ambito da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo incide na democracia
centralizada, em que o Estado “é a unica entidade politicamente relevante e a administracdo
central o suporte executivo das suas decisbées” e na democracia participativa descentralizada,
em que a ‘intervengdo dos cidadaos através do voto num quadro de Estado de Direito e de
democracia parlamentar e no papel de mediador de partidos, comporta ainda corpos
intermédios entre o Estado e os cidaddos” (Formosinho & Machado, 1999: 108) presente na
Constituicao da Republica Portuguesa.

Neste episodio, os pontos fulcrais sdo a desburocratizacdo da Administracdo Publica, a
aproximacdo do sector terciario dos cidadaos e a participacdo na gestdo (Formosinho &
Machado, 1999). Apesar desta tensao, a Lei de Bases do Sistema Educativo, confirma como
principios gerais da administragcdo das escolas do ensino basico e secundario, a distingao entre
direccdo (orientacdo pelos principios politicos) e gestao (sua implementacao) (art.2 45); cada
nivel de administragdo tem a sua tarefa (art.” 43.2, 44.2 e 45.9), participagdo de pessoal
docente e nao docente, familia, alunos, e entidades representativas das actividades sociais,
econdmicas, culturais e cientificas (art.2 43, n.°* 1 e 2; art.2 45, n.2 2), e a interacgéo entre a
escola/comunidade em que esta se insere (art.”® 43, n.2 2; art.2 45, n.2 1).

Por sua vez, o Ministério da Educacao, noticiou a reestruturagdo organica e abandono da
centralizacdo dos ensinos basico e secundario, provocando a descentralizacdo de servicos, o
descongestionamento dos servigos centrais (Decreto-Lei n.? 259-A/80, de 6 de Agosto in
Formosinho & Machado, 1999) e criacdo das Direcgdes Regionais de Educacéo, dirigidas e
coordenadas por um Director Regional. Em finais dos anos 80 notou-se que a Administragéo
Educacional tinha intencao de abandonar a pratica da tomada de decisées a nivel central, para
assim aplicar de forma uniforme no territério nacional. Com a promulgacdo do Decreto-Lei n.°
43/89, de 3 de Fevereiro (in Formosinho & Machado), que estabelece o regime de autonomia
de cada escola do 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico e do Ensino Secundério, as escolas
puderam aprofundar as margens de autonomia. No entanto, o decreto n&o refere a autonomia
do 1.2 ciclo do ensino basico e a educagao pré-escolar pelo que o Decreto-Lei n.? 172/91, de 10
de Maio, vem assim regulamentar o ordenamento do novo modelo de administracdo e gestao
das escolas, aplicado a todas as escolas dos varios niveis de educagao e ensino (Castro,
2007). Para Barroso (2001), os principios do decreto eram coerentes para com a Lei de Bases
do Sistema Educativo, no entanto era ambiguo nas competéncias € inter-relacdo dos seus
orgaos da gestao de topo, isto é, do Conselho de Direccao, Director Executivo e Conselho
Pedagégico. Nao explicava com clareza a diferenga entre fungbes politicas e técnicas, a
representagao institucional da escola e a continuidade de um sistema de ensino centralizado,
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de forma que nao trouxe mais poderes aos diferentes érgaos de topo constituintes de uma
escola.

O Decreto-Lei n.? 172/91 permitiu ao Conselho de Acompanhamento e Avaliagdo (CAA)
elaborar uma Avaliacdo do Novo Regime de Administragdo Escolar, na qual identificaram os
aspectos mais salientes, construindo conclusdes e recomendacdes que definam melhor a
implementacdo de uma nova politica de administracdo das escolas e ensino nao superior,
pressupondo uma mobilizacdo de todos os actores interessados (Formosinho & Machado,
1999). Face a esta situagdo que aponta para uma relativa autonomia das escolas do 2.2 e 3.2
ciclos do ensino basico e do ensino secundario, ao nivel da orientagcdo educativa dos alunos e
da gestao financeira e do pessoal, a que se une o desenvolvimento das escolas e dos regimes
juridicos de gestao, o Ministério da Educacdo seguindo as exigéncias da Lei de Bases do
Sistema Educativo pretende consagrar outro modelo que garanta a democraticidade dos
orgaos de gestdao e um equilibrio de elementos entre os varios sectores da comunidade

educativa.

Surge assim, o Decreto-Lei n.? 115-A/98 de 4 de Maio, que institui um novo Regime de
Autonomia, Administracdo e Gestao dos estabelecimentos publicos da educacgéo pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario, bem como dos respectivos agrupamentos que, segundo 0s
autores, constitui uma das marcas da educacado, na medida em que expressa politicamente a
intencado de criar e incentivar a construcdo das escolas (Revez, 2004). Segundo Lemos &
Silveira (1998), da relevo as escolas do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e aos Jardins-de-Infancia,
integrando-os numa organizacdo coerente de autonomia, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos de educacdo publicos, 0 que nao se verificou perante inimeras reformas

anteriores.

No entanto, o referido decreto foi e continua a ser alvo de debate, como alude Formosinho &
Machado (1999: 115):

“‘que leva ja& dez anos, vdo mudando os actores, vdo emergindo outros argumentos pela formacéao
especializada . . . surgem ja as Associagdes de Pais que desejam ter uma voz mais interveniente e mais
responsavel. Surgem, de igual modo, as Autarquias. . . . No entanto, a discusséo incidiu mais sobre os
“perigos” da participagdo dos pais na direccdo das escolas, sobre o peso relativo dos professores e dos
outros membros da comunidade educativa no 6rgdo de direcgdo, sobre quem deveria assumir a
presidéncia de cada um dos 6rgaos, dominios dos quais custa aos professores abrir mao, e sobre o papel
técnico-politico do Conselho Pedagdgico na orientagéo educativa a imprimir na escola e 0 nimero maximo

dos elementos que o compdem”.
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O Decreto-Lei n.? 115-A/98 de 4 de Maio apresenta o contrato de autonomia como um acordo
celebrado entre a escola, o Ministério da Educacdo, a administragdo municipal e,
eventualmente, outros parceiros interessados (art.? 48, n.2 1). Deste modo, a evolugao da
administracao das escolas depende, da mobilizagdo e do posicionamento que venham a tomar
os parceiros educativos (Lei de Bases do Sistema Educativo, art.? 43 e 45). O presente decreto
“vira estabelecer as qualificacbes para o exercicio de funcbes de administracdo e gestao,
permitindo agora um leque mais alargado de candidatos, o que na pratica admite que qualquer
professor possa exercer fungbes de gestor” (Vicente, 2004: 126). Reforcando a ideia, a
evolugdo “depende também do sentido estratégico que venham a revelar os gestores das
escolas para jogar num tabuleiro que, de entre as manifestas contradicbes, comporta
potencialidades a explorar” (Formosinho & Machado 1998 in Formosinho & Machado, 1999:
117). Neste contexto, é importante a formacao especializada adquirida pelos gestores para o
desempenho dos cargos escolares. Varios autores defendem a profissionalizagdo da gestao,
nomeadamente Carneiro (2000 in Vicente, 2004: 126) que fala a favor do:

“langamento de estimulos a gestdo profissional de instituicbes de educacdo, seja por via da
contextualizagdo exterior de servicos competentes, seja pela formagéo intensiva de liderancas em
estratégias e conceitos avangados de gestdo, seja ainda por via de ligagdes fortes entre instituicdes
publicas e outras instituicdes do terceiro sector privado/empresarial”.

Segundo Vicente (2004: 132) seria benéfico e inédito em Portugal, adquirir uma formacéao de
qualidade, gerada em “moldes avancados e profissionais para todos os candidatos a cargos de
gestdo . . . poderia vir a ser o embrido para uma mudanca no tortuoso rumo que o sistema

educativo teima em manter”.

Neste Ultimo século, Barroso (2001) alude que houve um crescimento da classe docente,
edificios e alunos, o que proporcionou o alargamento das taxas de escolarizacdo e
prolongamento dos anos de estudo obrigatérios, logicamente teve como consequéncia o
aumento da despesa publica para com a educacédo. Este crescimento, em meados do século,
tinha como objectivos o progresso, a consolidacdo do Estado da Nacdo e a integragéo civica,
social e laboral das criancas € jovens, claro que os objectivos foram elaborados em nome do
crescimento econémico, mobilidade social e desenvolvimento do capital humano. Neste espaco
de tempo, Barroso mencionou que (2001: 63) se passou do “Estado Educador (Charlot, 1994) a
Sociedade Pedagdgica (Beillerot, 1982), a educagao torna-se um Tesouro a Descobrir (Delors,
1996)” e com a sucessiva criagdo, reformulacdo e abandono de multiplas reformas, por
iniciativa dos varios governos, devido as criticas, rejeicbes e a crise que se fazia sentir, ndo
admira que no final do século XX:
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“se figue com a sensagdo de que tenham sido tantas as “mudancas” e tdo poucas as diferengas,
principalmente ao nivel do ndcleo duro do funcionamento quotidiano das escolas . . . que, como diz Cuban,

em vez das reformas mudarem as escolas, foram as escolas que mudaram as reformas” (2001: 64).

9.1.1 Do modelo liceal a gestao democratica (1933-1974)

Ao iniciarmos uma breve reflexdo sobre a administracdo e gestdo dos estabelecimentos de
ensino portugueses, optamos por evidenciar o panorama que envolve o Conselho Directivo.
Contudo, o que nés nos propomos efectuar ndo é de todo uma exaustiva incursdo no mundo
normativo educacional produzido durante o Estado Novo, mas apenas destacar os tragos
fundamentais ao nivel da administracdo e gestdo escolar. Durante este periodo ocorreram
varias reformas, devido ao sistema de ideias politicas, econémicas e sociais. O modelo liceal,
de origem liberal, passou por diversos periodos histéricos e foi acumulando um conjunto de
caracteristicas que marcaram a evolugao do processo da gestao educacional até 1974 (Revez,
2004).

Reportamo-nos ao Decreto-Lei n.? 102/73 (in Revez, 2004) que consuma o ensino preparatério
e 0 secundario e que apenas cria alguns cargos em certos ramos de ensino. O periodo do
Estado Novo configurou um paradigma centralizador, ao dispor do servico do controlo social
que melhor serviu os interesses educativos do Estado. Revez (2004: 39) diz que a:

“sua estrutura de governo e controlo politico que, por ter vigorado de forma bastante estavel, terminou por
se tornar um ponto de referéncia; um arquétipo caracterizado por um forte controlo politico e administrativo
por parte do Estado e da prépria administragéo central”.

Segundo Formosinho & Machado (1999: 100) o Estado Novo “ndo deixou de se assumir como
Estado-educador, a quem incumbia a educacdo nacional, cuja organizacdo e controlo é
deixado a administracdo central e passa pelo curriculo académico, pelos modos de
organizacdo dos professores, dos alunos e do processo de ensino”. Esta centralizacdo assumiu
formas especiais reservadas a concepgdo de leis, coordenando toda a actividade
administrativa. Assim, o Estado “cumpre a sua missdo centralizadora ao servigo do controlo
social, que se desenvolve numa «educagdo para a passividade»” (Formosinho, 1988; 1992 in
Formosinho & Machado 1999: 100). Os objectivos tragados de acordo com o modelo social em

vigor conciliam-se com os objectivos estabelecidos na lei.
Destacamos algumas reformas que ajudaram a modelar este modelo administrativo: a Reforma

do Ensino Liceal de 1936, de Anténio Faria Carneiro Pacheco (Decreto-Lei n.2 27 084, de 14 de
Outubro), e a reforma de 1947, de Fernando Andrade Pires de Lima (Decreto-Lei n.2 36507, de
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17 de Setembro), a qual realiza um controlo burocratico escolar (Formosinho, 1987 in
Formosinho & Machado, 1999). De um modo geral, durante o Estado Novo, as reformas
mantiveram um caracter centralizado de organizacdo e toda a organizacdo pedagdgica e
administrativa da escola se orientou num todo légico e articulado, de modo a asseverar que
todas as valéncias convergiam para a educagao nacional, em que o Estado se assumia como
“Estado Educador” (Charlot, 1994 in Barroso, 2001: 63).

Neste periodo, ja existem na estrutura da escola preparatdria € secundaria varios cargos de
gestdo, administrativa ou pedagégica, que sado exercidos por professores. O desempenho
deste tipo de cargo acarreta algumas fungbes, pelo que procederemos a uma breve
explicitacdo sobre as fungdes que sao atribuidas a gestdao de topo. No caso do ensino liceal,
deparamo-nos com o Decreto n.? 36508, de 17 de Setembro de 1947; no caso do ensino
técnico temos o Decreto n.2 37029, de 25 de Agosto de 1948; por ultimo no caso do ensino
preparatério encontramos o Decreto n.® 48572, de 9 de Setembro de 1968 (in Teixeira, 1995).

E de referir que Barroso (1995 in Matos, 2005: 24), perante os indmeros normativos

publicados, identifica:

“trés grandes zonas de clivagem dos critérios que durante todo este periodo presidem a escolha dos
reitores: sdo eleitos pelo Conselho Escolar, ou séo livremente nomeados pelo governo (por tempo certo ou
tempo indeterminado); sdo obrigatoriamente professores efectivos do ensino secundario, ou podem ser
professores do ensino secundario, do ensino superior ou mesmo qualquer individuo habilitado com um
curso superior; sdo professores pertencentes aos quadros do liceu para onde sdo nomeados, ou sdo
professores do ensino secundario que ndo podem pertencer, ou ndo devem preferencialmente pertencer a

esses quadros”.

Assim, é possivel observar duas configuracdes opostas e que representam dois aspectos que,
ainda hoje, mobilizam discussdes em Portugal acerca da administragdo educacional. No
entanto, a “figura de reitor e director consistia num dos primordiais elos de ligagdo entre a
estrutura politica e a administragdo central, por um lado, e a estrutura administrativa e de
gestao na vivéncia didria das escolas, por outro” (Revez, 2004: 42). Para o exercicio do cargo
de reitor do liceu e do director da escola preparatéria tinham de ser professores, ao invés, no
ensino técnico, por regra, o director era um professor, no entanto s6 em casos excepcionais, o
Ministro podia nomear como directores das escolas “individualidades estranhas aos quadros
docentes do ensino profissional, de reconhecida competéncia pedagdgica e técnica” (art.® 100.°
do estatuto do ensino técnico in Teixeira, 1995: 137). A gestdo das escolas constava de uma
“direccdo nao democratica, na pratica centrava-se no reitor ou director. O governo nomeava 0s
reitores e directores dos estabelecimentos de ensino, pessoas e politicas funcionalmente
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dependentes da administracdo central, através das quais tentava controlar as escolas”
(Vicente, 2004: 124). Neste seguimento e citando Barroso (1995 in Matos, 2005: 25):

“os reitores comegaram por ser designados de modo automatico, sendo nomeado Reitor o “professor
decano” do liceu (1936); a partir de 1844, vai-se progressivamente alargando a possibilidade de o Governo
os recrutar fora da respectiva escola e para la da classe docente; voltam a ser escolhidos por eleigdo do
conselho escolar, com breves interrupgdes, entre 1910 e 1928; e passam a ser nomeados por livre escolha

do governo de entre professores efectivos do ensino secundario oficial, de 1928 em diante”.

Os reitores nos termos da legislacdo que temos vindo a analisar, deixa compreender que
tinham um poder menos partilhado do que os directores das escolas, porque o reitor decidia ou
propunha decisdes solitariamente e o director de escola tinha de escutar o Conselho Escolar
sobre inUmeros assuntos. Em qualquer dos casos, as suas competéncias estavam, sempre,
subordinadas as da direcgao-geral. Ambos tinham a seu cargo a gestdo do quotidiano das
escolas, mas nao tinham competéncias ao nivel das decisdes politicas (Teixeira, 1995). Neste
sentido, de modo a clarificar, apresentamos as competéncias do reitor do liceu:

“- Enviar a direcgao-geral, até 30 de Novembro de cada ano, um relatério acerca da forma como
decorreram os servicos no ano escolar transacto e no qual se apontem os progressos ou deficiéncias do
estabelecimento e se solicitem as providéncias que convenha tomar no sentido de suprir as faltas
observadas (al. j do art.? 18.9);

- Tomar, em caso de emergéncia que exija providéncias imediatas, as indispensaveis medidas,
comunicando logo os factos e os motivos das suas atitudes a direcgdo-geral (al. | do art.? 18.9),” (Teixeira,
1995: 138).

Estas competéncias quando comparadas com as competéncias do director do ensino técnico,
sdo menos consistentes (cfr. al. u e v do art.? 103.2 do estatuto do ensino técnico); no que
respeita ao ensino preparatério, a Ultima competéncia ndo esta presente no seu
enquadramento (art.? 136.9), (Teixeira, 1995). Para a autora a diferenga entre estes trés
enquadramentos legais nao foi significativa. Também alega a existéncia do cargo de vice-reitor
nos trés sectores, o qual tem como funcao apoiar e substituir o reitor ou director, em situagdes
de impedimento.

O modelo liceal, cuja direccdo do estabelecimento de ensino pertence a um reitor, delegado
pelo Ministro que o nomeia e o pode substituir a qualquer momento, acaba por se tornar uma
referéncia importante, do ponto de vista organizacional e administrativo, para o ensino
secundario. Apesar das especificidades dos ensinos técnico e preparatério e das alteragbes a
nivel da organizagao pedagdgica, ndo deixa de visar o controlo social (Formosinho & Machado,
1999). Por fim, surgiu a reforma de Veiga Siméo — Lei n.? 5/73, de 25 de Julho — que foi a
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intermedidria entre 0 modelo que temos vindo a explanar e a ruptura que se veio a verificar em
1974 (Revez, 2004).

Esta reforma educativa desejou adaptar o sistema de ensino as ideias presentes na sociedade,
tinha como objectivo dar uma resposta as imposicoes do povo para um maior acesso a
educacdo. Mas, como todas as reformas tém os seus apoiantes e opositores, esta nao foi
excepgao e suscitou um debate publico, abrindo assim a participacdo publica em matéria de
educacado. Foi uma mudanca na sociedade portuguesa que significou um corte com a anterior
politica de ensino que era totalmente dirigida e controlada por instancias superiores. Com a
queda do regime ditatorial, 0 modelo liceal é questionado e reformulado, dando inicio a um
novo ciclo administrativo (Revez, 2004).

9.1.2 A gestao democratica (1974-1991)

Na madrugada de 25 de Abril de 1974, um movimento militar conduzido por um grupo de
jovens oficiais do exército portugués, derrubou o regime do Ministério presidido por Marcelo
Caetano que nao deixou de ser o regime de Salazar que o 25 de Abril destruiu, implementando
assim a democracia e estabelecendo uma politica ultramarina que conduziria a
descolonizagdo. Nos dois anos que se seguiram ao 25 de Abril, o pais passou por varias
situacdes de instabilidade social e politica. E evidente que a sociedade e a escola haveriam de
estar sujeitas a novos ideais e objectivos do Ambito politico, sendo um ensaio de democracia e
ao mesmo tempo de participagdo. A escola foi o palco perfeito para a confirmacdo da
consolidacao politica e social, bem como para a procura de novas relagées sociais entre varios
niveis (Revez, 2004).

Com a revolugado, Revez (2004: 45) escreve que ‘“todas as condicbes que se vinham a sentir
nas escolas tomaram o percurso de uma luta pela propria transformacéo revolucionaria destas

5

instituicbes, passando a ser a palavra de ordem «gestdo democratica»”. Os actores
directamente ligados ao ramo educacional tiveram oportunidade de intervir, sendo a auto-
organizacdo da gestdo das escolas o seu auge de accdo, em resposta aos anseios e
exigéncias do sector educativo, pos 25 de Abril. Para Vicente (2004: 125) “a ruptura com o
anterior modelo de gestao é efectiva e a autonomia das escolas passa a ser algo muito real’.
Segundo Gomes Canotilho e Vital Moreira (s/d in Castro, 2007: 63) “a gestdo democratica das
escolas pressupbe que a gestdo escolar ndo compete, no todo ou em parte, ao titular do
estabelecimento (o Estado) ou a alguém por ele nomeado, mas sim a 0rgdos proprios da

escola, eleitos pela colectividade escolar’.
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E neste contexto de gestdo democratica, por meio do centralismo burocratico-administrativo
que se passa a transportar para fora da rede escolar certas decisdes e se verifica um
esvaziamento do conteldo da administracdo escolar, o que provoca nos actores educativos um
desinteresse pela funcao, vontade de pedir demissdo e desmotivacao por parte de docentes
que desempenham fungdes administrativas. Revez (2004) alerta-nos para uma analogia, entre
este regime e o referido anteriormente, em que os administradores escolares eleitos pelos
servigos centrais, dispdem de uma capacidade de decisdo mais restrita que os antigos reitores
e directores do Estado Novo, e maior dependéncia devido a sua nomeagao pelo poder politico.

Com a instauragdo de um regime democratico, a estrutura da escola preparatéria e da escola
secundaria sofreram algumas alteracdes, aquando da publicacdo do Decreto-Lei n.? 735-A/74,
em que pretenderam recuperar a centralizagao burocrética e controlar administrativamente as
escolas. Com o decreto acima referido o reitor ou director d& origem ao Conselho Directivo e
criam-se os 6rgaos Conselho de Grupo e Conselho de Directores de Turma, dando origem a
um novo modelo organizacional (Vicente, 2004). Centremo-nos no 6rgao de gestdo, Conselho
Directivo. Os decretos que regulamentam os Conselhos Directivos, sao os Decretos-Lei n.°
735-A/74, aprovado pelo III Governo Provisério, presidido por Vasco Gongalves, com o entao
Ministro da Educagao o Tenente-Coronel Manuel Rodrigues de Carvalho; o n.2 769-A/76, de 23
de Outubro, do I Governo Constitucional, sendo Ministro da Educagdo Mario Sottomayor
Cardia. Ao Decreto-Lei n.? 769-A/76 de 23 de Outubro, do I Governo Constitucional, serd dada
uma especial atencdo e apresentava o0 seguinte ideario, ‘para ser verdadeiramente
democratica”, teria de exigir “a atribuicdo de responsabilidades aos docentes, discentes e
pessoal ndo docente na comunidade escolar” (Decreto-Lei. n.2 769-A/76, de 23-10, Preadmb. in
Matos, 2005: 29).

O Conselho Directivo apresenta-se como um 6rgao colectivo, tem as mesmas competéncias
que os antigos reitores ou directores estabelecidas em 1974 e recuperadas aquando da
elaboracdo da legislagdo de 1976. Com o Decreto-Lei n.? 769-A/76 e as Portarias que
regulamentam o Conselho Directivo, o Conselho Pedagégico e a avaliacdo dos alunos,
aumentou a desmobilizagdo das figuras educativas (Teixeira, 1995), trouxe ‘“uma divisdo
orgénica e funcional entre o exercicio da autoridade administrativa e o da autoridade
profissional e pedagdgica” (Matos, 2005: 29); concebendo uma diminuigdo da autonomia e da
participagéo, o que vai fazer uma regressao no poder que haviam conquistado (Teixeira, 1995).
De acordo com Teixeira (1995) a Portaria n.? 677/77 procede a definicdo da regulamentacgéo,
funcionamento, confirmando a orientagdo do Conselho Directivo. O Conselho Directivo sendo
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eleito “impressiona a falta de poderes que um conselho democraticamente eleito detém”
(Teixeira, 1995: 141).

Segundo Teixeira (1995: 141) uma das primeiras atribuicbes que a Portaria n.2 677/77 revela é
a de que o Conselho Directivo, deve “obedecer as orientacbes do Ministério da Educacao,
«cumprir os diplomas legais e regulamentares e determinagbes em vigor»” (3.1.1). Para além
de cumprir as normas ditadas por instancias superiores, tinha também como funcao fazer
cumprir a legislacdo e as normas, bem como informar sobre as mesmas os membros que
constituem a escola, como refere Teixeira (1995: 143) “afixando as normas dos servigos
centrais que ndo revistam cardcter de confidencialidade (3.1.11), fazendo cumprir as normas
regulamentares” (3.1.18), aplicagdo de sangbes a alunos nas condigbes estabelecidas pela
legislagdo em vigor” (3.1.16). As direcgbes gerais sao detentoras de poder e influéncia, visto
que sao elas que decidem quando determinado assunto ultrapassa as competéncias dos
orgaos da escola, acabando de certa forma por serem controlados. Sendo assim e citando
Teixeira (1995: 143), compete ao Conselho Directivo:

“enviar a direcgao-geral de ensino o regulamento interno da escola para que o homologue” (3.1.4.),
“comunicar a direcgdo-geral de Pessoal e Administracédo e ao Instituto de Acgéo Social Escolar o horario de
permanéncia na escola dos membros docentes do Conselho Directivo” (5.1.5.), “estabelecer o regime de
ocupagao das instalagdes de acordo com as orienta¢des da Direc¢do-Geral dos Equipamentos Educativos”
(3.1.5.).

Além destas atribuicbes dadas ao Conselho Directivo, Teixeira (1995: 143) refere “que néo
restam ao Conselho Directivo poderes significativos ou diferentes daqueles — alids, tao
escassos — que detinham os reitores e directores das escolas antes do 25 de Abril de 1974’

A criacdo de o6rgaos colectivos (Conselho Directivo, Conselho Pedagdgico, Conselho de
Turma) permitiu a entrada e participacdo dos professores na gestdo da escola, “mas sempre
dentro de margens muito apertadas que Ihe sdo criadas pelas multiplas orientacées emanadas
dos servigos centrais e regionais de educacdo” (Teixeira, 1995: 144).

Esta forma de direcgdo e gestdo das escolas, apenas distribuiu 0 poder e ndo aumentou o
poder as escolas preparatérias e secundarias, mantendo-se até ao modelo criado pelo
Decreto-Lei n.2 172/91. A saida deste decreto-lei veio reduzir para metade os membros do
orgao que dirige a escola. Este decreto-lei fixa “que o cargo de Director Executivo é exercido
por um professor do nivel de ensino da escola gerida” (Teixeira, 1995: 146).
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Ainda assim, este modelo de gestao democratica esteve em pratica por mais de duas décadas
e durante este periodo muitos foram os docentes que assumiram responsabilidades directivas
dentro de um estabelecimento de ensino. Segundo Cruz (1988 in Matos, 2005: 30) perante um
inquérito realizado a professores, em finais da década de 80, “16,4% dos inquiridos declararam
ter desempenhado, nos trés anos anteriores, fungcées de membro do Conselho Directivo”. De
acordo com Lima (1997 in Matos, 2005: 30), neste espago enorme de tempo, um ndmero

significativo de professores:

“que desempenham cargos de gestdo ndo possuem qualquer qualificagdo especifica para o exercicio dos
mesmos, uma vez que, s6 muito recentemente, ja nos finais da década de 80 (...), se desenvolve em
Portugal, de modo mais ou menos sistematico, a formagéo, a investigacdo e a edicdo em Administracdo
Educacional”.

No entanto, as competéncias necessarias sao adquiridas no confronto diario com as tarefas,
elaborando um “saber pratico” e uma “cultura profissional” decerto “sui géneris” (Matos, 2005:
30).

9.1.2.1 Modelo de Gestao de 1976

O modelo de gestao de 1976, inserido no regime apelidado de gestdo democratica, criado a
partir do Decreto-Lei n.? 769-A/76 é considerado por varios autores (Formosinho, 1984; Lurdes
Silva, 1987; Natércio Afonso, 1988; Valter Almeida, 1990; Barroso, 1991; Carvalho, 1991 in
Revez, 2004: 52), como o “quadro legal da implementagdo da gestao democratica nas escolas
secundarias . . . SO agora se procede a uniformizac4o das diversidades das praticas de gestao
anterior”, o “que permitira a administracdo central recuperar, progressivamente, o controlo
sobre as escolas secundarias” (Lima, 1998 in Matos, 2005: 29). Com a implementacado deste
novo quadro normativo, a administracdo central consegue recuperar a sua autoridade sobre as
escolas mas segundo Natércio Afonso (1995 in Matos, 2005: 29) “o «modelo autogestionario»
constitui uma base sdlida para os docentes implementarem nas escolas «praticas de gestao e

procedimentos administrativos congruentes com os seus interesses especificos»’.

As escolas preparatérias e secundarias foram regidas por um estatuto que remonta a 1947
mas a sua gestao sofreu alteragdes, introduzidas primeiro pelo Decreto-Lei n.2 735-A/74, de 21
de Dezembro, e depois pelo Decreto-Lei n.2 769-A/76, de 23 de Outubro. A actual
regulamentacao dos 6rgaos criados pela legislacdo de Dezembro de 1974 — e que o Decreto-
Lei de 1976 mantém — sera feita em diplomas ulteriores (Portaria n.2 677/77, de 4 de Novembro
e a Portaria n.? 679/77, de 8 de Novembro in Teixeira, 1995) que foram revistos ou
aprofundados através de despachos e portarias (Teixeira, 1995).
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Com a vigéncia do Decreto-Lei n.? 735-A/74 os 6rgaos de gestdo estabelecidos sdo, o
Conselho Directivo, o Conselho Pedagégico e o Conselho Administrativo. Deter-nos-emos
sobre a questdo do Conselho Directivo. O antigo reitor ou director é substituido pelo Conselho
Directivo. O Decreto-Lei de 1974, art.? 17.° determina que:

“competird ao Conselho Directivo exercer todas as fungdes que, nos estatutos dos respectivos graus e
ramos de ensino e regulamentagdo complementar, séo atribuidas aos directores, subdirectores, reitores e

vice-reitores de estabelecimentos dos ensinos preparatério e secundario”.

Contudo, o surgir de um érgao de gestao de topo, Conselho Directivo, levou o Estado a querer
a existéncia de uma pessoa com quem pudesse estabelecer directamente contactos e manter
uma relagao estavel e assim foi criada a figura do Presidente do Conselho Directivo através do
Decreto-Lei de 1974, que sera o principal responsavel da escola e ao qual compete: “presidir
as reunibes do conselho (al. a do art.? 13.%) e do pedagdgico” (art.® 24.°), representar
externamente o estabelecimento” (al. b do art.® 13.), “assinar o expediente e 0s documentos
de contabilidade” (al. ¢ do art.® 13.%), “decidir em todos os assuntos correntes ou outros que lhe
sejam delegados pelo conselho ou em situagbes de emergéncia em que ndo seja possivel
ouvir este” (al. d do art.? 13.9). O Decreto-Lei n.2 796-A/76 acrescentou como competéncia do
Presidente do Conselho Directivo “submeter a apreciacdo superior os assuntos que excedam a
competéncia do Conselho Directivo” (al. e do art.? 13.9).

Por sua vez, o Decreto-Lei de 1976, art.® 11.2, confirmara esta situag@o, mas limita o exercicio
dessas fungdes aos membros docentes do Conselho Directivo. Na realidade, citando Vicente
(2004: 125) a:

“fungdo directiva tem dificuldade em se manifestar e os gestores continuam, na pratica, a manter os seus
antigos mandatos por parte da administragdo central, ou seja, limitam-se a cumprir as normas
superiormente determinadas. A autonomia ndo se faz sentir de um modo sensivel e sistematico na escola
enquanto unidade organizacional e a democraticidade do sistema limita-se, na pratica, a pouco mais que o
sistema de elei¢ao”.

“os gestores passam uma boa parte do seu tempo a responder a questdes da administragao central, o que
ndo lhes deixa tempo, energias e disponibilidade para resolver os problemas realmente importantes para a
escola” (Vicente, 2004: 126).

Segundo o Decreto-Lei n.2 769-A/76 “o Conselho Directivo de cada estabelecimento de ensino
sera constituido por trés ou por cinco representantes do pessoal docente, conforme se trate de
estabelecimentos cuja frequéncia ndao exceda mil alunos ou ultrapasse esse numero” (art.® 2),

tem a liberdade de escolher “entre os seus membros docentes, um presidente, um vice-
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presidente e um secretario” (art.? 6), em que ‘o0 presidente e o vice-presidente do Conselho
Directivo serdo docentes profissionalizados” (art.2 6, n.? 3), se por ventura, 0 mesmo nao se
verificar o Estado pode intervir “o Ministro da Educacao e Investigacao Cientifica, sob proposta
da respectiva direccdo-geral de ensino, ouvida a Direccdo-Geral de Pessoal e Administragao,
designara os docentes que integrardo o Conselho Directivo, podendo, para o efeito, destacar
docentes profissionalizados de outros estabelecimentos de ensino” (art.? 6, n.2 4), no
desempenho do seu cargo, “o Presidente do Conselho Directivo, ou o seu delegado, ouvira
obrigatoriamente a comissdo em tudo o que respeita ao funcionamento dos seus cursos

nocturnos” (art. 10, n.2 2).

E de notar que até a regulamentacdo dos 6rgdos previstos no presente diploma (Conselho
Directivo, Conselho Pedagégico, Conselho Administrativo) “competira ao Conselho Directivo,
pelos seus membros docentes, exercer todas as fungbes que nos estatutos dos respectivos
graus e ramos de ensino e legislagcdo complementar sdo atribuidas aos cargos directivos, e que
nédo sejam alteradas pelo presente decreto-lei’ (art.? 11), “serdo distribuidas fungbes a cada um
dos seus membros, 0s quais serdo responsaveis pelo seu desempenho” (art.? 11, n.? 2). Outro
aspecto de gestao democratica é o Conselho Directivo “poder criar as suas comissbes e
grupos de trabalho que entender necessarios para o tratamento de assuntos internos da vida
do estabelecimento, competindo-lhe definir as respectivas composicdo, mandato, prazos e
normas de funcionamento, no quadro da legislacdo em vigor” (art.® 12). A lei recomenda que “o
Conselho Directivo dos estabelecimentos de ensino mantera estreitos contactos de cooperagao

com as associagoes de estudantes e de encarregados de educagdo” (art.? 52).

No que concerne ao modo de eleicdes “as listas dos docentes a propor a eleicio de
representantes para o Conselho Directivo, depois de subscritas por um minimo de dez
docentes, deverao ser rubricadas pelos respectivos candidatos, que assim manifestardo a sua
concordéancia” (art.2 38, n.2 8), a lista eleita para o Conselho Directivo “tomara posse no prazo
maximo de sete dias apds a data da recepgdo da comunicagcdo do despacho” (art.? 42, n.2 1),
posteriormente “os membros do Conselho Directivo manter-se-4o0 em fungbes durante dois
anos, excepto no que respeita aos discentes, eleitos anualmente” (art.2 45, n.? 1), mas no caso
de alguma infracgdo grave “o Ministro da Educacao e Investigacdo Cientifica podera, no caso
de grave infraccdo as disposicoes legais, destituir o Conselho Directivo e nomear
representacdo sua que se mantera em fungbes até a tomada de posse do Conselho Directivo
eleito conforme o disposto”no Decreto-Lei n.2 769-A/76 (art.? 54).

No que respeita as competéncias do Presidente do Conselho Directivo, este tinha de “presidir
as reunibes dos Conselhos Directivo, Pedagdgico e Administrativo” (art.® 13, al. a), “representar
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o estabelecimento” (art.® 13, al. b), “abrir a correspondéncia e assinar o expediente” (art.2 13,
al. ¢), “decidir em todos os assuntos que lhe sejam delegados pelo conselho ou em situacées
de emergéncia em que ndo seja possivel ouvir este” (art.2 13, al. d), e ainda “submeter a
apreciacao superior os assuntos que excedam a competéncia do Conselho Directivo” (art. 13,
al. c). Podera “a titulo permanente, delegar no vice-presidente a competéncia para presidir ao
Conselho Administrativo” (art.® 2).

O Conselho Executivo tera, durante o ano lectivo, reunidées ordinarias mensais (art.2 16, n.? 1);
quanto as reunides extraordinarias “serdo convocadas, por escrito, pelo presidente, por sua
iniciativa ou de pelo menos metade dos seus membros” (art.® 16, n.? 2), mas “em caso de
emergéncia o Conselho podera reunir-se com dispensa das condicdes . . . desde que tenha
sido assegurada pelo presidente a convocacdo de todos os seus membros” (art.2 16, n.2 3), “o
Conselho Directivo s6 podera deliberar estando presente uma maioria dos seus membros
docentes” (art.? 17, n.? 1), “as decisées do Conselho serdo tomadas por maioria de votos, tendo
o presidente, em caso de empate, voto de qualidade” (art.2 17, n.2 2). E preciso ter sempre em
atencao as leis no desempenho do cargo, como demonstra o art.® 19, n.? 1 “os membros do
Conselho Directivo serdo individual e solidariamente responsaveis perante o Estado pelo
cumprimento da lei e das normas . . . em vigor”. O decreto frisa que “a entrada em fungbes dos
orgdos previstos no presente diploma verificar-se-a, em todos os estabelecimentos de ensino
preparatdrio e secundario, até 31 de Dezembro de 1976” (art.2 55, n.2 1).

Em suma, o Decreto-Lei de 76 veio colmatar o vazio legal criado pelo ndo cumprimento dos
Decretos-Lei n.? 755-A/74, de 21 de Dezembro € n.? 221/74, de 27 de Maio (in Revez, 2004) os
quais, segundo Barbosa (2001 in Revez, 2004: 66):

“tratou-se de uma «letra morta» na tentativa de descentralizagdo e desburocratizagdo das instituicoes
escolares, prosseguindo a ilusdo de que basta decretar para que os actores cumpram o que se determina e
colocando em destaque a praxe da preponderancia, da logica, da subordinagdo, da hierarquia
administrativa a do direito das instituicbes escolares se assumirem como organismos sociais com tragos,

identidades e necessidades proprias”.
Assim, Revez (2004: 70) diz que:

“a escola do novo milénio é percepcionada como uma organizagdo social viva, que pensa e tenta encontrar as
melhores e mais adequadas solugdes para obter os melhores resultados, tendo como objectivo primordial o &mago da

sua realidade concreta”.
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9.1.2.2 O Modelo de Gestao de 1991

A situacao anterior manteve-se até 1991, data em que é publicado o Decreto-Lei n.2 172/91, de
10 de Maio inserido num quadro de maior autonomia da escola, o que veio alterar
profundamente a estrutura formal do ensino béasico e secundério. A estrutura deste novo
modelo de administracdo das escolas sugere “uma dupla divisdo de drgdos e estruturas: os
orgéaos de direccdo e de gestao . . . e 0s 6rgaos e estruturas de orientagcdo educativa” (Teixeira,
1995: 51). A novidade reside na diferenca entre 6rgaos de direc¢ao (Conselho de Escola ou de
Area Escolar) e 6rgdos de gestdo (o Director Executivo, o Conselho Administrativo e o
Coordenador de Nucleo que existe se houver area escolar). O interesse da nossa investigacao
leva-nos a analisar o Conselho de Escola e o Director Executivo. Neste modelo, “o Director
Executivo é coadjuvado no exercicio das suas fungbes por adjuntos, em numero a fixar no
despacho previsto no .? 2 do artigo 49.°, de acordo com o numero de lugares docentes e o
regime de funcionamento da escola” ( art.? 16, n.2 2), em caso de auséncia ou impedimento, o
Director Executivo designa o adjunto para o substituir no desempenho das suas fungdes (art.®
16, n.2 3).

As fungdes do Conselho de Escola situam-se a cinco niveis, a “escolha do drgao de gestao;
definicdo dos principios, critérios e dispositivos concretos que norteardo a gestao da escola;
controlo da gestdo; resolugdo de conflitos emergentes; aplicacdo de sangdes aos alunos”
(Teixeira, 1995: 51). A escolha do 6rgdao de gestdo, nomeadamente o Director Executivo é
realizada pelo Conselho de Escola e é condicionada pelos critérios de competéncia que a lei
estabelece. Ao Conselho de Escola compete “eleger o Director Executivo, destitui-lo ou renovar
0 seu mandato” (art.? 8.2, al. b). O Conselho de Escola ao definir critérios deve fazer referéncia
a varias matérias, “definir os principios que orientam as relacées da escola com a comunidade,
com as instituicbes e organismos com responsabilidade em matéria educativa e com outras
escolas, nacionais ou estrangeiras” (art.® 8.2, al. j), “estabelecer os critérios de realizacdo de
actividades de apoio aos valores culturais locais” (art.® 8.2, al. m), “aprovar as normas e critérios

de acgéo social escolar, dentro dos limites fixados pela lei” (art.® 8.2, al. o).

Encontramos também os critérios em que a administragdo da escola assenta e lhe compete
decidir, “aprovar o regulamento interno da escola” (art.2 8.9, al. c), “aprovar o projecto educativo
da escola” (art.? 8.2, al. d), “aprovar os planos plurianual e anual de actividades da escola” (art.®
8.9, al. e), “aprovar o projecto de orcamento anual da escola” (art.® 8.2, al. f). O controlo sobre a
gestao é exercido através da apreciacao de relatorios trimestrais de situacao (art.? 8.9, al. g), da
aprovacao do relatério anual de actividades (art.? 8.%, al. h), e da aprovagdo do relatério das
contas de geréncia (art.? 8.9, al. j). A resolugao de conflitos também é da sua competéncia na
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medida em que podera “actuar, no 4mbito das suas atribuicées, como d6rgao de resolugéo de
conflitos entre outros 6rgaos da escola” (art.? 8.2, al. n). Apresenta funcdes disciplinares sobre
alunos, ao Conselho de Escola cabe “determinar a aplicacdo de penas de suspensdo de nove
dias a um ano a alunos, na sequéncia de processo disciplinar” (art.® 8.%, al. p), e “apreciar e
decidir os recursos interpostos das decisées do Director Executivo” (art.® 8.2, al. q) quando este
aplica penas de suspensao aos alunos.

Abordaremos agora, a figura do Director Executivo e suas respectivas funcbes de gestao,
estabelecidas no Decreto-Lei n.2 172/91, de 10 de Maio, no art.® 17. Segundo Formosinho
(1988 in Teixeira 1995: 52) cabe ao Director Executivo “a execucdo das medidas e das
orientagbes adoptadas pelo conselho de escola e as decisdes técnicas que operacionalizam as
opgles politicas”. A funcdo de direccdo esta a cargo do Conselho de Escola e quanto ao
Director Executivo tem a seu cargo a fungédo de planificar, organizar, coordenar, informar,
orgamentar e administrar o pessoal.

No que respeita a planificagdo, mediante andlise do art.® 17, compete ao Director Executivo
apresentar e submeter a aprovacao do Conselho de Escola “o projecto educativo da escola”
(n.2 1, al. b), “os planos plurianual e anual de actividades da escola” (n.2 1, al. ¢) que sao
elaborados pelo Conselho Pedagogico, do qual o Director Executivo também faz parte
“elaborar e submeter a aprovacao do Conselho de Escola as normas e critérios da accao social
escolar”(n.? 2, al. n).

Quanto ao aspecto da organizacéo e face ao art.? 17, compete ao Director Executivo submeter
a aprovagao do Conselho de Escola “o regulamento interno da escola” (n.2 1, al. a), que é
elaborado pelo Conselho Pedagdgico, ‘promover e dinamizar vias alternativas de organizacdo
escolar, mediante critérios dindmicos e flexiveis na distribuicdo dos recursos” (n. 2, al. j) e
ainda ‘promover a articulagdo dos regulamentos de funcionamento das estruturas e 6rgdos de
coordenacdo e orientagdo educativas” (n.? 2, al. h).

Ao nivel da coordenacéo, art.2 17, é sua funcao “executar e fazer executar as deliberacbes do
Conselho de Escola” (n.® 2, al. a):

“incentivar no plano executivo a participagdo dos diferentes sectores da comunidade escolar, no respeito
pelo regulamento interno, pelo projecto educativo e pelo plano anual de actividades da escola,
disponibilizando os meios necessarios a uma eficaz prossecugao das atribuigdes da escola nos planos em

que se desenvolve a respectiva autonomia” (n.2 2, al. f).
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E ainda devera ‘promover e dinamizar iniciativas de caracter cultural, desportivo, recreativo e
outras, de acordo com os critérios estabelecidos pelo Conselho de Escola” (n.? 2, al. g).

A fungédo da informagao é realizada através da elaboragdo de relatérios trimestrais, como
consta no art.? 17, “submeter a apreciacdo do conselho de escola relatdrios trimestrais de
situagcao da actividade desenvolvida” (n.2 2, al. ¢), como também deve “submeter a aprovagao
do conselho de escola o relatério anual de actividades” (n.2 2, al. d) e o ‘“relatdrio das contas de
geréncia” (n.® 2, al. e), por fim deve “operacionalizar a informagdo, de modo que esta se
encontre sempre disponibilizada e ao servico da comunidade” (n.? 2, al. m).

Ao nivel do orgamento, art.2 17, compete “submeter a aprovagdo do Conselho de Escola o
projecto de orgcamento anual” (n.® 2, al. b) e “garantir a instrumentalidade dos meios

administrativos e financeiros face a objectivos educativos e pedagdgicos” (n.® 2, al. ).

No que concerne a fungdo de administracdo de pessoal, ao Director Executivo compete
escolher entre os professores da turma o director de turma (art.? 41.2) e o director de
instalagdes (art.? 42.9).

Quanto a designacdo do director €&, ‘“obrigatoriamente, um docente profissionalizado,
pertencente ao nivel de ensino ministrado na escola a que concorre, com, pelo menos, cinco
anos de bom e efectivo servico, devendo possuir formagdo especializada em gestao
pedagdgica e administracdo escolar” (art.® 18, n.2 1), “seleccionado mediante concurso,
promovido pelo Presidente do Conselho de Escola” (art.? 18, n.? 2). Os adjuntos, por sua vez,
“sdo nomeados pelo Conselho de Escola, de preferéncia de entre os docentes da escola,
mediante proposta do Director Executivo” (art.® 19).

No que respeita ao mandato do Director Executivo, “tem a duracdo de quatro anos, com
dispensa total do exercicio de fungdes lectivas, passivel de renovagdo por mais um mandato,
sem concurso” (art.® 20, n.% 1). Durante a execucao do seu mandato, “é responsavel perante o
Conselho de Escola, devendo pautar a sua actuagdo por principios de zelo, eficiéncia e
eficacia” (art.? 21, n.? 1), o mandato do director, “pode cessar quando assim for deliberado, no
final do ano lectivo, por mais dois tercos dos membros do Conselho de Escola” (art.? 21, n.2 1).

Contudo, a burocratizacdo, a falta de autonomia devido a centralizacdo que ainda se fazia
sentir, sdo realidades que caracterizam a situagao da administracao escolar do nosso pais até
finais dos anos 90. O conteudo elaborado no Decreto-Lei n.2 172/91 foi votado ao abandono,
sem gue tenha sido implementado na integra (Teixeira, 1995).
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9.1.3 O novo regime de autonomia para todas as escolas do ensino
publico (1998-...)

Em Maio de 1997, ainda com o Decreto-Lei n.2 172/91 de 10 de Maio em vigor, surgiu o que
viria a ser chamado de Despacho Normativo n.? 27/ME/ de 2 de Junho de 1997, publicado no
Diario da Republica, n.2 126, T Série-B (in Revez, 2004). O Despacho Normativo tem por fim
“dotar gradualmente os estabelecimentos dos ensinos badsicos e secundario de maiores graus
de autonomia” (Revez, 2004: 68), atribuir novas responsabilidades, como refere Paiva Rocha
(1999 in Revez, 2004: 68):

“corroborado o pressuposto de que a liberdade educativa se consolida quando a escola possui
conhecimento dos interesses e das expectativas daqueles a quem serve e se organiza nos Seus processos
internos, por forma a conseguir responder-lhes 0 mais adequadamente possivel”.

O presente normativo permite definir opgbes para satisfazer necessidades especificas,
iniciando assim um processo longo de respeito pelas escolas. O surgimento deste Despacho
vem dar permissdo as escolas para ensaiarem, como alude Revez (2004: 68) “um modelo
organizacional a partir do qual va sendo assegurado o surgimento das condicées de base para
a construcdo de uma escola diferente”. De facto, 0 documento vem consentir um aumento da
autonomia dos estabelecimentos de ensino, mas esta autonomia implica que a escola construa
a sua proépria identidade, sendo este processo moroso e organizado através da elaboragao ou
reformulagdo dos projectos educativos e regulamentos internos, definindo aspectos
considerados como prioritarios da accao educativa dentro da prépria escola € que serdo
desenvolvidos de modo a que estejam de acordo com a realidade concreta da comunidade
educativa envolvente (Revez, 2004). Segundo o Despacho Normativo n.? 27/ME/ de 2 de Junho
de 1997 (in Revez, 2004: 68) o projecto interno da escola vem ao encontro da “concretizagcdo
das opgbes organizativas que, no plano interno da escola, venham a permitir um melhor
funcionamento, atendendo a realidade social em que se inserem e ao projecto educativo que

prosseguem’.

Toda esta situagao culmina com a aplicagdo de um novo regime de autonomia, administragcéo e
gestédo dos estabelecimentos da educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, na
sequéncia da aprovacdo do Decreto-Lei n.? 115-A/98, de 4 de Maio, e alterado pela Lei n.°
24/99, de 22 de Abril, atribuindo juridicamente a autonomia as escolas, favorecendo o modelo
de responsabilidade local em detrimento da gestdo uniforme. Lemos & Silveira (1998: 10)
asseveram que “a autonomia constitui um investimento nas escolas e na qualidade da

educacdo, devendo ser acompanhada, no dia-a-dia, por uma cultura de responsabilidade
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partilhada por toda a comunidade educativa”. Para Matos (2005: 42) a publicacdo do Decreto-
Lei n.2 115-A/98:

“para além de revogar formalmente o “novo modelo” de gestao, ficara a marcar igualmente o fim do longo
periodo de vigéncia do Decreto-Lei n.2 769-A/76, de 23 de Outubro . . . assente em normas gerais comuns
passiveis de regulamentagdo por parte de cada escola, ele acaba por representar . . . uma certa
continuidade com os anteriores diplomas no que diz respeito a economia interna do ordenamento juridico:
consagra, em moldes (mas ndo precisamente iguais) aos estabelecidos no diploma de 1976, a existéncia
de um Conselho Pedagégico e de um Conselho Administrativo; como no “novo modelo” de gestdo
anteriormente experimentado, é mantido (agora com composigdo variavel a definir por cada escola) um
6rgao de representagdo da comunidade, incumbido de definir a politica do estabelecimento de ensino; e,
como que sintetizando as solugdes contempladas nos dois normativos precedentes, institui uma direcgdo
executiva assegurada por um 6rgdo colegial (o Conselho Executivo) ou por um 6rgdo unipessoal (0
Director), responséavel pela administracdo e gestédo da escola nas areas pedagdgica, cultural, administrativa

e financeira”.

Toda esta pandplia assume um objectivo central, construido a longo prazo e sempre que
necessario actualizado, o de uma organizacdo e administracdo da educagdo, assente na
descentralizagdo e no desenvolvimento da autonomia das escolas, na valorizacdo da
identidade de cada instituicdo escolar, reconhecida através do seu projecto educativo e da
organizacao pedagdgica, visando mais e melhores aprendizagens para os discentes (Lemos &
Silveira, 1998).

Na mesma linha de pensamento, o desenvolvimento da autonomia das escolas implica uma
organizacao interna, o estabelecer relagbes entre os niveis central, regional e local da
administracao publica escolar, o assumir pela parte do poder local de novas competéncias com
0s meios adequados, e constituicdo de parcerias socioeducativas que garantam a envolvéncia
da comunidade civil. A escola, sendo o centro das politicas educativas, tem de construir a sua
autonomia partindo dos problemas e potencialidades da comunidade envolvente (Lemos &
Conceigcao, 2001), gerando uma nova atitude de administracdo central, regional e local,
facilitando uma resposta aos desafios da mudanca que diariamente rodeiam a escola. O
Estado ao permitir as escolas a sua autonomia, ndo quer dizer que este alivie a suas
responsabilidades, apenas conjectura que face a certos acontecimentos, “as escolas podem
gerir melhor os recursos educativos de forma consistente com o seu projecto educativo”
(Lemos & Conceicao, 2001: 183).

Actualmente, os 6rgaos de administracao e gestao escolar e o agrupamento de escolas devem
pautar a sua actuagdo de modo a respeitar os principios orientadores da administragdo das
escolas, visto que “a administracdo e gestdo das escolas é assegurada por orgdos proprios”

(art.2 7, n.2 1), os 6rgaos de administracdo e gestao das escolas que tém a seu cargo gerir todo
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este processo complexo de autonomia dentro do estabelecimento de ensino, por ordem
decrescente, sao: Assembleia de Escola; Conselho Executivo ou Director; Conselho
Pedagégico e Conselho Administrativo.

Com toda esta construcao, aperfeicoamento ou revogacao de leis no d&mbito da educacao e
parafraseando Revez (2004: 70):

“abrem, por um lado, e fundamentalmente, por outro, a autonomia e a capacidade de tomar iniciativas que
devem ser vistas como uma exigéncia e um novo desafio com que tanto a administragdo como os préprios

estabelecimentos de ensino, em si, sdo confrontados e devem encarar de frente”.

Por sua vez, Azevedo (2003: 12, 13) frisa que:

“a administragdo educacional &, regra geral, muito centralista, burocratica, ndo concede autonomia real as
escolas . . . e alimenta uma doentia dependéncia dos 6rgaos de direcgdo e gestdo das escolas face a si
mesma . . . muitos directores ficam continuamente a espera de orientagdes superiores, em vez de agirem e

de mobilizarem a inteligéncia que existe nas organizagdes escolares”.

De facto, esta gestdo democratica abre as portas a uma maior reclamacdo de autonomia
administrativa, financeira e pedagdgica, alargando os poderes dos érgaos de gestao e maior
intervencdo na elaboragdo da politica educativa (Revez, 2004). Tendo em conta toda esta
filosofia e no sentido de Ihe dar continuidade, constatamos que até a presente elaboracao
desta dissertagdo, o decreto que se encontra em vigor a nivel nacional para os
estabelecimentos de ensino publico é o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, alterado pela
Lei n.? 24/99, de 22 de Abril.

9.1.3.1 O Modelo de Gestao de 1998

A aprovagao do Decreto-Lei n.2 115-A/98, de 4 de Maio, alterado pela Lei n.? 24/99, de 22 de
Abril, e que até a presente data totaliza nove anos, Lemos e Silveira (1998: 11) escrevem que
os artigos 2.2 a 14.%2 do decreto-lei acima referido “enquadram os processos de transicdo
relativo a aplicagdo do novo regime a todos os estabelecimentos de educagdo e de ensino, a
ocorrer até ao final do ano escolar de 1999/2000". A sua aprovacao consolidou o desejo
descentralizador que o poder politico ha muito vinha anunciando, distinguindo-se dos
anteriores pelo facto de se poder constituir agrupamentos de escola, que englobam todos os
niveis de ensino. Os agrupamentos surgem como tentativa de racionalizar os equipamentos
educativos, promover a aproximagado e articulagido entre os varios ciclos, bem como uma

ligacdo mais estreita entre a escola e o poder local (Formosinho & Machado, 1999).
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Este periodo de transigdo do Decreto-Lei n.2 172/91, de 10 de Maio para o Decreto-Lei n.2 115-
A/98, de 4 de Maio, originou a construgdo de uma organizacao interna escolar, seguindo a

filosofia da autonomia das escolas.

Perante a analise do Decreto-Lei n.2 115-A/98, centremo-nos na Direc¢gdo Executiva que “é
assegurada por um Conselho Executivo . . . que é o érgdo de administracdo e gestao da escola
nas areas pedagogica, cultural, administrativa e financeira” (art.® 15, n.2 1). Perante este
decreto, os candidatos a Presidente do Conselho Executivo tém de ser “obrigatoriamente
docentes dos quadros de nomeacdo definitiva, em exercicio de funcbées na escola ou no
agrupamento de escolas com pelo menos cinco anos de servico e qualificacdo para o exercicio
de fungbes de administragcdo escolar” (art.2 19, n.2 2).

A criagao de agrupamento de escolas pretende “uma unidade organizacional, dotada de érgdos
prdprios de administracdo e gestao, constituida por estabelecimentos de educacdo pré-escolar
e de um ou mais niveis de ensino, a partir de um projecto pedagdgico comum” (cap. |, art.? 5,
n.2 1). No caso de direccao “a escola ou o agrupamento de escolas tenha optado por um drgao
colegial, o Conselho Executivo sera integrado por um presidente e dois vice-presidentes” (art.®
16, n.? 2), e 0 mandato dos membros do Conselho Executivo tem a duracao de trés anos (art.?
22, n.2 1). No entanto podem cessar 0 mandato “quando assim for deliberado, no final do ano
lectivo, por mais dois tercos dos membros da Assembleia, em caso de manifesta
desadequacdo da respectiva gestao fundada em factos provados e informagdes” (art.® 21, n.®
1). Ha a referir que “o processo eleitoral para o Conselho Executivo realiza-se por sufragio

secreto e presencial” (art.? 43, n.® 1).

Encontramos também as competéncias da Direccdo Executiva da escola ou do agrupamento
de escolas em que lhe compete “ouvido o conselho pedagdgico, elaborar e submeter a
aprovagdo da Assembleia os seguintes documentos (art.® 17.% n.° 1): projecto educativo da
escola (al. a), regulamento interno da escola (al. b) e propostas de celebragdo de contratos de
autonomia (al. c)”.

No que concerne ao plano da gestao, art.? 17, compete a Direccdo Executiva exercer uma
gestao pedagdgica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial da escola ou agrupamento
de escolas, em especial devera proceder a definicdo do regime de funcionamento da escola
(al. a), a constituicao de turmas e elaboracdo de horarios (al. €), a distribuicdo do servigo
docente e ndo docente (al. f), a execucdo de actividades no dominio da acg¢éo social escolar
(al. h), a celebragdo de protocolos e acordos de cooperacdo ou de associagcdo com outras
escolas e instituicdes de formagao, autarquias e colectividades (al. j).
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A competéncia da Direcgdo Executiva em termos de selecgdo e recrutamento de pessoal
docente e nao docente, salvaguardando o regime legal de concursos (art.? 17, al. ), exerce-se
de acordo com os requisitos definidos pelo Conselho Pedagdgico, como também designar os
directores de turma (art.2 17, al. g).

Em matéria de gestdo patrimonial, a Direccdo Executiva compete-lhe “gerir as instalagées,

espacos e equipamentos, bem como 0s outros recursos educativos” (art. 17.2, al. i).

Em matéria de gestdo financeira e administrativa da escola ou do agrupamento de escolas,
compete-lhe elaborar o projecto de orcamento, de acordo com as linhas orientadoras definidas
pela Assembleia (al. b), posteriormente sera submetido a aprovagdo do Conselho
Administrativo; elaborar o plano anual de actividades e aprovar o respectivo documento final,
de acordo com o parecer vinculativo da Assembleia (al. ).

Compete ainda a Direccao Executiva elaborar os relatorios periédicos e final de execugéao do
plano anual de actividades (al. d) e ainda exercer as demais competéncias que lhe forem

atribuidas na lei e no regulamento interno (al. m).

Incidindo agora na figura do Presidente do Conselho Executivo, porque é a figura educativa
relevante no decorrer deste trabalho, este tem como fungdes representar a escola (art.2 18, al.
a), “coordenar as actividades decorrentes das competéncias proprias da Direccdo Executiva”
(art.2 18, al. b), “exercer o poder hierarquico, designadamente em matéria disciplinar, em
relacdo ao pessoal docente e ndo docente” (art.® 18, al. c), “exercer o poder disciplinar em
relacdo aos alunos” (art. 18, al. d) e ‘proceder a avaliacao do pessoal docente e ndo docente”
(art.? 18, al. e). O presidente pode ainda delegar as suas competéncias num dos vice-
presidentes (art.® 18, n.? 2) em caso de falta ou impedimento este pode ser substituido pelo
adjunto por si indicado (art.2 18, n.? 3). O decreto-lei que temos vindo a analisar refere que o
presidente é o responsavel pela coordenacao de toda a actividade da Direccédo Executiva (art.®

18, n.2 4).

Desta forma, a evolugdo da administracdo e gestdo depende da mobilizagdo e do
posicionamento que os parceiros educativos, ou seja, das autarquias locais, dos pais, dos
encarregados de educacao e dos representantes dos interesses socioeconémicos, culturais e
cientificos, e dos professores da propria administracdo educativa (Lei de Bases do Sistema
Educativo, art.”® 43.2 e 45.2). Contudo, esta evolugdo depende muito “do sentido estratégico
que venham a revelar os gestores das escolas para jogar num tabuleiro que, de entre as
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manifestas contradi¢ées, comporta potencialidades a explorar” (Formosinho & Machado, 1999:
117).

Nesta linha, torna-se importante os gestores escolares adquirirem uma formagao especializada
para o desempenho dos cargos escolares, mas a qualificacdo para exercer funcdes de
administracdo e gestdo escolar, adquirida através da posse de habilitacdo especifica ou de
experiéncia no exercicio de cargos (Decreto-Lei n.2 115-A/98, art.? 19, n.? 4), ndo chega para
fazer frente a légica burocratico-administrativa, € preciso também ‘“uma vontade forte de
quotidianamente renovar o compromisso assumido com uma agenda de tipo descentralizador e

autonémico” (Formosinho & Machado, 1999: 117).

Sintetizando, neste ponto do capitulo Il sobre o tema escolas publicas portuguesas e a gestao
como quadro normativo dos estabelecimentos de ensino, fazemos uma breve referéncia aos
tempos mais remotos em que a administracdo e gestao escolar portuguesa deu os primeiros
passos em Portugal, pelas maos de varios governos através de diversos ministros da
educacado, sendo algumas leis mais significativas que outras. Visto que ao longo dos anos
umas leis sdo aprovadas, revogadas ou votadas ao abandono, por sua vez as que vingaram
durante algum tempo foram determinantes para o progresso da questdo da autonomia da
administracao e gestao escolar.

A este propoésito deparamo-nos com o Decreto-Lei n.? 769-A/76 que foi elaborado dois anos
apos o 25 de Abril de 1974 e vigorou durante vinte e dois anos, com o qual se pretendia uma
maior autonomia da administragdo e gestdo escolar ao nivel das escolas preparatérias e
secundarias. Para que o objectivo se concretizasse foram criados varios 6rgaos de gestao, o
Conselho Directivo, o Conselho Pedagdégico e o Conselho Administrativo. A nossa escolha
incide sobre o Conselho Directivo que era constituido por uma equipa de cinco elementos,
entre os quais destacamos o Presidente do Conselho Directivo e as suas fungdes, que sera o
principal responsavel pela escola e a quem cabia determinadas tarefas. Como presidir as
reunides dos Conselhos Directivo, Pedagoégico e Administrativo, representar o estabelecimento
de ensino, abrir a correspondéncia e assinar o expediente, decidir em todos os assuntos que
lhe sejam delegados pelo conselho ou em situagbes de emergéncia em que nao seja possivel
ouvir este, e ainda submeter a apreciagao superior 0s assuntos que excedam a competéncia
do Conselho Directivo, podera, a titulo permanente, delegar no vice-presidente a competéncia
para presidir ao Conselho Administrativo. Apesar de ter vigorado bastantes anos urgiu a
necessidade de acompanhar a constante mutacdo da sociedade, pelo que levou ao seu
abandono e a criacao de um outro decreto-lei.
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Posto isto, o Governo promulgou o Decreto-Lei n.2 172/91, que visou uma maior autonomia da
escola e veio alterar a estrutura formal do ensino basico e secundario. A novidade reside na
diferenciacdo entre 6rgdos de direccdo (Conselho de Escola ou de Area Escolar) e érgéos de
gestao (o Director Executivo, o Conselho Administrativo e o Coordenador de Nucleo). Aqui o
Director Executivo tem a seu cargo a funcado de planificar, organizar, coordenar, informar,
orgamentar e administrar o pessoal. Com efeito, também foi votado ao abandono devido a
burocratizacéo e a falta de autonomia motivado pela centralizacéo, pelo que nem chegou a ser

implementado na integra.

Desta forma, surgiu o Decreto-Lei n.? 115-A/98 que veio implementar o novo regime de
autonomia, administracdo, e gestdo dos estabelecimentos da educacdo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario, levando a criagdo de agrupamento de escolas, favorecendo a
responsabilidade local e colocando de parte a gestdao uniforme. Com o presente decreto-lei os
orgaos de administracdo e gestao da escola ou do agrupamento passam a ser a Assembleia
de Escola, o Conselho Executivo ou Director, o Conselho Pedagégico e o Conselho
Administrativo. Destacamos o Conselho Executivo e frisamos as fungdes do Presidente do
Conselho Executivo que basicamente sdo representar a escola, coordenar as actividades
decorrentes das competéncias proprias da direccdo executiva, exercer o poder hierarquico,
designadamente em matéria disciplinar, em relagio ao pessoal docente e ndo docente, exercer
o poder disciplinar em relacdo aos alunos e proceder a avaliagdo do pessoal docente e nao
docente. Pode ainda delegar as suas competéncias num dos vice-presidentes e em caso de
falta ou impedimento, este pode ser substituido pelo adjunto por si indicado, é o responsavel
pela coordenagado de toda a actividade da Direcgdo Executiva. Até a presente data o decreto-
lei, acima referido, encontra-se em vigor.

De facto, todo este espolio serd conhecido através de relatos na primeira pessoa do singular
que permitem elaborar ou dar a conhecer uma histéria de vida.

10. Dar voz ao professor: a histéria de vida como forma de acesso ao

ciclo de vida e desenvolvimento profissional

Perante a explanagédo que temos vindo a realizar sobre o ciclo de vida profissional, no qual o
professor executa o seu percurso de desenvolvimento profissional, pretendemos dar uso as
histérias de vida, na qual se cruza a vida pessoal com a profissional e vice-versa. De modo a
permitir ao professor uma reflexao, onde é possivel localizar a origem das suas perspectivas,

crengas, objectivos, valores, como também situa-las em termos cronoldgicos e que influenciam,
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criam, confirmam e informam as suas teorias e praticas sobre o ensino e gestdo escolar,
retrocedendo a sua propria imagem, é o pensar sobre as suas experiéncias passadas e 0s
contextos em que elas ocorreram, neste caso, da gestdo escolar. Esta situagédo, de reflectir
sobre o tempo que passou, tem vindo a ‘“tornar-se frequentemente numa ocasido para mudar
de direcgdo, para redobrar esforgos e para superar-se a si préprio” (Ayers, 1990 in Day 2001:
67).

10.1 Dar voz ao professor

“O que falta ao conhecimento-base para o ensino € a voz dos proprios professores”.
(Cochran-Smith & Lytle, 1996 in Day 2001: 80)

A expressao “dar voz ao professor” de Goodson (2000 in Névoa, 2000: 69) é utilizada neste
trabalho, porque achamos que compreende o estudo do professor enquanto pessoa e
profissional. Estudos que conjugam as duas abordagens histérias de vida dos professores e
desenvolvimento profissional sdo tesouros ricos em dialogos e em dados. Investigadores que
se interessaram por este tipo de estudo, em que importa conhecer o pensamento e ac¢do dos
professores, tém vindo a ser criticados devido ao facto de se centrarem nas histérias de vidas
dos professores sem, por vezes, fazer uma abordagem ao contexto do campo social e politico,
e ao mesmo tempo porque utilizam a investigagdo-accdo em prol de formadores de
professores e ndo em prol dos préprios professores (Day, 2001). Tentando conjugar as duas
vertentes: histérias de vida dos professores e desenvolvimento profissional, segundo Goodson
(2000 in Névoa, 2000) permite aos actores educativos maior autoridade e controlo da
investigacdo, do que um estudo que incida na pratica pedagdgica e declara que na esfera do
desenvolvimento dos professores, o clamor que urge e tem faltado é a voz do professor:

“apenas duas linhas para vos dizer que esta histéria é sobre a minha prépria pessoa — nao tenho qualquer
outro objectivo ao escrevé-la...Ndo ha qualquer enredo nesta histéria, porque ndo houve na minha vida ou
em qualquer outra vida do meu conhecimento. Pertengo a uma classe cujos individuos néo tém tempo para
enredos, mas apenas para fazer o seu trabalho sem se darem a esse luxo” (Miles Franklin, Possum Gully,
Austrdlia, 1 de Margo de 1941 in Holly 2000 in Névoa, 2000: 81).

A quantidade de estudos realizados a nivel educacional, na sua maioria, incidem sobre a
pratica docente, agora € necessario escutar o investigador que é o professor a quem se destina
o desenvolvimento. Durante o processo de recolha de dados, as estratégias devem maximizar

e facilitar a voz do professor. Como alega Holly (2000 in N6voa, 2000: 108):
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“para aqueles que aprendem a interpretar as suas vidas através da escrita biografica e autobiografica, as
suas vozes e as vozes dos outros podem tornar-se visiveis. Estas vozes representam a complexidade dos

“pequenos espiritos” e dos “egos” ou, como Ornstein (1987) sugeriu, «da multiddo intima»".

Esta associagdo da um novo rumo ao pensar a investigagdo e ao desenvolvimento
educacional. A par desta reflexdo apresentamos o que nos diz Day (2001: 80) sobre criticas
reportadas:

“a um conjunto de relatérios publicados sobre investigagdo colaborativa que parecem apontar para os
seguintes aspectos: (i) os investigadores (oriundos do ensino superior) e os professores-investigadores
(vindos das escolas) tém de partilhar as mesmas ideologias educativas . . . (Burbules, 1985); (ii) a direc¢éo
da mudanga no pensamento e na pratica vai quase sempre ao encontro do fim de “justica social” do
continuum politico (defendido por Carr & Kemmis, 1986; Zeichner, 1993). E perigoso, por isso, assumir que
a voz dos professores, uma vez libertada, proporcionara relatos auténticos”.

Afigura-se-nos evidente fazer referéncia que Goodson (2000 in N6voa, 2000) durante as suas
investigacdes observou que os professores durante a suas exposicdes sobre praticas
docentes, inseriam dados sobre a suas proprias vidas, motivo este que o levou a considerar
uma prova, de que os professores consideram estes problemas de maior relevancia. Os
investigadores nao consideravam muitos dos dados fornecidos pelos professores, achavam-
nos demasiado flexiveis, o investigador sé escuta o que quer ouvir e escolhe o0 que é aceite
pela comunidade cientifica, esta selecgdo limitava e atrofiava a voz do professor. “Sé é
possivel que os professores se convertam em agentes activos de investigagdo da sua prdpria
pratica educativa «se 0s especialistas universitarios ndo se apropriarem da sua voz»”
(Erickson, 2002 in Morgado, 2005: 46).

A esta evolucao, o autor Goodson (2000 in Névoa, 2000), nao encontrou motivos racionais que
expliguem a nao utilizacdo desses dados. A explicagdo mais plausivel seja a de que os dados
sobre a vida dos professores ndo se ajustam aos paradigmas existentes. Goodson (2000 in
Névoa, 2000: 71) alude que “se for esse o caso, entao sdo os paradigmas que estao errados e
ndo o valor e a qualidade deste tipo de dados’.

Os argumentos a favor da utilizacdo das histérias de vida dos professores sdo diversos
(Hargreaves & Fullan, 1992; Goodson, 1993 in Vieira & Relvas, 2003: 53):

1. “os professores sdo consistentes ao explicarem a sua pratica docente com dados das suas vidas;

2. as experiéncias de vida e antecedentes [background] sdo ingredientes chave para a pessoa que somos. Uma vez que
investimos 0 nosso “eu” no nosso modo de ensinar, as nossas experiéncias e vivéncias prévias moldamos a nossa
pratica docente;

3. o estilo de vida do professor, dentro e fora da escola, a sua identidade e cultura, tém impacto na sua perspectiva do
ensino e na sua pratica;
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4. o conhecimento do ciclo de vida proporciona perspectivas Uteis, uma vez que ha periodos da nossa vida que afectam o
nosso trabalho; por outro lado, também o trabalho e a carreira, a sua evolugdo, tém os seus impactos na vida dos
professores; estudos recentes comprovam que ha incidentes criticos nas vidas dos professores e, especificamente, no
seu trabalho, que podem afectar a sua percepgdo de pratica (o stress e o burnout deveriam ser estudados sob uma
perspectiva de histéria de vida);

5. 0 estudo das vidas dos professores pode permitir-nos ver o individuo em relagdo com a histéria do seu tempo,

contextualizando-o na sociedade, escolhas, contingéncias e opgoes”.

E importante e Gtil dar uso e voz aos professores, porque permite aos actores educativos
falarem sobre si proprios, sobre as alegrias, tristezas, desejos, experiéncias, imprevistos, que
se desenrolam na vida pessoal e profissional e acabam por interagir em ambas as vidas. A
utilizacdo da abordagem (auto)biografica € um meio de centrar o professor no estudo, esta
perspectiva ja vem desde o final dos anos 70. Goodson (1992) argumenta que ao estudarmos
os ciclos de vida, mais concretamente a vida dos professores estamos e queremos dar voz aos
professores de uma forma articulada e ha motivos para o fazer. Pois os estudos que se
debrugcam sobre a vida dos professores, fornecem um conjunto de diferentes pontos de vista
valiosos que poderdo ajudar a reestruturar e a reformar a escolaridade, permitem entender que
a socializagdo do professor se faz ao longo da vida e revelam desejo de produzir conhecimento
profissional centrado no professor.

Durante a leitura da presente investigacdo constata-se, através da literatura recente, a
importancia da biografia na compreensado do percurso profissional, ou seja do trabalho dos
professores. De certa forma, Goodson (1992) utiliza paradigmas que lhe permitem justificar de
forma plausivel a utilizacao das historias de vida, para fazer chegar até nés a voz do professor,
tal como Hargreaves (1997 in Day, 2001) defende é através da investigacdo se pode promover
a voz do professor. Mas Elliott (1994 in Day, 2001) coloca alguns pontos de interrogacao a
defesa da utilizacdo da voz do professor, porque alguns investigadores seleccionam as
opinides dos professores, de acordo com as suas crengas, ideologias e valores educacionais
que defendem e que na conclusdo dos seus trabalhos ilustram a voz do professor de modo a
generaliza-la a todos os professores.

Contudo, sdo os professores que controlam os dados mais relevantes, por isso a validade do
estudo da vida deles dependera dos relatos deles préprios, visto que a partida leccionam os
pedacos do seu relato de vida. Por outro lado, “uma investigacdo conduzida por dentro da
perspectiva do professor, em vez de olhar de fora para dentro, fornece uma base mais eficaz
para a acgdo, com vista a melhoramento das escolas” (Lieberman & Miller, 1992 in Vieira &
Relvas, 2003: 54)". Clarificando, a figura do actor educativo deve ser estudada “enquanto

pessoa, enquanto profissional e enquanto alguém com determinadas praticas docentes’
(Sousa, 1996 in Vieira & Relvas, 2003: 54).
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10.2 A historia das historias de vida baseada na perspectiva socioldgica

As primeiras histérias de vida que surgiram foram em forma de autobiografias sobre os chefes
indios Americanos, as quais foram reunidas no século vinte por antropologistas (Barrett, 1906;
Radin, 1920 in Goodson & Sikes, 2001). Languess (1973 in Sarmento, 2002) revelou-nos
registos de histérias de vida, datados de 1832, de guerreiros indios. Ao longo dos tempos os
investigadores socidlogos da Escola de Chicago foram realgando a natureza social e interactiva
da realidade, com o intuito de captarem as perspectivas dos entrevistados. William |. Thomas
em conjunto com Florian Znaniecki (investigador polaco e antigo aluno da Escola de Chicago)
mostraram a sua preocupacao e necessidade de investigacao cientifica sociol6gica de tal modo
que criaram um novo paradigma, alertando para o eventual perigo de se pretender dar um valor
geral aos comportamentos individuais. A tese executada em conjunto “Polish Peasant in
Europe and America” (1927: 12) incide numa investigacdo na Europa e EUA, em que estiveram
em contacto directo com imigrantes polacos tentado compreender a sua desorganizagao social
(Ball & Goodson, 1985).

Consequentemente, esta perspectiva foi adoptada pelos sociélogos e investigadores escolares.
Os dois autores William I. Thomas & Robert Park identificados como fundadores da Escola
Sociolégica de Chicago e partilham um conjunto de principios comuns, nomeadamente, a
atribuicao de importancia a compreensao de percepcdes da realidade quotidiana de diferentes
pessoas e a compreensdo da comunidade citadina que é vista como um todo, 0 que obriga a
que qualquer estudo deva estar articulado com a anadlise da comunidade investigavel,
independentemente do que estudassem tinham de ter sempre como pano de fundo a
comunidade como um todo, a este processo Becker (1986 in Bogdan & Biklen, 1994: 27)
apelidou-o de “mosaico cientifico”. Neste quadro de movimentacdes Becker (1970 in Bogdan &
Biklen, 1994) estudou a socializacao dos adultos e das determinantes da carreira profissional e
levou a cabo uma investigacdo sobre os professores de Chicago na tentativa de aplicar a
tradicdo psicossociolégica ao estudo do professor. Os socidlogos privilegiavam as interacgdes
com a realidade social (Carey s/d in Bogdan & Biklen, 1994). Os tetricos Ball & Goodson
(1985) referem que a carreira e a experiéncia de vida do professor moldam, a sua forma de
ensinar, a vida do professor fora do espago escolar, identidade e cultura e tem impacto no seu
trabalho como professor.

A utilizacdo deste novo paradigma na corrente sociolégica, como tudo na vida, é aceite por uns
e criticada por outros investigadores, dos quais destacamos Bain (1929 in Bogdan & Biklen,
1994: 29) que publicou um artigo “The Validity of Life Histories and Diaries”, no qual explicou
que defende o uso das histérias de vida e diarios como adequados ao trabalho social mas nao
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a Sociologia, colocando em causa a validade cientifica. Nao era possivel aos investigadores

tratarem das histérias de vida estatisticamente e nem padroniza-las.

A abordagem sobre as entidades profissionais tem sido trabalhada em diferentes correntes
tedricas tais como a etnometodologia, a historica, a sociologia fenomenoldgica, correntes que
se desenvolveram a partir da Escola Polaca de Sociologia e da Escola Chicago no contexto de
um paradigma qualitativo. Este tipo de abordagem tem vindo a adquirir um florescimento
consideravel de estudos a partir da década de 70, e que em 1980 acompanha o crescente
interesse por parte da investigacdo educacional (Goodson, 2000 in N6voa, 2000). A autora
Loureiro (1997: 119) alerta-nos para o facto de que “em Portugal a situacdo neste dominio é
ainda marcada pela caréncia de estudos empiricos”. A pesquisa tradicional funcionalista e
estruturalista ignorava o sujeito, enquanto singular, na sua totalidade e especificidade, o que
deu mais forcas aos seguidores das histérias de vida para prosseguirem com o
desenvolvimento das narrativas (Sarmento, 2002; Afonso, 2005). Esta expansao é interpretada
por Névoa (1992 in Afonso, 2005: 77) como “expressado de um movimento social mais amplo . .
. uma mutagdo cultural que pouco a pouco faz reaparecer os sujeitos face as estruturas e ao
sistema, qualidade face a quantidade, a vivéncia face ao instituido”.

A ciéncia sociologica, surgiu em 1851, deu os primeiros passos através de registos, ilustragdes
e descricfes de aspectos do quotidiano social, em 1862 o autor Henry Mayhew (Bogdan &
Biklen, 1994) com as suas obras busca dar visibilidade as condicdes de vida em que se
encontravam os desempregados e os operarios. Ha data de 1892 foi fundado o Departamento
de Sociologia da Universidade de Chicago por Albion Small que vai aproveitar esses trabalhos
para a criagdo de um novo paradigma socioldgico, em oposicdo ao paradigma positivista. Do
ponto de vista teérico Faris (1967 in Bogdan & Biklen, 1994) redige que os soci6logos
interpretavam os simbolos e as personalidades como meios de interaccdo social,
metodologicamente baseavam-se no estudo de caso, quer a titulo individual ou conjunto (Wiley
1979 in Bogdan & Biklen, 1994).

Para Denzin (1995 in Sarmento, 2002: 256) as caracteristicas das histérias de vida
manifestadas no Departamento da Universidade de Chicago vao encontrar outros
desenvolvimentos na Europa e diferem do que se faz hoje:

‘comecgava-se por uma selec¢@o de hipéteses de pesquisa e de problemas a serem respondidos, com
tentativa de operacionalizagéo de conceitos-chave depois de seleccionada uma situagdo e um sujeito;
depois seguia-se a recolha dos acontecimentos e das experiéncias da vida subjectiva que pertenciam ao
problema em estudo; partia-se entdo para o seccionamento dos acontecimentos por pontos de vista,

contradicdes, irregularidades e descontinuidades, procurando-se interpretagdes subjectivas destes
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acontecimentos na sua ordem cronolégica ou natural; a andlise dessas recolhas era feita em termos de

validade e fiabilidade”.

Resolvida a validade do estudo, partia-se para as hipbteses a fim de serem testadas;
organizada a histéria de vida, submetida a outras opinides, finalizando passavam a elaboragao
do texto final tendo em conta o enquadramento teérico. Este método de elaboragdo de um
estudo foi progredindo com o apoio da Antropologia.

Para Ferrarotti (1983 in Sarmento, 2002) o método biografico para se tornar mais especifico
necessita de uma renovagcao metodoldgica, da exigéncia de uma nova Antropologia, passando
0 mesmo a sofrer modificagbes e a definir varias finalidades. As finalidades antropolégicas, na
década de 20 a 40, incidiam na necessidade de perceber as dimensdes culturais da
humanidade. A Antropologia, escola de investigagcdo educacional qualitativa ouvia o que os
professores tinham para dizer, respeitavam e tratavam com rigor os dados que os professores
proferiam no decorrer das narrativas. Segundo a tradicdo, o investigador apds recolha e
observacdo dos dados, colocava de lado 0s que ndo serviam 0s seus interesses, mas neste
modelo os dados fornecidos pelos professores sio inviolaveis e apds rigorosa analise é que os
dados serao ou nao dispensados (Goodson, 2000 in N6voa, 2000).

Os trabalhos desenvolvidos nesta area pela Escola de Chicago, durante as décadas de 20 e de
30 revelaram grande importancia na corrente Sociolégica com recurso a entrevistas directas e
a meios de observagao social. Segundo Poirier (et al., 1999) no decorrer dos anos 50 houve
um crescente interesse na Europa em aplicar e desenvolver a metodologia histérias de vida, ao
passo que na América esse interesse foi desaparecendo. Bertaux (1976 in Sarmento, 2002)
acentua que entre 1944-1973 aumentou a curiosidade pela idiossincrasia, ndo descurando o
contexto cultural onde o individuo se desloca, a utilizacdo das histérias de vida ofereceu uma
forma de observacao dos percursos sociais.

A sociologia da Escola de Chicago s6 tardiamente é que teve algum impacto na Sociologia da
Educagdo. Entre 1893 e 1935 foram realizadas mais de uma centena de doutoramentos, s6
duas se relacionavam com questdes educativas (Faris, 1967 in Bogdan & Biklen, 1994). Como
caso isolado em Bogdan & Biklen (1994: 30) destacam uma tese de mestrado de Willard
Waller, em 1932, intitulada Sociology of Teaching que incide na tematica educagao, baseada
em histérias de vida e outros recursos como entrevistas em profundidade, observagao
participante, registos de casos, diérios, cartas entre outros documentos pessoais. A sua
intengdo era auxiliar os professores a tomarem consciéncia sobre as realidades sociais

escolares. A Sociologia da Educacdo tera iniciado os seus trabalhos com recurso as
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metodologias quantitativas, procurando agora a afirmacdo do paradigma qualitativo. A
perspectiva sociolégica chama a atencdo para o facto de ao estudarmos o ciclo de vida
devemos ter em consideracdo a influéncia de factores sociais que geram diferencas
significativas nos estadios de desenvolvimento dos professores, a perspectiva psicologica
interpreta o ciclo de vida como uma sequéncia bioldgica, igual para todas as pessoas.

No decorrer das décadas de 30 e 50, a depressao verificada nos EUA e os problemas sociais
entre os emigrantes e os nacionais, parece que originaram o interesse pelas abordagens
qualitativas, com objectivo de deixar registado a natureza e a extensdo desses problemas,
assim a educacgdo passa a ser vista como um meio de intervencdo nas mudangas sociais e
culturais. Actualmente, este movimento tém-se imposto despertando o interesse dos psicologos
pelos professores, estudando o seu ciclo de vida, stress, dilemas ou de soci6logos pela
profissdo docente que procuram conhecer as memérias, o universo social da camada docente
(N6voa, 2000).

10.3 Material biografico uma breve apresentacao de varias definicoes
aplicadas ao conceito de (auto)biografias, narrativas e historias de vida

Existem trés tipos de investigacéo histérica e narrativa: a actual, a biogréfica e a autobiogréfica.
A investigacdo actual refere-se ao tipo de ‘“investigacdo que se baseia num evento ou
fendmeno especifico, tal como, a histéria da escolha vocacional ou da orientagdo vocacional”
(Mertens, 1998: 196). A investigacao biogréafica esté relacionada com a ‘“histéria de vida de um
individuo que nao o narrador entrevistado” (idem, ibidem), ou seja, o relato é feito na terceira
pessoa. Por ultimo, por histéria autobiografica entende-se a histéria de vida do narrador
entrevistado (idem, ibidem), isto é, a histéria & contada na primeira pessoa.

Comecaremos por abordar as (auto)biografias, através da revisdo da literatura encontramos
em Afonso (2005: 78), que citando Louis Smith (1994) “caracteriza a abordagem biografica
como actividade construcionista, desde a seleccao de um herdi ou heroina até a pesquisa das
fontes de dados, a seleccdo das questbes e dos temas e a imagem ou retrato final que se
desenha”. Como diz Goodson (2000 in Névoa, 2000: 71) “o respeito pelo autobiografico, pela
“vida”, é apenas um aspecto duma relacao que permita fazer ouvir as vozes dos professores”.

Para Craig Kridel (1998 in Afonso, 2005: 77) “os estudos biograficos permitem construir pontes

criticas entre os diversos campos da investigacdo balkanizada que caracteriza o estudo da
educagcdo no mundo pos-moderno”. A abordagem pressupde uma centralizacdo na accao
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individual do actor biografado. Centralizacado esta que pode ser executada através de biografia
directa ou indirecta e é fonte de contradicdes entre varios investigadores, de acordo com
Poirier (et al., 1999: 13):

“uns s6 admitem a entrevista (registada em magnetofone, na maior parte dos casos), conduzida no quadro
duma longa familiaridade instituida entre o narrador e o narratério; outros, pelo contrario, fazem notar que a
verdadeira autobiografia, a que é falada ou redigida directamente, sem a presenga estranha do

questionador . . . tem virtudes perfeitamente insubstituiveis”.

Nas autobiografias directas é o préprio sujeito que relata a sua vida de forma livre, sem a
intervencao de intermediarios. Conta as suas memodrias, confissdes, episddios de vida a partir
de experiéncias passadas (Becker, 1986; Ayers, 1989; Bertaux, 1980; Denzin, 1989; Languess,
1973 in Sarmento, 2002; Poirier et al., 1999). Nas autobiografias indirectas, segundo Poirier (et
al., 1999):

“alguns pluralistas escandalizaram-se com a presenga na entrevista deste “terceiro”, acusado de viciar a
autenticidade do didlogo (mas escandalizar-se-iam a melhor titulo com o recurso as técnicas sofisticadas

de escuta secreta, feitas a revelia do locutor e que ndo parecem deontologicamente admissiveis)”.

Para o autor, o magnetofone facilita o contacto entre o investigador e o investigado,
aproximando-os através da escuta da banda sonora dissipando quaisquer desconfiangas. As
autobiografias e as biografias, posicionam-se perto da abordagem das histérias de vida, o que
origina alguma confuséo, apesar de haver alguma aproximagéo diferem quanto ao processo da
sua realizagdo e as suas finalidades. Na tentativa de esclarecer esta confusdo Hatch &
Wisniewski (1995: 125) apresentam varias definicées, segundo varios autores, 0s quais passo

a citar, as histérias de vida sao:

“any retrospective account by the individual of his/[her] life in whole or in part, in written or oral form, that
has been elicited or prompled by another person” (Watson & Watson-Franke, 1985); “the life story located
within its historical context” (Goodson, 1992); “sociologically read biography” (Bertaux, quoted in Measor &
Sikes, 1992); life story is “the story we tell about our life” (Goodson, 1992).

No caso das histérias de vida é de extrema importdncia o papel do investigador no
desenvolvimento do processo de acumulacgio e interpretacdo da informagao biografica (Hatch
& Wisniewski, 1995).

As histérias de vida sdo uma metodologia que permitem um melhor entendimento da
complexidade dos percursos a nivel de tempo e espago que caracterizam a singularidade do
individuo. A historia de vida é construida nas multiplas e varias interacgbes com o passado, o

presente, o futuro, nos varios confrontos do individuo para consigo préprio e para com 0s
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sujeitos que se deslocam no seu espago de manobra (Sarmento, 2002). “O objectivo é
trabalhar sobre testemunhos vividos, ou seja, procura-se recolher, analisar e interpretar as
histérias que as pessoas contam sobre as suas vidas” (Marshall & Rossman, 1999 in Afonso
2005: 78). Este tipo de abordagem tem como foco de investigagdo a centralidade na accéo
individual do sujeito, a sua singularidade e integralidade, clarificando contextos e processos
institucionais em que o individuo se desloca. Neste plano, citamos Becker (1999 in Afonso,
2005: 77) “a histdria de vida pode ser particularmente dtil para nos fornecer uma visdo do lado
Subjectivo de processos institucionais muito estudados sobre o0s quais pressupostos ndo

verificados também séao feitos com frequéncia’.

O estudo das narrativas e histérias de vida envolve uma concentragao do espdlio empirico para
a realizagdo de entrevistas em profundidade com os biografados. Por sua vez, a narrativa é
apresentada por Clandinin & Connelly (1994 in Hatch & Wisniewski, 1995: 125) como “both
phenomenon and method. Narrative names the structured quality of experience to be studied,
and it names the patterns of inquiry for its study”. Afonso (2005) refere que se estudam
narrativas de pessoas comuns, centram-se na biografia de um actor social especifico, a titulo
de exemplo, as narrativas de vida de professores, onde os temas dominantes sdo as opcoes
profissionais, o stress e o mal-estar, o percurso de formacao, e a construgdo da sua identidade.
“As biografias, enquanto narrativas sobre as histdrias de vida de uma pessoa como arte de
escrever alguns acontecimentos . . . tém normalmente fins literarios, preocupacées de criar
literatura, acontecimentos e representacées sobre experiéncias vividas, bem como finalidades
histdricas” (Denzin, 1989 in Sarmento, 2002: 259). Seja nas histérias de vida, biografias ou
autobiografias existe sempre a preocupacao pela subjectividade sociolégica (Becker, 1986 in
Sarmento, 2002).

E no contexto desta complexa perspectiva de estudo que Afonso (2005) nos apresenta uma
distingdo entre os estudos biograficos e as narrativas ou histérias de vida. Assim:

“ouvir a voz, as narrativas e as historias (stories) dos professores (conhecimento vindo do interior) e
escutar as suas histérias de vida (life histories) tem; sido, ha muito tempo, uma parte vital do trabalho dos
investigadores e formadores de professores para a compreensdo dos valores, conhecimento e pratica
profissionais dos docentes” (Brown & Mcintyre, 1986; Day, 1981; Elbaz, 1983, 1990; Butt e Raymond,
1987; Yinger, 1987; Clandinin & Connelly, 19842, 1984b, 1987, 1995 in Day, 2001: 67).

Os estudos biograficos incidem na reconstituicao das trajectérias de vida das pessoas, através
da pesquisa documental ou da informacao recolhida do proprio biografado. Smith (1994 in
Afonso, 2005: 78) caracterizou esta abordagem como “activamente construtucionista, desde a
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seleccdo de um herdi ou heroina até a pesquisa das fontes de dados, a seleccao das questoes
e dos temas e a imagem ou retrato final que se desenha’.

Nesta investigacao utilizamos a histéria de vida, centrada na biografia, na tentativa de
compreender como o investigado pdéem em evidéncia os “pedacos” da sua vida profissional que
foram “semeados e dispersos ao longo dos anos, dos tempos e contratempos (em que) a
histdria de vida faz construir um tempo proprio que lhes da uma consisténcia temporal
especifica, uma histdria”, atendendo a Pineau (1987 in Sarmento, 2002: 259).

10.4 A opcao por uma perspectiva metodologica

A recente literatura descreve que a opg¢ao pela metodologia — histéria de vida — exige
entrevistas exaustivas efectuadas ao nosso entrevistado, de forma a tornar o mais consistente
possivel a narrativa (Helling, 1998 in Bogdan & Biklen, 1994). Este método permite
depoimentos na primeira pessoa e tém como fim, o estudo do comportamento humano.
Pegando neste ponto de vista, extremamente relevante para o estudo em causa, inserimos
aqui o conceito de “carreira” que respeita as diversas fases, sendo inerente o conhecimento
das formas de pensar de cada individuo ao longo da vida (Hughes 1934 in Bogdan & Biklen
1994). A utilizacao das histérias de vida sociol6gicas remete para a reconstituicdo da carreira
dos individuos, dando importancia aos acontecimentos que merecem consideragdo e a
pessoas que contribuiram (de uma forma ou de outra) significativamente na moldagem das
definicdes do proéprio sujeito e das suas perspectivas sobre a realidade da vida. Como escreve
Goodson (2000 in Névoa, 2000) os semindarios e cursos destinados ao desenvolvimento
profissional centram-se, cada vez mais, nas investigacbes sobre as vidas e carreiras de

professores.

Como diz Sarmento (2002: 264) citando Ferrarotti (1983) “o nosso sistema esta todo ele nos
nossos actos, nos nossos sonhos, delirios, obras, comportamentos e a histdria deste sistema
esta inteira na histéria da nossa vida individual”. Tendo toda a lbgica, aqui referir o que
Bronfenbrenner (1976 in Bairrdo, 1995) escreveu num artigo dedicado a educacido - um
investigador ndo deve cingir as investigacdes sé ao contexto laboratério mas devem processa-
las no quadro da vida real. O professor ao contar a sua histéria de vida, esta a fazer uma
reconstituicao significativa e activa dos “pedacos” mais relevantes da sua vida profissional e
acaba por envolver aspectos da vida pessoal. Para Moita (2000 in N6voa, 2000):

“s6é uma histéria de vida permite captar o modo como cada pessoa, permanecendo ela propria, se

transforma. S6 uma histéria de vida pée em evidéncia o modo como cada pessoa mobiliza os seus

105



conhecimentos, os seus valores, as suas energias, para ir dando forma a sua identidade, num dialogo com
os seus contextos. Numa histéria de vida podem identificar-se as continuidades e as rupturas, as
coincidéncias no tempo e no espago, as “transferéncias” de preocupagdes e de interesses, os quadros de

referéncia presentes nos varios espagos do quotidiano”.

O narratario ao contar a sua histéria de vida, e sabendo antecipadamente o que procuramos
conhecer, compreender e analisar da sua vida, & de prever que seleccione do seu espélio de
experiéncias vividas o que quer revelar. Por isso, o professor ao falar da sua propria vida é
cuidadoso e consciente e durante a exploracao pode ou nao surgir questdes éticas importantes
(Goodson, 2000 in N6voa, 2000). Ao contar a sua histéria de vida, ha uma preocupacao em
transmitir uma linearidade, sequencialidade e singularidade. Utiliza estratégias que lhe
permitam desenvolver uma ideia Idgica da sua prépria histéria de vida como um meio essencial
para escapar “a prisdo do passado e abrir-se para o futuro” (Giddens 1993, 1991 in Sarmento,
2002: 265).

Os relatos orais constituem um desenvolvimento interdisciplinar que engloba disciplinas como a
educacgao, a antropologia, a histéria, a literatura biografica, a psicologia, a sociologia, entre
outras. Para Yow (in Mertens, 1998: 196), os relatos orais envolvem “an interviewer who
inspires narrators to begin the act of remembering, jogs their memories, and records and
presents the narrators’ words through recorded in-depht interviews”. Ou seja, nos relatos orais,
existe um entrevistador que inspira e influencia o narrador para que este inicie 0 acto de
recordacdo e que regista em gravador os seus contributos, realizando, desta forma, uma
entrevista profunda ao narrador. No que respeita aos relatos orais, o investigador conduz
entrevistas profundas de modo a compreender “how things got to be the way they are”
(Mertens, 1998: 196), isto é, porque é que determinado fendmeno ocorreu de determinada
maneira e tem um certo significado, e ndo outro, na vida do narrador.

Portanto, nos relatos orais, a ténica é colocada no passado do narrador. Se, por outro lado, as
entrevistas profundas sao utilizadas em estudos de investigacao centrados no presente, nao se
tratam, ja, de relatos orais mas de narrativas de vida. Josselson (in Mertens, 1998: 196)
considera que existe uma forte relacédo entre os relatos orais e as narrativas de vida, e ainda
que estas formas de investigagcdo mostram-se “more valuable than studying preconceived
psychometric scales or contrived experiments” pois, € o préprio narrador que relata ou
descreve 0s acontecimentos que considera mais significativos na sua vida. A importancia € o
reconhecido valor dos relatos orais e das narrativas de vida, podera ser corroborado tomando
como exemplo o caso dos historiadores. Estes utilizam, nas suas investigagdes, dados
existentes anteriormente a investigacao, bem como, acontecimentos ja ocorridos.
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Todos os estudos ou investigacdes comegam com uma investigacao histérica pois, “the act of
conducting a literature review involves locating and synthesizing information that is already
known about a topic” (Mertens, 1998: 197), ou seja, qualquer investigagdo tem por base
informacgdes ja existentes acerca do problema que se pretende estudar. A mesma apresenta

varias etapas:

Etapa 1: Definicdo do problema

Por vezes, o investigador ndo tem definido, a partida, um problema especifico para a sua
investigacdo, podendo este surgir a partir da leitura de materiais de diversa ordem. Os
problemas indicados para a investigagao histérica podem ser identificados através dos mesmos
passos ou etapas por que passam o0s problemas de outros tipos de investigagdo. O
investigador pode estar interessado em estudar determinado fenémeno social e, por isso,
interessar-se em obter um entendimento histérico das condicdes em que tal fenédmeno se
desenvolveu ou desenvolve. Por outro lado, o investigador pode descobrir novos factos e
considerar necessario reexamina-los ou submeté-los a uma reinterpretacdo com base numa
estrutura histérica diferente daquela a que os mesmos foram anteriormente submetidos
(Mertens, 1998).

Etapa 2: Condugéo da revisao bibliogréafica

A revisado da literatura relevante para desenvolver uma determinada investigacdo pode ser feita
com dois objectivos ou finalidades. Primeiro, o investigador pode realizar uma leitura de fundo
de modo a encontrar o que existe publicado acerca da questdao ou problema que pretende
investigar. Se, porventura, o investigador ainda ndao determinou a questdao ou problema que
pretende estudar, é importante que estabeleca limites geograficos e temporais para a sua
pesquisa pois, “delimiting a study can be an important step in designing a study that is ‘do-able”
(Mertens, 1998: 200). O segundo objectivo refere-se a uma revisao bibliografica dos dados
histéricos actuais que o investigador pretende analisar como, por exemplo, diarios, cartas,
entre outros. De modo a iniciar a sua investigacdo ou estudo, o investigador deve saber,
igualmente, entre as bases de dados existentes, as que produzirdo informacdo de natureza

histérica acerca do assunto que pretende estudar ou investigar (Mertens, 1998).

Etapa 3: Identificar fontes/bases de factos historicos

Apos a formulagcdo das questdbes e da revisdo bibliografica acerca do problema da
investigacdo, € chegado o momento do investigador comecar a identificar os dados histéricos
primarios, ou seja, artefactos, documentos e relatos orais. De entre as diferentes fontes de
dados a que o investigador pode recorrer para desenvolver a sua investigacdo, mostra-se

particularmente pertinente referir os relatos orais e as narrativas de vida.
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Etapa 4: Sintetizar e Avaliar os dados histéricos

A quarta etapa da investigacao histérico-narrativa refere-se a sintese e avaliagdo dos dados
histéricos recolhidos, sejam eles, documentos ou materiais historicos gerais, documentos
pessoais (diarios, jornais) ou factos de relatos orais. Uma vez que o objectivo desta exposicao
prende-se, sobretudo, com um maior esclarecimento acerca da investigacao histérico-narrativa,
ird falar-se apenas desta quarta fase relativamente aos factos de relatos orais. Sabendo que a
memoéria humana, por vezes, “falha” o investigador deve preocupar-se com dois aspectos
relativos aos dados: consisténcia do testemunho e validade do relato. De modo a averiguar da
consisténcia do testemunho, o investigador pode solicitar ao narrador a clarificacdo de
determinada situagdo ou acontecimento. No que respeita a validade, o investigador pode
consultar outras fontes e compara-las com a narrativa. Para que os dados recolhidos dos
relatos orais sejam o0 mais rigoroso possivel, deve ter-se em atencdo o contexto em que ocorre

a entrevista.

Os relatos orais permitem ao investigador aceder a informacbées que ndo se encontram
disponiveis em qualquer outro tipo de fonte. No que respeita as vantagens deste tipo de
investigacdo, podem ser referidas as seguintes: os relatos orais oferecem ao investigador
informacgdes importantes sobre as motivagdes do sujeito para determinada acgao; permitem ao
investigador ter acesso a informagdes que ndo se encontram escritas, quer seja pela sua
natureza ou pelas caracteristicas das pessoas envolvidas; podem fornecer informagdes sobre
todas as classes sociais. Assim como noutros tipos de investigacdo, também a investigacao
historico-narrativa apresenta limitagées. Em primeiro lugar, os relatos orais tendem a focar as
experiéncias individuais e pessoais do sujeito e a deixar de parte as principais tendéncias
institucionais, nacionais ou internacionais que envolveram a vida do sujeito; a investigacao
narrativa € normalmente realizada com pessoas que sobrevivem, portanto, deve perguntar-se
ao narrador como é que a passagem do tempo e selecgao individual afectaram a amostra de

narradores.

Este tipo de investigagdo apresenta ainda uma importante limitacdo relacionada com a
falibilidade da meméria humana pois, o sujeito tende a recordar os acontecimentos importantes
que marcaram a sua vida e a esquecer outros que considera mais rotineiros. Para realizar uma
investigacao histérico-narrativa o investigador deve, em primeiro lugar, estabelecer um acordo
com o narrador, no qual esclarega sobre a natureza, a duragdo e o controlo do trabalho de
investigacao pois, uma investigacdo deste tipo pode durar varios anos. Em segundo lugar,
deve tentar estabelecer um calendario do trabalho, indicando o tempo, o espago e a natureza
das questbes. O investigador deve ainda estabelecer um contrato com o narrador em que
sejam especificados 0 acesso a outro tipo de informagdes, bem como, aos direitos editoriais do
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trabalho final. O investigador deve informar o narrador de que serao incluidos na investigagao,
tanto os aspectos positivos como negativos do seu relato. Por Gltimo, se o investigador tiver
duvidas sobre se deve ou néo incluir determinado tipo de informagdes acerca do narrador no
trabalho final, deve aconselhar-se junto de informantes de confianga (Mertens, 1998). Portanto,
estes sao alguns dos aspectos a que o investigador nao deve ser alheio tanto no inicio como
no decorrer de qualquer investigagao.

Sintetizando, a investigacdo histérico-narrativa apresenta-se como um tipo de investigacao
cada vez mais frequente pois, como foi referido anteriormente, permite ao investigador aceder
a informagdes que ndo se encontram disponiveis em nenhuma outra fonte, bem como,
compreender mais pormenorizadamente que motivacdbes moveram o sujeito a realizar
determinadas accées. Portanto, para além de tomar conhecimento dos acontecimentos mais
marcantes da vida do sujeito, tem a possibilidade de aprofundar as situagées ou momentos que
mais interessarem a sua pesquisa. Para além disso, e embora reconhecendo as limitagdes da
memoéria humana, o investigador tem a colaboracao do proéprio sujeito ndo tendo, assim, que
recorrer sempre a outras fontes de informagdo, fazendo-o apenas quando realmente
necessario. No entanto, considero que, pela natureza absolutamente pessoal deste tipo de
investigacao é fundamental que sejam estabelecidas as “regras” de tal investigacao.

Em sintese, neste ponto do capitulo Il evidenciamos as tematicas: dar voz ao professor; a
histéria das histérias de vida baseada na perspectiva sociolégica; material biografico: breve
apresentacao de varias definicbes aplicadas aos conceitos: (auto)biografias, narrativas e
histérias de vida e por fim a opgdo por uma perspectiva metodolégica. Um investigador que se
interesse por estudos que incidam no professor enquanto pessoa e profissional a melhor opg¢éo
€ permitir que seja o préprio a contar a sua histéria de vida, assim o investigador dara voz ao
professor. Se conjugarem a histéria de vida do professor e desenvolvimento profissional
permitira ao (s) actor (es) educativo (s) maior autoridade e controlo da investigacdo do que um
estudo que incida na pratica pedagdgica, mas a nivel do desenvolvimento dos professores o
que é urgente e tem faltado é a voz do préprio professor. E importante e (til dar uso e voz aos
professores porque assim podem falar sobre si préprios, sobre as suas alegrias, tristezas,
desejos, experiéncias, imprevistos, situacdes passadas que acabam por interagir entre a vida

pessoal e profissional e vice-versa.

Todavia, também a histéria de vida tem a sua prépria histéria. A historia das histérias de vida
remonta as autobiografias de chefes indios Americanos que s6 foram compiladas no século XX
por antropdlogos. Posteriormente, investigadores da Escola de Chicago foram realizando
estudos de natureza social e interactiva dentro do contexto real, aplicados a imigrantes. A
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evolugdo desta perspectiva foi adoptada pelos socibélogos e investigadores educacionais. Por
volta das décadas de 20 e 30 é que a sociologia da Escola de Chicago teve impacto na
Sociologia da Educacdo, que iniciou os seus trabalhos recorrendo as metodologias
quantitativas e procurando a sua afirmacao. A perspectiva socioldgica veio alertar para o facto
de que ao estudarmos o ciclo de vida devemos ter em consideracao a influéncia de factores

sociais que provocam diferengas nos estadios de desenvolvimento dos professores.

Ao inserirmos todas estas apreciacoes, afigura-se-nos evidente a opcao pela metodologia —
histérias de vida — em estudos dedicados ao professor enquanto pessoa e profissional. Assim é
dar voz ao professor através de entrevistas aprofundadas e de forma a tornar o mais
consistente possivel a narrativa fornecida a partir da primeira pessoa.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DO ESTUDO

A escolha da metodologia € um acto decisivo para a obtengdo de respostas adequadas as
nossas preocupacoes, formulacoes, questdes de investigacdo e objectivos, na medida em que
€ a partir desta que se definem as linhas de orientacdo, os métodos e os procedimentos a

considerar na nossa investigagéao.

1. Opcoes metodoldgicas

No sentido de respondermos a nossa principal questao de investigacao (Qual o ciclo de vida
profissional de um professor com larga experiéncia em gestao escolar € que relacdo pode ser
estabelecida entre este ciclo de vida e o respectivo desenvolvimento profissional?) e,
consequentemente, “compreender melhor os significados de um acontecimento ou de uma

conduta” (Quivy & Campenhoudt, 2005: 19) tivemos de optar por uma metodologia.

Neste sentido, enveredamos pela abordagem qualitativa, na qual se enquadra a nossa
ferramenta de pesquisa, a histéria de vida, devido ao seu valor heuristico e a sua pertinéncia
face ao objecto de pesquisa (Moita, 2000). A escolha do método de pesquisa a ser utilizado
nas investigacdes dependera do que nés queremos conhecer (Goodson & Sikes, 2001). O
investigador quando utiliza métodos qualitativos constitui-se como um mero “instrumento” no
decurso da recolha de dados, na medida em que tenta nao interferir no decorrer do relato da
histéria de vida do investigado. Revelando uma preocupagado constante de nao generalizar os
resultados obtidos, mas tendo plena consciéncia de que outras situacdes se podem rever na
nossa investigacao (Bogdan & Biklen, 1994).

Esta abordagem permite ao investigador um “plano de investigagao flexivel”’, que prima pela
descricao que, por sua vez, devera ser rigorosa e resultar directamente dos dados recolhidos.
No caso concreto do nosso estudo, os dados foram recolhidos por meio de entrevistas. Ao
longo da realizacdo do processo da investigacdo houve uma preocupacdo constante em
relacdo a analise dos apontamentos obtidos em trabalho de campo, na medida em que
procuramos respeitar ao maximo a forma, segundo a qual foram registados e transcritos
(Carmo & Ferreira, 1998).

A par desta reflexdo, os autores Bogdan & Biklen (1994) descrevem cinco caracteristicas para

o conceito de pesquisa qualitativa, mas alertam o investigador para o facto de que nem todos
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os estudos qualitativos evidenciam essas caracteristicas. Este estudo apresenta as seguintes
caracteristicas tal como o fim identificado pelos autores.

A primeira caracteristica refere-se ao aspecto da descricdo. Através das transcricdes de
entrevistas deparamo-nos com um produto rico em descricées de acontecimentos, de pessoas.
Para esclarecer um ponto de vista ou auxiliar uma afirmacdo sao utilizadas as citacoes.
Atentamos um maior nimero possivel de elementos presentes que consideramos Uteis para a

situacdo em estudo.

A segunda caracteristica refere-se a natureza indutiva da analise dos dados. Nao ha
preocupacao em buscar evidéncias que comprovem as hipéteses que foram definidas antes do
inicio do estudo, o que ndo implica a inexisténcia de um quadro tedrico que oriente a
investigacdo e consequentemente a analise dos dados. A consolidagdo dos dados é feita de
baixo para cima, partindo da recolha de pecas individuais de informagédo que estejam inter-

relacionadas.

A terceira caracteristica incide no significado. Neste dmbito, o investigador interessa-se pelo
modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas. Assim as pesquisas qualitativas
permitem o aparecer de situagdes internas que, normalmente, estdo inacessiveis ao
observador externo.

A favor da escolha da opgdo metodolégica — histérias de vida — utilizamos na presente
investigacdo argumentos de varios autores (Hargreaves & Fullan, 1992; Goodson, 1993 in
Vieira & Relvas, 2003), mas adaptados ao nosso estudo:

1. a nossa investigagéo incide na tentativa de compreender e conhecer o ciclo de vida e
desenvolvimento profissional de um professor que viveu, desde a década de setenta até
ao ano lectivo 2006/2007, a gestao escolar portuguesa. A escolha deste actor educativo
deveu-se ao facto de se deslocar em campo educativo e de ser capaz de pronunciar-se
sobre momentos da sua vida profissional e pessoal, relacionando-os;

2. interessa-nos conhecer a experiéncia de vida de um professor aposentado porque ja
passou por um longo processo de investimento no seu modo, de agir e de dirigir uma
comunidade escolar;

3. compreender e conhecer o estilo de vida do professor dentro da escola e seio familiar,
exclusivamente através dos seus relatos. Tendo presente que o eu pessoal nao se
dissocia do eu profissional, porque ambas se completam;
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4. conhecer o seu ciclo de vida, porque ao longo da nossa vida profissional passamos por
varias fases;

5. compreender que o trabalho e a evolugdo na carreira tém os seus impactos na vida dos
professores;

6. a existéncia de incidentes criticos no trabalho por exemplo cansaco, desanimo podem
aparecer no relato da sua histéria de vida, como factores que afectaram a sua
percepcgao da pratica;

7. pretender estudar a vida profissional de um professor em relagdo com a histéria do seu
tempo, nomeadamente contextualizando-a ao nivel das politicas educativas.

2. Natureza do estudo — um estudo de caso de caracter biografico

Neste estudo procuramos analisar a realidade humana concreta, assim, centralizamo-nos
numa abordagem empirica nomeadamente “estudo de caso’, porque ‘o0 estudo de caso é o
estudo de um caso, seja ele simples e especifico, como o de uma professora competente de
uma escola publica” (Ludke & André, 2003: 17), ao mesmo tempo é um estudo singular e que
revela interesse proprio. Os tedricos Good e Hatt (1968 in Lidke & André, 2003) consideram
que este tipo de estudo constitui-se num objecto Unico englobado num sistema mais vasto. O
interesse do estudo estad na sua particularidade, mesmo que os resultados mostrem certas
semelhancas com outras situagbes. Para Lessard-Hébert (et al., 1994) o investigador, no
estudo de caso, esta implicado no aprofundamento de casos particulares e faz a abordagem da
investigacao a partir do interior caminhando para o exterior.

Nesta légica, Bruyne (et al., 1975 in Lessard-Hébert et al., 1994: 170) definiram o estudo de
caso com as seguintes caracteristicas:

“o estudo de caso toma por objecto um fenédmeno contemporaneo situado no contexto da vida real; - as
fronteiras entre o fendmeno estudado e o contexto ndo estdo nitidamente demarcadas; - o investigador
utiliza fontes multiplas de dados”.

Nesta sequéncia e de acordo com o sustentado por Carmo e Ferreira (1998), esta investigacao
foi dirigida por objectivos histéricos e descritivos. Numa perspectiva historica, porque ‘o
objectivo da investigagdo consiste em reconstruir e compreender situacbes do passado”
(Afonso, 2005: 42), neste caso, ocorridos durante o percurso de vida profissional, o qual foi
aprofundado através da histéria de vida. As histérias de vida constituem assim:

113



“um tipo de estudo de caso, em que o investigador mediante entrevistas em profundidade tenta coligir uma
narrativa de um individuo . . . procura-se reconstituir a carreira dos docentes . . . dando relevo . . . a
acontecimentos marcantes e individuos que tiveram neles uma influéncia significativa, comprovada na

moldagem das definicdes de si proprios e das suas perspectivas sobre a vida” (Carmo & Ferreira, 1998: 219).

Numa perspectiva descritiva porque como Afonso (2005: 43) afirma:

“procede-se a uma narrativa ou descricdo de factos ou situagdes, processos ou fenémenos que ocorrem
perante o investigador, quer tenham sido directamente observados por ele quer tenham sido identificados e

caracterizados através de material empirico relevante”.

Evertson e Green (1986 in Lessard-Hébert et al., 1994) aludem que a perspectiva descritiva
tem como objectivo permitir a realizagdo de descrigdes aprofundadas das conversas, dos
acontecimentos e comportamentos estudados, e ao compararmos estes factores entre si,
podemos ir construindo novas perspectivas que permitam fazer emergir modelos orientados
para a recolha de dados.

No que concerne a evolugao do processo de um estudo de caso, Bogdan e Biklen (1994: 94)
referem que, normalmente, surge dividas quanto a escolha do local “onde encontrar a
chamada situacdo ‘tipica” (aquela que mais se assemelha com a maioria das do mesmo tipo),
ou a situagdo “atipica” (claramente um caso excepcional)”. A procura levou-nos ao encontro de
uma situacao “atipica”’, pensamos ser um caso excepcional, nos dias de hoje, no desempenho
do cargo de Presidente do Conselho Directivo/Executivo, devido a ter dedicado 27 anos da sua
vida profissional a gestao escolar.

O nosso estudo de caso pretendeu conhecer a trajectéria biografica de um professor
aposentado que desempenhou durante longos anos um cargo de gestdo escolar dentro do
contexto educativo portugués. Esta trajectéria foi construida através da utilizacdo da
metodologia histérias de vida, metodologia esta que logo no inicio da investigacdo remeteu o
Nnosso pensamento para o seguinte tipo de questdes que Bogdan e Biklen (1994: 93) colocam:
“trata-se de uma pessoa estruturada e com uma boa memdria? Tera a pessoa tido os tipos de
experiéncias e participado nas organizacdes e acontecimentos que vocé deseja investigar?
Tera ele ou ela disponibilidade de tempo?”. Neste tipo de estudo os investigadores nao
decidem a priori que tipos de sujeito vao entrevistar, partem em busca de pessoas que
correspondam a tematica da investigacéao.

Esta situagdo ocorreu no quadro do nosso estudo. Contactdmos um professor, nosso amigo,
que por sua vez nos indicou um colega que estava a desempenhar o cargo de Presidente do
Conselho Executivo e que era detentor de alguns anos de servigo. Dirigimo-nos a escola, e
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conseguimos expor o assunto ao referido Presidente do Conselho Executivo. O mesmo
escutou as nossas intencdes, mas alegou que o factor tempo ndo lhe deixava a disponibilidade
que ele desejaria dedicar as nossas entrevistas, motivo que nos levou a procura de outra
pessoa. A partir deste contacto, perguntdmos ao Presidente dessa escola se ele conhecia
alguém com vasta experiéncia no desempenho do cargo de gestdo escolar,
independentemente de estar ou ndo aposentado. Entdo o mesmo indicou-nos uma pessoa que
se encontrava aposentada ha pouco tempo e que tinha desempenhado durante largos anos o
cargo de Presidente do Conselho Directivo/Executivo. Posto isto, dirigimo-nos a escola onde
passou grande parte da sua vida enquanto docente e conseguimos dialogar com o futuro
investigado, porque o mesmo ainda continuava a frequentar a escola devido ao facto de a sua
esposa ainda leccionar na mesma escola. Atendeu-nos com uma enorme simpatia e mostrou
disponibilidade imediata. Portanto, logo na primeira conversa pudemos constatar que seria
extremamente interessante estudar a biografia desta pessoa. Apresentava um discurso
coerente, boa meméria e enorme disponibilidade.

Bogdan e Biklen (1994) alertam para o facto de, por vezes, investigador e investigado néao
estarem em sintonia e ndo sentirem empatia matua. Felizmente esta situacao nao se verificou
no nosso estudo, porque tanto investigador como investigado mostraram empatia matua. O uso
de um discurso simples e sincero, por parte de entrevistado e entrevistador, conduz a um
ambiente de incertezas aberto e cordial, chegando mesmo a permitir momentos de

confidéncias pessoais.

A nossa escolha acabou por se reflectir num sujeito que gosta de falar e verificamos tal como
diz Knowles (1993 in Day, 2001: 69) que estes sujeitos ‘recontam, inter-relacionam e dao
sentido as suas experiéncias passadas...[as quais]...muitas vezes contém histdrias dentro de
histdrias”, como tém mais experiéncia de contexto tornam-se ricas fontes de informagao
(Bogdan & Biklen, 1994), por isso 0 nosso estudo de caso incide num “Unico” investigado ser-
Ihe-a dedicado todo o tempo de exposicao. Este estudo de caso, utilizando como metodologia
de recolha de dados as “histérias de vida” implica o avivar de recordagdes que, posteriormente,
foram transcritas por um intermediario, neste caso nés, entrando assim no dominio das

perspectivas biograficas indirectas:

“biographies are life histories that contain more than a listing of chronological events in a person’s life and
more than just anecdotal stories about that person. Biographies should help the reader understand the way
the individual sees (or saw) herself or himself” (Mertens, 1998: 210).

O acesso a este campo permite a pessoa contar-se no interior de acontecimentos. Como ilustra
Poirier (et al.,1999: 32) “é a personalidade . . . que é objecto da narragédo e que o investigador
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vai tentar esclarecer”. Para que fosse possivel realizarmos esta investigacao partimos de
audicoes de narrativas sobre episédios da vida profissional, experiéncias, vivéncias individuais
e em conjunto, memérias consideradas pelo investigado como significativas, posteriormente
recorremos as interpretacdes subjectivas de incidentes criticos e momentos-chave, para a
construcao da histéria de vida de um antigo Presidente do Conselho Directivo/Executivo. Como
escreve Kridel (1998 in Afonso, 2005: 77) “os estudos biogréficos permitem construir pontes
criticas entre os diversos campos da investigacdo balcanizada que caracteriza o estudo da
educagdo no mundo pds-moderno”. Os estudos biograficos tém vindo a revelar novas leituras
sobre os processos de mudangas sociais, culturais, a partir das acgées da pessoa, esperamos
fazer parte deste facto.

Em forma de sintese, citamos Bassey (1999 in Afonso, 2005: 70,71):

“um estudo de caso em educagdo é uma pesquisa empirica conduzida numa situagdo circunscrita de
espago e de tempo, ou seja, é singular, centrada em facetas interessantes de uma actividade, programa,
instituicdo ou sistema, em contextos naturais e respeitando as pessoas, com o objectivo de fundamentar
juizos e decisdes dos praticos, dos decisores politicos ou dos teéricos que trabalham com esse objectivo,
possibilitando a exploragdo de aspectos relevantes, a formulagéo e verificagdo de explicagdes plausiveis
sobre 0 que se encontrou, a construgdo de argumentos ou narrativas validas, ou a sua relacionagdo com

temas da literatura cientifica de referéncia”.

3. O método biografico e os seus objectivos

A abordagem biografica ou o método biografico constitui uma metodologia utilizada em
Ciéncias Sociais, como forma de producdo de conhecimentos, entendendo-se como “o
percurso geral da investigagdo que orientara o procedimento do investigador em fungdo dos
objectivos precisos que visa e das questoes que coloca a si proprio” (Digneffe, 1997: 205). O
objectivo do método biografico é segundo G. Balandier (in Digneffe, 1997: 206), “aceder [pelo
interior] a uma realidade que ultrapassa o narrador e 0 modela . . . captar as vivéncias sociais,
0 sujeito nas suas praticas, na maneira como negoceia as condigbes sociais que lhe sao
particulares”. Portanto, os sujeitos sao considerados actores sociais. Este método é cada vez
mais utilizado, privilegiando os relatos de vida, autobiografias e devem ser consideradas pelo
investigador “as trajectdrias sociais efectivas dos individuos e as representagées individuais da
histdria social familiar” (Digneffe, 1997: 206).
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3.1 Motivos que podem levar o investigador a optar pelo método biografico

Segundo Francgoise Digneffe existem cinco principais motivos. Um deles é o facto de este
método permitir “sair da oposicao entre individuo e sociedade” (Digneffe, 1997: 206), visto que
um dos seus objectivos principais é encontrar a relagcdo entre as condigcbes de existéncia e as
vivéncias. Um segundo motivo prende-se com o facto do método biografico permitir “captar as
relacées dialécticas ou de circularidade entre o ponto de vista subjectivo do homem e a sua
inscricdo na objectividade de uma historia” (Digneffe, 1997: 207). Em terceiro lugar, o método
biografico possibilita, “numa perspectiva interaccionista, captar as subjectividades,
compreender de que modo a conduta é continuamente remodelada, de modo a ter em conta as
expectativas dos outros” (Digneffe, 1997: 208), como as mesmas sS40 expressas € como 0
autor supde que elas possam ser expressas. O método biografico possibilita, também, “captar
0 que escapa as estatisticas, as regularidades objectivas dominantes, aos determinismos
macrossocioldgicos” (Digneffe, 1997: 209). Neste sentido, a abordagem biografica revela-se
como critica perante algumas teorias, nomeadamente, o funcionalismo e o estruturalismo. Por
ultimo, outro dos motivos que podera levar o investigador a optar pela abordagem biografica é
o facto de esta metodologia permitir “reconhecer um valor sociolégico no saber individual”
(Digneffe, 1997: 210).

3.2 Etapas da Investigacao

Nas diferentes sequéncias das investigacées que utilizam a abordagem biografica ou método
biografico identificam-se as seguintes etapas da investigacdo, ndo necessariamente nesta
sucessao temporal: 1) a problematica e o quadro tedrico; 2) a constituicdo da amostra; 3) as
entrevistas; 4) a analise das entrevistas; 5) os resultados: a construcdo de tipologias de
representacdes ou de “socio-estruturas”. Frangoise Digneffe descreve de forma sucinta em que
consiste cada uma das etapas de investigagdo. No entanto, apenas irei abordar cada uma
delas de forma sintética. Ao nivel da etapa de investigacao referente a problematica e quadro
teorico, verifica-se que qualquer investigacdo em ciéncias sociais que utiliza a abordagem
biografica ou método biografico parte de uma ou mais questdes sobre a realidade social,
nomeadamente, considerando mudancas que podem ter ocorrido ou praticas que podem ter
evoluido. Assim, o procedimento seguido é maioritariamente indutivo, sendo que as entrevistas
e sua andlise devem produzir um saber novo, fornecerem informagdes imprescindiveis para o
avango da investigagao, gerar hipoteses provisérias novas, confirmadas ou ndo por entrevistas

posteriores.
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Relativamente a etapa da constituicdo da amostra, o autor refere que no método biografico sao
utiizados maioritariamente relatos de vida, “suficientemente numerosos e diversificados”
(Digneffe, 1997: 213), de modo a fornecerem dados para se confirmarem ou ndo os
pressupostos iniciais. Para tal, as entrevistas devem ser representativas do conjunto da
problematica. Ou seja, deve ser assegurada a diversificacdo das posicdes institucionais e
sociais dos entrevistados; deve ser criada uma lista de “variaveis estratégicas” passiveis de
“intervirem na maneira de viver o problema que é objecto da investigacdo” (Digneffe, 1997:
213). Esta lista pode ser criada antes de iniciar as entrevistas, tal como modificada e
completada em simultdneo aquando da recolha de dados. Portanto, a “questdo da amostra ndo
se coloca a priori . . . a questdo da dimensdo dptima da amostra ndo faz sentido” (Digneffe,

1997: 214).

Em relagdo as entrevistas, a entrevista biografica aproxima-se da entrevista ndo directiva ou
semidirectiva. Contudo, a entrevista biografica a realizar ndo pode ser construida a priori. Alias,
evolui ao longo da investigagdo. Ou seja, o relato de vida é “um relato de praticas ou uma
expressao de representagbes’, mas essencialmente “uma actividade de comunicagéo feita de
deambulagées, de encontros e de acasos” (Digneffe, 1997: 215). Esta actividade realiza-se,
segundo Digneffe, “no quadro do dispositivo sécio-institucional que é a entrevista: . . . estrutura-
se um campo de comunicacdo que vai da deambulacdo inicidtica (o entrevistado fala dos seus
percursos) a encenacdo de si proprio (consoante os publicos imaginados)” (Digneffe, 1997:
216).

O guia da entrevista pretende orientar e ajudar o entrevistador para que o0 mesmo escute o
entrevistado e, concomitantemente, assegure que o relato de vida se centra na problematica da
investigacdo. Nao se pretende que o entrevistador formule sucessivas questbes, mas sim que
recolha informagdes sobre elementos concretos da vida do sujeito, sobre a sua maneira de
pensar sobre certos problemas ou relacées. Logo, o guia da entrevista é importante pois
orienta a recolha de dados, mas o mesmo pode ser reformulado durante a investigacao,
podendo algumas questbes tornarem-se mais importantes do que outras consoante o

entrevistado.

Relativamente ao grau directividade das entrevistas realizadas, o investigador devera ser ora
directivo (nas primeiras entrevistas visto que tem de formular muitas questbes aos
entrevistados no intuito de obter informagbes, e especificamente quando pretende obter
informacgdes sobre determinados acontecimentos da vida do entrevistado) ora n&o directivo
(nas entrevistas posteriores e especificamente quando esta em causa a expressao de
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elementos afectivos por parte do entrevistado) consoante o avango da investigagcdo e o nimero

de entrevistas ja realizadas.

Quanto a etapa da investigacdo referente a analise das entrevistas, torna-se pertinente
sublinhar que essa analise devera centrar-se na problematica em questao e seguir, de certa
forma, as questdes que nortearam a sua constituicdo. Segundo Bertaux (in Digneffe, 1997:
223), a “andlise prossegue ao longo da investigacdo e consiste na construgdo progressiva de
uma representacdo do objecto socioldgico”. Assim, Digneffe refere que numa primeira fase da
andlise das entrevistas, a mesma realiza-se entrevista a entrevista. Posteriormente, faz-se uma
andlise comparativa dos relatos obtidos (andlise transversal), destacando-se dessa forma
“modelos de trajectéria ou modelos de representagcbes, que surgirdo frequentemente sob a
forma de tipologias” (Digneffe, 1997: 224).

Por ultimo, a etapa referente aos resultados (construcao de tipologias de representacdes ou de
“socio-estruturas”) devera englobar a producdao de conhecimentos novos relativos a aspectos
da realidade social, os quais o investigador apresenta em funcdo das suas questdes iniciais, tal
como, em funcdo daquilo que “descobriu” ao longo da investigacdo e de novas questdes
surgidas. Na generalidade, as investigacdes que utilizam o método biografico culminam na
“construcdo de tipologias dindmicas que subsumem a diversidade das trajectorias e das
representagées” (Digneffe, 1997: 230). Portanto, em muitas investigagbes deste tipo, os
resultados proporcionam uma série de novas questbes sobre a problematica em questao, tal
como, sobre mudangas sociais importantes, provando ‘que o social se esquiva logo que
pensamos té-lo agarrado” (P. Grell (s/d) in Digneffe, 1997: 234).

3.3 Sintetizando

Sintetizando, o método biografico é caracterizado ‘pelo facto de conceber uma importancia
central . . . [a] «procura de uma inteligibilidade na organizacao de cadeias de acontecimentos»,
. . . [sendo que a] dimensé&o do tempo ou de sucessdo temporal situa-se no centro das
interpretacbes ou das analises” (Digneffe, 1997: 243). No entanto, essa procura de
inteligibilidade n&o significa que uma biografia seja redutivel “a@ combinacdo de séries
cronoldgicas construidas pelo investigador” (Digneffe, 1997: 244), pois 0 “sentido da vida dos
sujeitos é sempre irredutivel e indemonstravel” (Coninck, Godard (s/d) in Digneffe, 1997: 244).
O facto da andlise das entrevistas ser realizada entrevista a entrevista tem a sua razdo na
busca de causalidade entre diferentes acontecimentos, de forma a permitir a compreensao de
uma trajectéria. Assim, a utilizacdo da abordagem biografica ou método biografico apresenta
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algumas vantagens em investigagdes, no ambito das ciéncias sociais, visto que através da
mesma poder-se-a estudar os percursos, compreendendo a transicdo de um estado para outro,
compreendendo a mudancga; poder-se-a analisar momentos de ruptura; de uma forma geral,
poder-se-a analisar modos de organizacdo “num espaco social em mudanca” (Digneffe, 1997:
243).

3.4 Reflexao e problematizacao

Apés toda a exposigcao sobre o tema da abordagem biografica ou método biogréfico, verifica-se
que nao sao descritos quaisquer limites deste método. Porém, o facto do procedimento da
investigacdo nao se encontrar estipulado a partida e ser construido ao longo da mesma,
nomeadamente, o facto de ser possivel alterar as questdes de partida, reformulando-as ou
considerar novas questdes, ndo estar definida a priori a amostra a considerar, e o investigador
ter de ser ora directivo ora nao directivo na realizacdo das entrevistas, constituem, na nossa
opinido, motivos para que este método nao seja muito simples de utilizar, constituindo a sua
utiizagdo um entrave para alguns investigadores, sobretudo os investigadores inexperientes.
Portanto, consideramos que é exigida uma certa capacidade e experiéncia profissional por
parte do investigador para gerir todas estas questdes e utilizar a abordagem biografica ou

método biografico da melhor forma.

4. A confidencialidade e o anonimato

Esta investigagédo de caracter qualitativo com recurso a metodologia histérias de vida levantou
algumas preocupacoes de caracter ético durante a realizacio da investigagao, as quais foram
estudadas com interesse e cuidado de modo a nao ferir susceptibilidades. A nossa
investigacao recai sobre a vida profissional de uma pessoa, que cresceu em contacto com a
vida de outros individuos que ndo foram abordados para se pronunciarem no decurso da
investigacdo. Assim, ao lidarmos com memorias, recordacoes, confissdes ha que salvaguardar
o direito de cada um a sua privacidade. O actor educativo também tem segredos os quais
pretende salvaguardar. Durante o processo das entrevistas gerou-se uma grande empatia
entre investigador/investigado o que levou, por vezes, a exteriorizagdo de certos assuntos nao
gravados por ordem do investigado, por isso, sé tornamos publico os assuntos gravados € que

depois de relidos pelo entrevistado tiveram o seu respectivo consentimento.

O investigador tem o dever ético de salvaguardar a confidencialidade e o anonimato do
investigado. Por conseguinte, o nosso investigado optou pelo anonimato sendo-lhe dada a
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possibilidade de escolher um nome ficticio, em detrimento da revelagdo da sua verdadeira
identidade. De qualquer forma achamos muito pertinente e explicitamos ao investigado o que
nos foi escrito por Goodson e Sikes (2001: 27):

“confidentiality and anonymity: the reseacher should be clear about who is going to listen to tape recordings,
have access to interview transcripts and other types of data and so on. They should explain how they are
going to disguise, anonymize or otherwise protect the identity of informants. An approach wich often proves
popular is giving people the opportunity to choose their own pseudonym”.

Esta explicagao surgiu para que o investigado reflectisse melhor e que a sua escolha fosse
tomada em plena consciéncia, por isso, a escolha foi inteiramente livre, assim, reportdmos para
0 anonimato o nome das escolas, localidades e os nomes dos seus colegas.

5. Técnica e instrumento de pesquisa

Concedida a autorizagdo do antigo Presidente do Conselho Directivo/Executivo, para construir
a sua prépria histéria de vida profissional, tratdmos de elaborar o respectivo instrumento de
recolha de informagdo empirica que se resumiu a entrevista. A nossa inquietagdo pelos
procedimentos, quanto a técnica da entrevista, incidiu nos factores ligados a sua elaboragao, a
decisao pelo tipo de entrevista e selecgdo do entrevistado.

5.1 A entrevista, da definicao conceptual a sua aplicacao pratica

Antes de iniciarmos a entrevista tivemos em conta a definicdo de objectivos que se querem
alcangar, passiveis de serem alterados a qualquer momento. Uma forma “de testar a sua
clareza e rigor é interrogarmo-nos, apos a sua concep¢do, se quando terminar a recolha de
dados, estaremos em condigcbes de afirmar rigorosamente que os dados foram ou n&o foram
atingidos” (Carmo & Ferreira, 1998: 133). Neste estudo, o recurso a técnica da entrevista foi
interpretado do mesmo modo que é conceptualizado por Bogdan e Biklen (1994: 134) em que
“é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspectos do mundo” e por Werner e Schoepfle (1978 in Lessard-Hébert et al.,
1994: 160) em que “a técnica da entrevista é ndo sé util e complementar a observagao
participante mas também necessadria quando se trata de recolher dados validos sobre as
crencas, as opinioes e as ideias dos sujeitos observados”. Como investigadores adoptamos a
utilizacdo do método qualitativo, por nos interessarmos “mais por dimensées “vividas” pelos

seres humanos do que por impactos de quaisquer fenémenos fisicos” (Foddy, 1996: 15).
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Ao escolhermos como metodologia de investigacao as histérias de vida, temos de ter presente
que esta metodologia requer concentracdo (Goodson & Sikes, 2001) e solicita ao individuo que
se conte, que descreva a sua histéria pessoal, este estudo incidiu sobretudo na histéria
profissional. A melhor técnica que se adequa a recolha de informagao para este estudo de caso
€ a da entrevista semidirectiva popularizada por Carl Rogers (1942 in Poirier et al., 1999: 49)
em que urge sobressair “as atitudes de compreenséo, de empatia, de facilitagdo e de abertura
ao outro” o que “permite um controlo minimo do processo de memorizagdo e uma liberdade de
expressdo maxima, deixada ao narrador” (Poirier et al., 1999: 26). Os autores Ketele e
Roegiers (1999: 21) referem que a entrevista semidirigida € utilizada “quando o entrevistador
tem previstas algumas perguntas para lancar a titulo de ponto referéncia”. Esta perspectiva foi
a que nos levou a construcdo de um rudimentar guido de entrevista, servindo como orientacao.
Este tipo de entrevista (semidirectiva ou semidirigida) é definido por Quivy e Campenhoudt
(2005: 192) da seguinte forma:

“no sentido em que ndo é inteiramente aberta nem encaminhada por um grande nimero de perguntas
precisas . . . o investigador dispde de uma série de perguntas-guias, relativamente abertas, a propdésito das
quais é imperativo receber uma informagdo da parte dos entrevistados . . . ndo colocard necessariamente
todas as perguntas pela ordem em que as anotou e sob a formulagédo prevista. Tanto quanto possivel,
“deixarad andar” o entrevistado para que este possa falar abertamente, com as palavras que desejar e pela
ordem que lhes convier”.

Por sua vez, Porteis e Desate (1988 in Lessard-Hébert et al., 1994: 161) defendem a néao

directividade da entrevista semidirectiva, em que:

“0 método da entrevista ndo directiva € um meio Unico que permite a exploragdo de um campo de estudo
novo. E um processo preliminar que se revela indispensavel quando o investigador se encontra perante
uma situagao a “desbravar”. Ela vai permitir referenciar e classificar os problemas, os sistemas de valores,
0s comportamentos, os estados emocionais, etc., das pessoas; vai também possibilitar a elaboragdo das

primeiras hipéteses que um processo mais sistematico verificara posteriormente”.

A nossa atitude enquanto investigador foi de descricAio maxima, quanto possivel. Se o
entrevistador passar ao papel de mero registador, auxilia a producdo da narrativa e
aproximamo-nos das autobiografias directas, utilizando a terminologia de Poirier (et al., 1999),
podemos dizer que realizamos uma biografia indirecta, uma vez que é falada na presenca e
redigida por um questionador. Todavia, nesta modalidade de recolha de dados houve
necessidade de alguns cuidados e procedimentos rigorosos a ter em linha de conta: “um clima
favoravel” a interacgdo entre os dois sujeitos (Bell, 2004; Bogdan & Biklen, 1994; Quivy &
Campenhoudt, 2005); tempo disponivel, espaco e ruido porque podem afectar o
desenvolvimento da entrevista; dar informacdo prévia dos objectivos da entrevista ao

entrevistador; informar o entrevistado acerca do anonimato e confidencialidade da entrevista,
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imparcialidade do entrevistador; estilo de linguagem acessivel (Bell, 2004) e tal como referem
Lidke e André (2003: 36) € “preferivel e mesmo aconselhavel o uso de um roteiro que guie a

entrevista através dos topicos principais’.

Este tipo de entrevista deixa espago para divagacoes do narrador. O interesse da historia de
vida Unica reside no facto de esta ser construida sempre a partir de entrevistas repetidas,
Goodson e Sikes (2001) reforcam que a repeticao de entrevistas ocupa muitas horas. Segundo
Helling (1988 in Bogdan & Biklen, 1994: 92): “o investigador leva a efeito entrevistas exaustivas
com uma pessoa, tendo como objectivo coligir uma narrativa na primeira pessoa’. A repeticao
das entrevistas foi condicdo exclusiva para o aprofundamento da informacéo e respectivo
controlo, mas sem interferir no decurso da entrevista, contudo o entrevistador ao querer fazer
progredir a narrativa, deve orientar o sujeito para temas que nao foram espontaneamente
abordados (Poirier et al., 1999).

O primeiro contacto entre ambos é extremamente importante porque funcionara como motor de
aproximacgao ou afastamento, por isso, é necessario criar desde inicio uma certa familiaridade.
De modo, a permitir ao entrevistador a recolha do saber especifico de que o narrador é
portador, porque “uma entrevista bem feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas
nitidamente individuais” (Lidke & André, 2003: 34). Tivemos sempre a preocupacao em
analisar todas as informagbes em profundidade, como também restituir a originalidade do

discurso.

Esbocados alguns aspectos conceptuais relativos a esta técnica, passaremos agora aos
procedimentos que consideramos positivos adoptados neste estudo. O entrevistado foi
contactado pessoalmente no seu antigo local de trabalho. O Unico critério que tivemos em
conta para a escolha do nosso entrevistado foi que deveria ser um Presidente do Conselho
Executivo com alguns anos de experiéncia em gestao escolar portuguesa, independentemente
de se encontrar ou ndo em exercicio do cargo, como alude Afonso (2005: 79) no “4mbito da
investigacdo, a opcdo mais frequente passa pela seleccao de um unico caso, a biografia ou
histdria de vida de uma pessoa concreta”. Nesse contacto informal, o entrevistado foi informado
do objectivo do estudo e do caracter confidencial da entrevista, citando Bogdan e Biklen (1994:
114) “o investigador explicita os seus interesses e tenta que o0s sujeitos que vai estudar
cooperem consigo”. O sujeito mostrou-se muito interessado e mostrou total disponibilidade em
colaborar no estudo. A marcacao do dia, hora e local da entrevista foram feitas de acordo com
a vontade do entrevistado, optando por realizar as entrevistas durante a manha.
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As entrevistas agendadas pelo entrevistado decorreram num café, perto da escola onde foi
docente. O entrevistado teve a preocupacao de escolher o café onde iria decorrer a gravacao
das entrevistas, de forma a que nenhuma das entrevistas foi submetida a interrupgdes
externas, tendo elas decorrido num ambiente relativamente calmo e informal. Antes de iniciar
as entrevistas o entrevistador teve o cuidado de estabelecer sempre uma conversa informal.
Durante o decorrer da entrevista a nossa intervencdo foi minima, porque o investigado
orientou-se, um pouco, pelo guido de entrevista e tal como Lidke e André (2003: 36)

escreveram:

“podemos estar seguros de que, ao entrevistarmos . . . directores . . . ndo lhes estaremos certamente
impondo uma problemética estranha, mas, ao contrario, tratando com eles de assuntos que lhes sdo muito

familiares sobre os quais discorrerdo com facilidade”.

O entrevistado realizou uma breve leitura do guido de entrevista, para se inteirar melhor do que
era util relatar. Posteriormente, comecou a falar de forma espontanea e sentida do seu
percurso de vida profissional, indicador de alguém que esteve muitos anos envolvido na fungao
de presidente do conselho directivo/executivo de um estabelecimento de ensino. Da nossa
parte interviemos o minimo possivel no decorrer da entrevista, porque ndo sentimos
necessidade de orientar o seu discurso. O entrevistador teve o cuidado de manter a
neutralidade, o distanciamento entre ambos, no sentido de ndo manifestar pensamentos,
olhares ou gestos de concordancia ou discordancia, com os pensamentos do entrevistado. No
final das entrevistas, o entrevistado mostrou muito interesse em conhecer os resultados da
investigacdo. Em certos momentos, vimo-nos forcados a fazer algumas pausas na fala,
paramos a gravagao, para o entrevistado fumar um cigarro permitindo-lhe ganhar tempo para

relembrar alguns detalhes mais afastados da meméria.

As sete entrevistas foram realizadas durante o més de Abril, Maio e Julho (Apéndice B). No
més de Junho nao foram realizadas entrevistas devido a motivos profissionais por parte do
entrevistador. O tempo médio de duracdo de cada entrevista foi entre meia hora e uma hora, o
seu registo foi feito num digital “voice player”. Seguidamente, o processo de transcricdo teve
lugar imediato a realizagdo das entrevistas, porque interessava-nos fazer a leitura, com o
intuito de sabermos, se os dados recolhidos eram validos para o nosso objectivo de estudo.
Este cuidado pareceu-nos extremamente importante, por se tratar de um estudo a nivel do ciclo
de vida profissional e desenvolvimento profissional de um professor que desempenhou um
cargo de gestdo escolar, e também porque sentiamos uma responsabilidade acrescida na
busca desenfreada de informagoes validas e coerentes com a nossa finalidade em estudo.
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Ao procedermos a ftranscricdo das entrevistas, verificdmos no nosso estudo que se
encontravam repletas de descricbes de acontecimentos, de situacbes, de pessoas e de
opinides, as quais foram citadas de forma a esclarecer ou auxiliar afirmag¢des presentes na
revisdo tedrica que orientam a nossa investigacdo. Para dar estabilidade e consisténcia aos
dados recolhidos através das entrevistas procedem na recolha de frases informantes, e por
conseguinte inter-liga-las com o enquadramento tedrico. A escolha da metodologia qualitativa,
via entrevista, permitiu o relato de algumas situacbes internas a que a maioria do publico
escolar ndo teve acesso. As sete longas entrevistas feitas ao entrevistado serviram como fonte
de relatos e permitiram o contar da sua histéria de vida, de forma a que fosse possivel
compreender o seu ciclo de vida e desenvolvimento profissional no desempenho de um cargo

de gestao escolar dentro da politica educativa portuguesa.

5.1.1 Guiao de entrevista

Apés a leitura das vérias unidades tematicas descritas na revisao da literatura, procedemos a
escolha metodolégica da entrevista semidirectiva ou semidirigida, por se tratar de uma histéria
de vida. A par desta reflexdo, afigura-se-nos evidente elaborar um guido de entrevista
(Apéndice A), permitindo uma entrevista guiada e focalizada em situagdes vivenciadas, pelo
entrevistado (Poirier et al., 1999). O guido foi elaborado de acordo com Afonso (2005: 99) na
seguinte base: “construido a partir das questbes de pesquisa e eixos de andlise do projecto de
investigacdo . . . em que a substancia da entrevista é organizada por, objectivos, questbes e
itens ou topicos. A cada objectivo corresponde uma ou mais questées”. Este funcionou como
mero enquadramento para investigador e entrevistado, ndo constando de uma rigorosa

elaboracgéo.

A formulacdo das perguntas teve por base as tematicas abordadas ao longo do
enquadramento tedrico, as quais num momento foram respondidas na oéptica da gestao
escolar. A formulagdo das perguntas intentava na busca dos objectivos especificos, por nos
tragcados. O guido de entrevista obedeceu a um modelo proprio concebido sob a forma de
varias perguntas, as quais aconselhamos uma leitura. As perguntas encontram-se interligadas
aos respectivos blocos. O bloco I corresponde a caracterizagcao geral do entrevistado. O bloco
II pretendeu a recolha de elementos sobre a formacgao profissional. O bloco III diz respeito
aos dados relativos a situagao biografica. O bloco IV visou a recolha de elementos referentes
a escolha da carreira docente. O bloco V teve em vista a procura de informacéo biografica que
permitisse a reconstituicdo do ciclo de vida profissional do entrevistado. No bloco VI
pretendeu-se conhecer de que modos se articulam ao longo da vida as questdes profissionais
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e pessoais. No bloco VII pretendeu-se obter dados sobre a especificagdo do desempenho
profissional no dominio da gestado. Por ultimo, o bloco VIII visou a recolha da perspectiva do
entrevistado acerca da gestéo escolar em Portugal.

5.1.2 Andlise de conteudo e interpretacao

A metodologia qualitativa da investigagao implica o recurso a técnica da andlise de conteido
(Apéndice C), enquanto esforgo de interpretacdo dos dados de acordo com Bardin (2004) e
como escreve Quivy e Campenhoudt (2005: 227) “é cada vez maior, nomeadamente porque
oferece a possibilidade de tratar de forma metddica informacbes e testemunhos que
apresentam um certo grau de profundidade e de complexidade, como, por exemplo, 0s
relatérios de entrevistas pouco directivas”. De acordo com o entrevistado, todas as conversas
foram gravadas num digital “voice recorder”, posteriormente foram transferidas para o
computador com a ajuda de um programa (Digital Wave Player) e procedemos as transcricbes
das mesmas. Este programa serviu para auxiliar no processo de transcricio das entrevistas,
tornando-o mais rapido, sendo este um processo extremamente moroso, exigindo bastantes
horas de atencdo. E uma etapa do trabalho que consome grande parte do tempo (Goodson e
Sikes, 2001). O processo de transcricdo de entrevistas foi demorado, mas permitiu um tempo
fundamental para reflexdes pessoais sobre o processo metodologico.

Os dados obtidos através das entrevistas foram sujeitos a analise de conteldo que como
Carmo e Ferreira (1998: 251) citando Berelson (1952) é definida como ‘uma técnica de
investigacdo que permite fazer uma descricdo objectiva, sistematica e quantitativa do conteudo
manifesto das comunicacbes, tendo por objectivo a sua interpretacdo”. Esta técnica abrange
um certo numero de etapas (Bogdan e Bicklen, 1994; Afonso, 2005), no presente estudo
encontramos a transcricdo das entrevistas; andlise de contelido as transcricdes; organizacao
da histéria de vida e sua confrontacdo com o enquadramento teérico. Todas as tarefas, ligadas
as entrevistas, foram realizadas por nés préprios, com o contributo de um gravador digital, na
perspectiva de poder registar alguns indicadores, utilizando o termo paralinguagem que
engloba o conjunto dos barulhos e sons que acompanha o falar, sem fazerem parte da
linguagem, tais como risos, as hesitacoes, énfase e siléncios que o investigado expressava
enquanto narrava a sua histéria (Archibald Hill, Georges Trager, Grégory Bateson, Oswald (s/d)
in Poirier et al., 1999), na medida em que eles servem como refere Goffman (s/d in Poirier et
al., 1999) para transmitir aos outros a imagem que queremos que tenham de nés. O
distanciamento em relacdo aos encontros, os momentos de audicao e registos das gravacoes
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permitiram-nos complementar notas tiradas apdés os encontros, indicar referéncias teoricas

préximas dos registos da entrevista.

Ainda no que concerne as transcricdes das varias entrevistas realizadas e selecgdo do material
relevante, adoptdmos o que mais nos pareceu viavel, consistente, justo, compreensivel e
rapido devido ao factor tempo. Goodson e Sikes (2001) escrevem que enquanto investigadores
podemos adoptar uma sequéncia préxima da descricdo das fases de pesquisa das histoérias de
vida, visto que estas ndo apresentam um modo linear, dai nao existir uma forma prépria de
realizar este tipo de pesquisas, tal como a utilizagdo de um outro método combinado com as
histérias de vida pode resultar numa outra perspectiva. Como diz Coffey (1999 in Goodson &
Sikes, 2001: 19) ‘“diferentes projectos terdo a sua particularidade e exigéncias, e cada
investigador é provavel que tenha o seu estilo proprio e um compromisso emocional e unico
com qualquer particularidade do projecto”. Nesta linha de pensamento e no seguimento de
Poirier (et al., 1999), procurdmos ajustar cinco fases que orientam a elaboracédo da histéria de
vida em relacao aos objectivos do nosso estudo:

1.2 fase — transcrigdo computorizada. Transcri¢do integral e ndo comentada do material

em bruto recolhido, a pratica da passagem do falado ao escrito:

“reproduz fielmente o discurso registado, com as suas repeti¢cdes, 0s seus eventuais erros de linguagem,
as pausas . . . as intervengdes . . . do entrevistador sdo igualmente notadas com fidelidade, no momento
em que ocorreram. Cada entrevista é datada e a sua duragao assinalada” (Poirier et al., 1999: 58).

2.2 fase — elaboracao da histéria: procura a legibilidade. Para uma melhor compreenséao
do discurso, procedemos a acrescentos e ao preenchimento de alguns “brancos” deixados
aquando da primeira fase. Cada entrevista foi entregue ao investigado para: reflectir, suprimir
palavras inuteis, completar ou retirar frases inacabadas, restabelecer termos e corrigir a
pontuagdo, o mesmo nao o fez com grande relevancia. Durante esta fase ndo alteramos a
apresentagdo dos assuntos, nem o ordenamento cronoldgico. Nesta fase, tomamos esta
opcao, porque nao queremos comprometer de modo algum o investigado, independentemente
da sua opcao pelo anonimato e achamos que o mesmo tem o direito de escolher o que
pretende apresentar na sua histéria de vida, apesar de ja o fazer durante o relato. Nas frases
produzidas pelo investigado procuramos interpretar as interjeicdes e os siléncios, para nos
auxiliar na construcdo de um texto mais compreensivel, de modo a procurar partes e
posteriormente criar uma ligagcdo entre elas gerando padroes relevantes (Lidke & André,
2003). Porque achamos que sdo palavras, frases, opinides, relatadas no momento e na
primeira pessoa do singular que justificam o seu ciclo de vida e desenvolvimento profissional

no mundo da gestdo escolar. Menciondmos que esta fase foi preenchida com algumas
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releituras e que ndo consultdmos qualquer tipo de documentacao referente ao entrevistado,
limitamo-nos a ouvir a sua histéria de vida, tendo por base um rudimentar guido de entrevista

que funcionou como orientagao para o proprio.

3.2 fase — reunidao e ordenamento da narrativa. Procedeu-se a analise de contetdo de
todas as entrevistas.

4.2 fase — apresentacao definitiva da histéria de vida. Corresponde a sintese elaborada,
apoés a analise de conteldo, sobre cada tematica da entrevista.

5.2 fase — desmontagem da histéria de vida. Nesta Ultima fase relaciondmos os
resultados obtidos, através da analise de contetido, com o enquadramento teérico.

O autor tem plena consciéncia de que a opcao por esta elaboracido se venha a revelar numa
apresentacao muito extensa e maguda, como dizem Bogdan e Bicklen (1994: 93) “algumas
entrevistas de histdrias de vida podem ocupar mais de cem horas de encontros gravados e
mais de mil pdginas transcritas”, mas foi a Unica forma que encontramos de respeitar ao

méaximo a prépria linguagem do entrevistado.

O registo de cada uma das sete entrevistas originou um documento escrito, com a data, local e
duracéo. O entrevistado iniciou sempre 0 seu relato pela ordem do simples guido de entrevista,
mas depressa ligava a outros assuntos. Cada segunda transcricao integral foi mostrada ao
investigado, servindo de estratégia reflexiva para investigador e entrevistado. Quando se
procede “ao contar histérias, ao seleccionar das suas histdrias partes contaveis, as pessoas
reflectem na sua experiéncia (Seidman, 1991); quando ha dois interlocutores, essa reflexao,
ainda que ndo verbalizada entre si, acontece nos dois actores sociais implicados” (in Sarmento,
2002: 286).

Ao longo da narragao da sua histéria de vida, sentimos necessidade de elaborar um rascunho
com a cronologia dos principais factos relativos ao professor, o qual foi feito em conjunto € que
posteriormente serviu para organizagdo de dados. Lemos varias vezes a histéria de vida que
recolhemos, para nos ser mais facil organizar por sequéncia cronoldgica a sintese, da biografia
do seu percurso de vida profissional, para assim compreendermos melhor o sentido que o
professor atribui a cada fase do seu ciclo de vida.

Ao mesmo tempo que o professor contava a sua histéria de vida, nés identificAmo-nos com
algumas partes e ideias, mas em grande parte a sua histéria serviu-nos como uma boa fonte
de aprendizagem e conselhos. A espontaneidade dos encontros permitiu criar uma amizade e

a confianga foi aumentado, de modo que certos acontecimentos da vida pessoal e profissional
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sdo s6 do conhecimento do investigador. Situacdo que foi antecipadamente prevista por noés,
por 0 que optamos entregar o guido ao entrevistado, deixamo-lo reflectir e posteriormente dar
inicio ao seu relato, tivemos sempre o cuidado de nao interferir no seu discurso.

A nossa opcao durante o decorrer do processo das entrevistas pela releitura dos discursos por
parte do entrevistado, ajudou-o a reflectir na sua narrativa, a certezas de datas, a aprofundar e
a enriquecer a sua histoéria de vida, ou seja, a sua auto-avaliacao foi-se tornando mais rigorosa.
A historia de vida do nosso investigado aparece relatada, um pouco, pela ordem da tematica
das questbes do guido de entrevista, mas toda esta panoplia nao se encontra estruturada,
porque houve “coisas” que ndo foram referidas, naquele momento e naquela entrevista, sobre
a tematica em questdo e que posteriormente foram referidas numa outra entrevista que
abordou outra tematica, ha uma mistura, ou seja, o guido funcionou apenas como simples
orientagdo. Tudo isto porque as biografias ndo podem ser encaradas linearmente, ter-se-a de
reencontrar na densidade do discurso, a arquitectura, a sedimentacdo e a propria eliminagao
de sentido realizada pelos Ultimos registos que atravessam o relato da histéria de vida (Conde,
1991 in Sarmento 2002).

5.1.2.1 Analise de conteudo da historia de vida

A analise de contetdo é uma técnica utilizada em investigacdo educativa, sobretudo, no que
respeita a andlise dos dados recolhidos em entrevistas e observacdes naturalistas. Esta
técnica de analise de dados tem como principal objectivo aumentar a compreensao do
investigador acerca dos dados que recolheu. Para Bardin (2004) a andlise de conteido € um
conjunto de regras e métodos, um conjunto de instrumentos metodolégicos (que cada vez mais
tendem a aperfeicoar-se) aplicaveis a situacbes multiplas, cujo factor comum é uma
interpretacdo controlada, com base na deducgao, isto é na inferéncia. Esta interpretacao varia
entre o rigor objectivo e a subjectividade, o que lhe confere um grande valor, na medida em

que permite 0 tempo necessario, rico e frutifero entre a mensagem e a reaccao interpretativa.

Assim, podemos falar da analise de conteddo como uma técnica de investigacdo que permite
“a descricdo objectiva, sistematica e quantitativa do contetdo manifesto da comunicacdo”
(Berelson, s/d in Vala, 1986: 103) ou, como mais tarde definiu Krippendorf “uma técnica de
investigagdo que permite fazer inferéncias, validas e replicaveis, dos dados para o seu
contexto” (s/d in Vala, 1986: 103). Assim, a andlise de conteldo deixa de ser apenas uma
técnica de descrigdo para passar a ser uma técnica que permite inferir e passar da “descricao a
interpretacdo, enquanto atribuicdo de sentido as caracteristicas do material que foram
levantadas, enumeradas e organizadas” (Bardin, s/d in Vala, 1986: 104).
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A analise de conteldo constitui-se, entdo, como um processo sistematico que se caracteriza
por trabalhar os dados recolhidos de diversas formas: organiza-os, divide-os em categorias,
sintetiza-os e retira-lhes as ideias mais importantes. A definicido de analise de contelido dada
por Berelson constitui ainda o ponto de partida para as explicagdes reclamadas por quem se
inicia, que ele define deste modo: “uma técnica de investigacdo que através de uma descricao
objectiva, sistematica e quantitativa do conteudo manifesto das comunicagbes, tem por
finalidade a interpretacdo destas mesmas comunicagdes” (Berelson s/d in Bardin, 2004: 31).

Bardin (2004: 27) “afirma que a analise de contetido é um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes”. Nao podendo ser considerado um instrumento, a andlise de conteldo é antes
um leque de ferramentas ou um Unico instrumento, “mas marcado por uma grande disparidade
de formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto: as comunicacées” (Bardin, 2004:
27). Conforme o documento e o objectivo da analise, o procedimento do investigador sera
diferente, sendo que, existe uma multiplicidade de exemplos de entre a infinidade de analises
de contelido possiveis.

Se se tratar de pbér em evidéncia o conteldo de uma entrevista ndo directiva, desmascarar a
axiologia subjacente aos manuais escolares, estabelecer uma tipologia das aspiragdes maritais
ou até, medir a implicagdo do politico nos seus discursos a andlise de contelido sera efectuada
de forma diferente. Quanto mais complexo, instavel ou mal explorado, for o cédigo, maior
esforco tera que fazer quem o analisa. Também a invulgaridade e o insolito, trardo maior
complexidade a analise, na medida em que colocarao dificuldades em encontrar elementos nas
analises ja realizadas, para lhe servirem de inspiracdo. Quando se tenta uma distancia
relativamente aos métodos de analise de contelldo e ao dominio em que os mesmos podem
ser explorados, existe a percepgao de que o campo de analise é imensamente vasto. P.Herry e
S. Moscovici referem que “tudo o que é dito ou escrito € susceptivel de ser submetido a uma
andlise de contetdo” (Bardin, 2004: 28).

Analisando os dominios da aplicagdo potencial das técnicas da andlise de conteudo,
independentemente dos procedimentos, sistematizamos o conjunto dos tipos de comunicagées
segundo dois critérios, embora possam existir outros igualmente bons: o nimero de pessoas
implicadas na comunicagdo e a natureza do codigo e do suporte da mensagem. Embora
pareca dificil definir a analise de conteldo a partir do seu territério, uma vez que tudo é
susceptivel de analise, tenta-se pelo menos descobrir uma unidade, no que respeita as regras
de funcionamento.
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Quem se inicia na analise de contetdo, tem presente e quer obedecer as categorias de
fragmentacdo da comunicacdo para que se torne uma andlise valida, pese embora o facto
destas serem raramente utilizaveis. As categorias de fragmentagdo da comunicagdo devem
ser. homogéneas; exaustivas (devem esgotar a totalidade do texto); exclusivas, o que quer
dizer que um mesmo elemento do conteddo, ndo pode ser atribuido a duas categorias
diferentes; objectivas.

No que relaciona a analise de conteddo e a linguistica, pode dizer-se que ambas tém como
objectivo a linguagem. No entanto, existe uma diferenca que & necessario tornar visivel: o
objecto da linguistica é a lingua (descrever o seu funcionamento), enquanto que o da analise
de conteldo é a palavra, isto é, tentar conhecer o que esta por detras das palavras sobre as

quais se debruga.

De acordo com Bardin as fases da andlise de conteddo combinam-se em volta de “trés pdlos
cronoldgicos” (2004: 89) que sdo a pré-andlise, a exploragcdo do material, o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacdo. O primeiro, pré-andlise, corresponde a fase da
organizacdo, constituindo-se como um tempo de intuicbes e tendo por objectivo,
operacionalizar e sistematizar as ideias iniciais, de forma a obter um esquema preciso (embora
flexivel) do desenvolvimento das operagdes sucessivas, num plano de analise. Nesta primeira
fase escolhem-se os documentos para andlise, formulam-se as hip6teses e os objectivos e
elaboram-se indicadores que sirvam de fundamento a interpretagdo final. Apesar de se
manterem muito ligados entre si, ndo existe qualquer obrigatoriedade na sucessao destes trés
factores, nem sequer a nivel cronolégico. A escolha de documentos depende dos objectivos,
sendo este possivel apenas em funcdo dos documentos disponiveis. Por outro lado, os
indicadores sdo construidos em fungao das hipoéteses, ou estas criadas na presenca de certos
indices. Assim, num primeiro momento, denominado leitura “flutuante” (Bardin, 2004: 90), o
investigador estabelece um primeiro contacto com os documentos que vai analisar, tirando
algumas impressoes € orientando-se ja para uma posterior analise. Progressivamente, a leitura

vai tornando-se mais precisa, em fungédo das probabilidades decorrentes.

Num segundo momento, o investigador procede a escolha dos documentos, a qual pode ser
determinada a partida de acordo com o que se quer analisar, € de acordo com os objectivos
que se pretende concretizar, os quais vao constituir o corpus que sera tido em conta e
submetido ao tratamento analitico. As regras principais para se constituir esse corpus sao: a
regra da exaustividade, ou seja, ndo se pode deixar de fora qualquer um dos elementos, seja
qual for a razdo que possa contrariar o plano de rigor. Esta regra completa-se pela de nao-
selectividade em que todos os documentos referentes a determinado assunto devem ser
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recenseados. Quanto a regra da representatividade, a mesma refere que a andlise pode
realizar-se numa amostra desde que o material o possibilite, sendo que a amostragem sera
“rigorosa se a amostra for uma parte representativa do universo inicial” (Bardin, 2004: 91),
podendo assim generalizar-se os resultados obtidos, ao todo. A regra da homogeneidade
traduz-se no facto de os documentos retidos deverem obedecer a critérios precisos de escolha
e nao se mostrarem muito singulares para além desses mesmos critérios. Por Ultimo, a regra
de pertinéncia, estabelece que os documentos recolhidos devem ser pertinentes de modo a
responderem, o mais adequadamente possivel, aos objectivos suscitados pela analise.

Num terceiro momento, da-se a formulagdo das hipéteses e dos objectivos por parte do
investigador. A formulagdo das hipéteses é, numa fase inicial, uma intuicdo, uma afirmacao
proviséria que o investigador se propde analisar e sé-lo-a até ao momento em que for
submetida a prova de dados fidedignos. Tal como refere Bardin (2004: 93) enunciar “hipdteses
consiste, muitas vezes, em explicitar e precisar — e, por conseguinte, em dominar — dimensées
e direccbes de analise, que apesar de tudo funcionam no processo”. Por seu turno, o objectivo
representa a finalidade a que nos propusemos e que pretendemos alcancar, isto é, “o quadro
tedrico e/ou pragmatico, no qual os resultados obtidos serdo utilizados” (Bardin, 2004: 92).

Num quarto momento, o investigador referencia os indices e elabora os indicadores. Os
primeiros serdo escolhidos em funcdo das hipdteses, caso estas tenham sido previamente
levantadas, sendo que a sua organizacao sistematica resulta nos indicadores, que devem ser
precisos e seguros, sendo para tal necessario testa-los em alguns elementos do documento
em analise. Por ultimo, o investigador na fase de pré-analise procede a preparacéao do material
que sera posteriormente explorado e tratado.

A segunda fase da analise de conteldo refere-se a exploracdo do material, isto &, o
investigador estuda o material que recolheu e ja submeteu a uma pré-analise, de modo a tratar
e interpretar os resultados obtidos.

A Ultima fase da analise de conteldo consiste precisamente no tratamento dos resultados
obtidos e interpretacdo. Com esta “longa e fastidiosa” fase (Bardin, 2004: 95) os resultados
obtidos sdo submetidos a um tratamento de modo a constituirem-se como significativos e

validos.
De acordo com Bardin (2004), a natureza qualitativa da nossa investigacao obrigava a técnica
da andlise de conteudo, enquanto esforco de interpretagcio. Terminada a recolha da historia de

vida do professor passamos para a fase que permite a reconstrucdo da sua histéria, como
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descrevemos no processo de analise e interpretacdo da histéria de vida. Concluida a fase da
“pré-andlise” (Bardin, 2004: 89), ou seja, a organizagdo da histéria em discurso directo,
passamos para a fase de exploracdo do material (Bardin, 2004: 95) na qual procedemos a
nossa “interpretacdo dos dados” fornecidos por o0 “nosso” professor. Segundo Bogdan e Biklen
(1994) e Afonso (2005), esta técnica compreende um certo nimero de etapas.

Durante o tratamento, analise e interpretacdo dos dados, optamos por parafrasear porgue nos
estamos a recontar uma histoéria de vida. Ao longo da construgdo desta longa etapa vamos
integrando excertos retirados dos relatos do nosso investigado, colocados entre aspas.

6. Validade do estudo

De acordo com Carmo e Ferreira (1998) nos estudos de caso é necessario assegurar a
validade e a fiabilidade, neste estudo serdo asseguradas. A validade interna do estudo sera
certificada da seguinte forma: pela confirmagéao, pelos sujeitos observados e entrevistados, dos
dados recolhidos e da interpretacao feita; envolvendo os participantes em diferentes fases do
processo. A validade externa é certificada pela possibilidade de generalizagao dos resultados a
outros casos. Desta feita, Gauthier (1987 in Lessard-Hébert et al., 1994: 68) escreveu “a
preocupacdo com a validade é, antes de mais, aquela exigéncia por parte do investigador que
procura que 0s seus dados correspondam estritamente aquilo que pretendem representar, de

um modo verdadeiro e auténtico”.

A fiabilidade sera assegurada através da descricdo, 0 mais pormenorizada e rigorosa possivel,
sobre a forma como se desenvolveu a realizagdo do estudo: “a qual implica, ndo sé a
explicitacdo dos pressupostos e da teoria subjacentes ao prdprio estudo, mas também uma
descricdo do processo de recolha de dados e da forma como se obtiveram 0s resultados’.
(Carmo & Ferreira, 1998: 218). A fiabilidade, segundo Katele e Roegiers (1999: 81) é também
“uma qualidade que consiste em encontrar os mesmos resultados, quer em pessoas diferentes

quer numa mesma pessoa em momentos diferentes”.
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CAPITULO IV - Tratamento, Analise e Interpretacdo dos
dados

Miles e Huberman (1984 in Lessard-Hébert et al., 1994: 118) definem a fase de tratamento dos
dados como “a estruturacdo de um conjunto de informagbes que vai permitir tirar conclusées e

tomar decisoes”.

Quanto a inclusao da fase de interpretacao dos dados no nosso trabalho justifica-se pelo modo
como foi elaborado e conceptualizado o nosso instrumento de pesquisa utilizado nesta
investigacdo. Uma vez que agora é nossa intencdo estabelecer uma comparacéo entre os
dados recolhidos na parte pratica e os dados recolhidos através da literatura empirica. Neste
contexto utilizaremos, quando necessario, 0 mesmo procedimento da analise de contetido das

entrevistas, inserido em tema e respectiva unidade de registo oriundos do entrevistado.

1. O registo biografico basico

1.1 Caracterizacao geral do entrevistado

O nosso entrevistado optou por um nome ficticio FG, tem 61 anos de idade e é casado. A sua
esposa € professora do ensino secundario “na mesma escola que foi a [sua] na ES”.
Actualmente encontra-se “na situacdo de aposentado pelo Ministério da Educagado” e
aposentou-se “precisamente na situacao de Presidente do Conselho Executivo da ES/3.2 C”.

1.2 A escolha da carreira docente

No que respeita a escolha da carreira docente FG néo foi pressionado. A sua familia apoiou-o
na sua opgao profissional mas “o [seu] pai até nem gostou! A “partir do momento em que [FG]
disse (...) que tinha escolhido esta carreira [teve] sempre todo o apoio [do pai], nunca [lhe]
faltou nada”. Todavia houve alguns professores que tiveram influéncia na escolha da opcéao
profissional foram “professores que [0] marcaram positivamente e talvez tenha sido isso que [0]
levou a enveredar sem qualquer hesitacdo pela carreira docente”. Optou pelo ensino da
disciplina de Histéria porque “queria seguir precisamente no ramo da Histéria” e “nunca [pds] a
hipétese de escolher linguas ou ciéncias (...). Até porque [ele] sempre [foi] um bom aluno a
disciplina nos [seus] tempos de liceu talvez também tenha tido a sua influéncia porque [ele]
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gostava da disciplina de Histéria”. Nao seguiu a carreira docente pelo dinheiro mas sim pela
sua realizagao pessoal (...) como diz o ditado «0 dinheiro ndo é tudo na vida» (...)". De qualquer
forma “néo [se] [sente] mal com a carreira profissional que [escolheu] tanto como docente como
elemento do 6rgdo de gestao [acha] que ndo [tem] razdes para [se] lamentar”.

1.3 Formacao académica e profissional

A nivel académico, FG licenciou-se em Histéria pela Faculdade de Letras da Universidade de
Coimbra em 1971.

A nivel profissional fez, em 1994, ligado a gestdo, um curso anual de administracido e gestao
escolar em horario pds-laboral no Departamento de Educacdo da Faculdade de Ciéncias da
Universidade de Lisboa.

O curso que frequentou “foi um curso interessante dentro de um conjunto de disciplinas um
pouco tedricas em que foram ministrados assuntos que geralmente ndo nos dedicamos no dia-
a-dia. Foi um curso que deu alguma ajuda para a [sua] vida, é evidente que quando
[frequentou] o curso ja tinha uns anos de desempenho do cargo”. Apds a conclusdo do curso
ligado a gestao continuou a exercer o cargo de Presidente do Conselho Executivo até a sua
aposentacao.

No entanto, realgou que “uma pessoa quando tira uma licenciatura para o ensino é para dar
aulas e ndo para gerir uma escola” e que “por muitos cursos de administragéo e gestdo que a
pessoa possa ter as escolas sao diferentes, uma escola ndo € uma empresa. Uma escola
trabalha com pessoas € essas pessoas sao alunos, sao professores, sao funcionarios, trabalha
com pessoas e portanto € uma questao de gerir recursos humanos a nivel de funcionalismo.
(...) Mas fora disso & sempre 0 aspecto humano e esse aspecto humano na [sua] 6ptica ndo ha
curso nenhum de gestdo que lhe possa dar”.

1.4 Trajectéria biografica num relance

Iniciou a sua actividade lectiva em 1971/1972, tinha na altura 25 anos de idade, sendo
“interrompida pela prestacdo de servico militar” em 1972 (26 anos de idade) e regressou em
1975 (29 anos de idade). No ano lectivo de 1971/1972 iniciou as suas fungdes docentes “na
actual RPA no LNCPC (...) aguando do ano lectivo de 1975/1976 [29/30 anos de idade]
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[esteve] na EPA (...). No ano seguinte [fez] o estagio classico na EICL portanto em 1976/1977
(30/31 anos de idade). Em 1977/1978 (31/32 anos de idade) [esteve] (...) na ESA (...) e em
1978/1979 (32/33 anos de idade) [veio] para a ES onde [se ] [manteve] até [se] aposentar”.

Apos ter leccionado em varias escolas, efectivado na ES em 1978/1979 e leccionado nesse
ano FG foi “convidado para no ano lectivo seguinte 1979/1980” integrar o Conselho Directivo,

apresentava 33/34 anos de idade.

1.4.1 O momento chave na entrada em funcoes directivas

O convite para integrar o Conselho Directivo, em 1979/1980 veio “precisamente, pela entao
Presidente do Conselho Directivo para [ele] integrar uma equipa candidata ao Conselho
Directivo”. Surgiu assim a primeira oportunidade a nivel profissional para integrar o Conselho
Directivo “mas antes de aceitar [avancaram] para uma nomeacdo por parte dos servigcos
centrais e [tentaram] constituir uma equipa”, acabando a equipa por ser eleita e ficou FG como
“Presidente do Conselho Directivo” dando inicio ao seu primeiro mandato. O motivo base que o
levou a aceitar “o desafio foi a entdo Presidente do Conselho Directivo que [0] convidou para o
6rgao de gestao, como o marido (...) também integrava esse 6rgéao [e] se disponibilizaram para
ficar [com ele]”, “foi precisamente a transigao de dois elementos do Conselho Directivo anterior
que o levaram a aceitar o convite e porque eles eram bons trabalhadores e ja conheciam a
legislagdo, ou seja, tinha mais experiéncia que FG. Quando aceitou “integrar o Conselho
Directivo foi uma questdo de desafio pois gostava de experimentar uma coisa nova dentro de

uma escola e essa coisa nova foi precisamente integrar o 6rgao”.

1.4.2 Itinerario biografico das funcoes directivas

Esteve dois anos como Presidente do Conselho Directivo, entre 1979/1980 e 1980/1981,
porque, aquando de 1980/1981 (tinha 34/35 anos de idade) voltou a ser nomeado, sendo o seu
segundo mandato.

Ao fim desses dois anos, portanto em 1981, sentiu-se “um bocado cansado e um bocado
desmotivado e por um lado [achou] que as coisas correram bem, mas depois houve alguns
aspectos que agora ja nao [podia] concretizar ao nivel do pessoal docente e pessoal auxiliar e

cansaram-[no] um bocado e fizeram-[no] sair”.
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Durante o ano lectivo 1981/1982 (35/36 anos de idade) teve oportunidade de reflectir sobre o
seu desempenho como Presidente do Conselho Directivo “pelo menos durante um ano (...)
[fez] um balango dos dois anos anteriores, dos dois anos em que la tinha estado e se depois
houvesse essa oportunidade de l1a voltar [ele] voltaria, [ele] [pensou] que tinha condi¢cdes para
voltar até porque durante o ano que [ele] [esteve] ausente [acabou] sempre por estar a
colaborar com o 6rgao de gestao”.

Posteriormente, em 1982 voltou a ser convidado por um colega “a formar uma lista para
concorrer mesmo ao Conselho Directivo e ndo ser apenas por uma questdao de nomeagao”,
mas “[FG] disse logo que ele tinha de ficar como presidente” e “[FG] ficaria por decisao [sua]
vice-presidente” apenas “[pés como condicdo que ele se mantivesse como presidente pelo
menos nesse primeiro mandato de dois anos”, portanto em 1982/1984 (36/38 anos de idade)
levou a cabo o seu primeiro mandato como vice-presidente. Voltando assim ao Conselho
Directivo e “[esteve] dois anos como vice-presidente e a partir dai depois [esteve] sempre como
Presidente fosse do Conselho Directivo, fosse da Comissao Instaladora ou fosse do Conselho
Executivo”.

A partir de 1982 “nunca mais [abandonou] o 6rgao de gestao”, “nunca mais [equacionou] a
hipétese de sair”.

Em sintese, durante a sua carreira profissional desempenhou quase sempre o cargo de
dirigente a excepgao de dois mandatos em 1982/1983 e em 1983/1984 em que esteve como
vice-presidente. No mandato seguinte 1984/1986 (38/40 anos de idade), terceiro mandato,
passou a Presidente do Conselho Directivo. Manteve-se no cargo de Presidente do Conselho
Directivo até sair o Decreto-Lei n.2 115-A/98 que trouxe a designacdo de Presidente do
Conselho Executivo.

1.4.3 Carreira profissional, muitos anos preenchidos pela gestdao escolar
vistos como uma experiéncia gratificante

A carreira profissional de FG foi preenchida por “vinte e muitos anos a frente (...) de um
estabelecimento de ensino. Se féssemos copiar os autarcas era quase um dinossauro”, acabou
por integrar “a gestdo escolar durante quase 27 anos”.

A sua experiéncia enquanto Presidente do Conselho Directivo/Executivo “foi uma experiéncia
muito relevante, foi uma coisa muito bonita e acaba sempre por deixar saudades”, “foi uma

experiéncia gratificante” e “de uma maneira geral [ele] [acha] que as coisas correram bem e
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que nunca houve assim problemas”. Fazendo uma retrospectiva sobre o tempo que passou na
gestéao revelou-nos que “parecendo que nao olhando para tras e durante todo o [seu] tempo de
permanéncia na “[sua] escola” (...) apenas dois anos é que [esteve] fora, foi no primeiro ano
que [veio] para ca e depois no quarto ano quando [saiu].

FG referiu que “todo o resto da [sua] carreira foi mais virada ao fim e ao cabo para a gestdo do
que propriamente para a docéncia’. Frisando que o cargo de Presidente do Conselho
Directivo/Executivo “sdo cargos complicados” mas ao mesmo tempo FG costumava “dizer as
pessoas que sé [saia] [dali] se [perdesse] umas eleicbes ou se [ele] [fizesse] alguma asneira e
portanto era automaticamente um processo disciplinar pelo ministério e [ele] era obrigado a

sair”.

1.5 O momento da retirada do mundo profissional

A sua retirada do mundo educativo estava prevista para o ano lectivo 2006/2007. Aposentou-se
“com 36 anos de servico e mais uns meses” “portanto até 31 de Agosto de 2006 incluindo a
actividade do ministério da educagéo, a actividade militar totalizou os 36 anos”. Chegado os
trinta e seis anos de servigo e derivado ao tempo que dispunha em termos legislativos
considerou “que devia solicitar a aposentacido” e achou “que [foi] uma prestacao ja boa e era
altura de dar lugar a outros” visto que “(...) trinta e muitos anos é uma vida”. Embora “nao
fossem 36 anos efectivos [teve] como compensacgédo o tempo de servigo de militar tinha a idade
para [se] vir embora e (...) apenas me limitei a usar o direito que até aqui é o de qualquer
trabalhador da fungao publica ou privada tinha e [achou] por bem [vir-se] embora”.

2. O ciclo de vida profissional

2.1 Fase de entrada na carreira

Como disse, FG iniciou a sua actividade lectiva em 1971/1972, interrompendo-a em 1972 para
prestacao de servico militar obrigatério. Regressou em 1975, ingressando novamente pela via
ensino. Iniciou assim as suas fung¢des docentes, em anos lectivos completos, no ano de
1975/1976. Depois em 1976/1977 fez o estagio classico.

O entrevistado durante os seus trés primeiros anos de leccionacdo passou pelo processo
fundamental que rodeia a fase de entrada na carreira, sendo a etapa da “exploracao”
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(Huberman, 1989). Contudo, verificAamos que a etapa da “exploracdo” perante os relatos do
nosso entrevistado assumiu o aspecto da “descoberta” (Fuller, 1969; Field, 1979; Watts, 1980
in Huberman, 1989) devido ao entusiasmo inicial, a experimentacao, a responsabilidade de ter
alunos e o fazer parte do corpo docente.

Tal como todos nos, FG saiu “directamente da faculdade com todas aquelas ilusdées que a
pessoa tem”. A “faculdade [dava] o canudo e depois o resto [haviam] de aprender, modificar e
ajustar a [sua] custa” e “nao [houve] estagio”, por isso FG “ia-se adaptando, [ia] pedindo
opinido (...) ajuda (...)". Tinha consciéncia de que “cada aluno é um caso, as turmas sao
diferentes (...) e de que trazia o suporte teérico no entanto faltava o suporte pratico. Por isso
“nunca [teve qualquer receio, qualquer pejo em chegar a um colega e dizer olhe dé-me aqui
uma ajuda porque eu estou aqui atrapalhado e eles davam-[Ilhe] uma ajuda (...)”, “FG nao [teve]
vergonha nenhuma de no [seu] primeiro ano de dar aulas de pedir ajuda”.

Perante a narrativa do entrevistado notamos que dois pontos correspondem ao aspecto da
“sobrevivéncia” delineado por Huberman (1989) nomeadamente o tactear, na instrugao da
disciplina de Portugués, ou seja, sentiu alguma dificuldade em relacao a orientagdo das aulas
de Portugués visto que tinha formacao inicial em Historia, “em relacdo ao Portugués é que de
vez em quando ja tinha que pedir orientagcdo, ndo é propriamente o ndo ser capaz de dar
Portugués a um segundo ano, sendo de Humanidades isso era uma vergonha mas era mais no
sentido de como orientar as aulas” e “é evidente que na Histéria estava a vontade”. Esta
situacdo da leccionagdo do Portugués decorreu no seu segundo ano de leccionagdo, em
1975/1976. Aqui também existiu um certo desénimo devido aos resultados finais que os alunos
apresentavam “(...) mas nao é nada que nao tenha cura”, “até porque [teve] turmas muito boas,
(...) mesmo naquelas turmas em que nés sentimos que as coisas ndo estdo a correr como
[devia] ser ha sempre um ou outro aluno que é bom”.

Os trés locais que preencheram os trés primeiros anos da carreira docente foram “o L, a EPA
depois 0 ano de estagio”. Em relagao aos trés primeiros anos nao existiu vontade de desistir da
carreira, nem sentimento de frustragao, “ndo [diz] que tenha sido uma experiéncia frustrante

para o [seu] primeiro ano [acha] que até foi gratificante” e “nunca [se] sentiu frustrado”.

Goncalves (2000 in N6voa, 2000) na fase de entrada na carreira incluiu os primeiros quatro
anos de docéncia. No quarto ano de docéncia o entrevistado revelou uma situacdo de
preocupagdo para com o0s seus alunos e sentiu algum desagrado, mas que nem por isso
deixou de ser uma fase positiva. Para FG:
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“[teve] uma experiéncia nova que foi ter uma direccdo de turma” foi uma turma do “9.2 ano de
mecanotécnia salvo erro, e isso ai foi um pouco mais complicado”, “porque havia ali muito mitdo que era
dos meios a volta dos meios rurais, eram sem grandes possibilidades e depois estudar também muitos
deles nédo estavam propriamente dispostos por motivos varios, ndo tinham queda para o estudo ou porque

nao estavam para estudar”.

Mas “nunca [teve] problemas pessoais com os miudos, [teve] [foi] outros problemas em que
face a falta de estudo que eles demonstravam as notas depois reflectiam-se no final do periodo
e nos testes”.

2.2 Fase de estabilizacao

Para Huberman (1989) esta fase decorre entre o quarto e sexto anos de carreira, em que se da
a passagem a efectivacdo e a pessoa assume a sua opcao pelo ensino como carreira
profissional.

De facto, constatamos o que Huberman (1989) escreveu, o nosso entrevistado efectivou no
seu quinto ano de leccionacdo mas sempre “na perspectiva de mais dia menos dias de [se] ir
embora para uma escola nos arredores de C e [acabou] por ficar’ na escola do E e “embora
morasse em C havia preferido ficar na zona limitrofe de C [acabando] por ficar no E no quadro
e [acabou] por nao voltar a tentar outra escola”. Também “quando efectivou, néo tinha filhas, ja
era casado, a [sua] mulher por acaso veio” para a mesma escola “como agregada depois
passado dois anos acabou por efectivar”, “entretanto nasceu a [sua] milda e [achou] por bem
que nao valia a pena estar a [preocupar-se] mais andar ai a saltar para um lado e para o outro”

de escola em escola.

Nesta fase verificamos que a efectivagdo fez crescer o sentimento de seguranga no trabalho.

”

Para FG “a efectivacdo [foi] uma seguranca” “porque uma pessoa (...) como diz o ditado
«andava sempre com o coracdo nas maos»” sem saber onde ia ser colocado. A efectivacao é
seguranga no emprego mas nao é por isso que a pessoa vai deixar de fazer menos “tem de
trabalhar na mesma”. Para o nosso entrevistado, para além do aspecto da seguranca, a
efectivacdo é também uma responsabilidade acrescida “porque um professor do quadro de
uma escola que nao tem intencéo de sair portanto o que é que acontece, a pessoa comeca a
ficar integrada ndo sé na escola como na comunidade civil e comega a ser a nivel de

encarregados de educacgao, a nivel de pais e a pessoa comeca ja a ser conhecida”.
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2.3 Entrada para o cargo de Presidente do Conselho Directivo

Aguando do seu sexto ano de docéncia em 1979/1980, tinha ele 33/34 anos de idade, iniciou o
seu desempenho na gestdo escolar. Nesta fase incluimos a experiéncia dos trés primeiros
mandatos, tal como Huberman (1989) abordou no seu modelo os trés primeiros anos de
entrada na carreira docente. A sua entrada deveu-se a um convite por parte de dois membros
que integravam na altura o Conselho Directivo, iniciando assim a dimensao da exploragéo de
que fala Huberman (1989). O seu interesse pelo “Conselho Directivo de uma escola por acaso
nao foi nada de especial, foi apenas um convite que [lhe] fizeram logo no final do primeiro ano
em que [veio] para esta escola” ou seja “FG tinha sido desafiado para integrar uma equipa do
Conselho Directivo”. A aceitacdo do desafio deveu-se ao facto de dois elementos com
experiéncia nas fungdes e competéncias do Conselho Directivo terem transitado para a sua

equipa.

Todavia o aspecto da exploracdo assumiu a fase da “sobrevivéncia” que é descrito por
Huberman (1989) devido ao resultado de uma confrontagdo inicial com a complexidade da
situacdo de acesso ao cargo, a entrada no cargo gerou uma dificuldade na constituicdo de uma
equipa de trabalho [foi] muito dificil no aspecto de que [foi] o [seu] primeiro ano na escola e
embora ja conhecesse umas pessoas melhor que outras ndo era assim muito facil estar a

arranjar uma equipa com pessoas que conhecia a apenas um ano”.

Apesar dessa dificuldade conseguiu constituir uma boa equipa de trabalho. Neste seu primeiro
ano de participacdo no cargo de Presidente do Conselho Directivo recorda a preocupacao de
que “nunca tinha integrado um Conselho Pedagégico e de repente [viu-se] a presidir ao
mesmo, uma série de coisas como elementos que estavam no Conselho Pedagégico que ja
eram efectivos ha muito tempo e que ja tinham uns quantos anos a mais de experiéncia lectiva

daquela que [ele] tinha”.

Apés a sua primeira eleigcao e ter tomado consciéncia de que realmente tinha sido eleito para o
desempenho do cargo, relatou-nos o seu receio por ser algo completamente novo a nivel
profissional mas ao mesmo tempo sentia calma devido a presenca de elementos experientes

na sua equipa eleita para o Conselho Directivo. Segundo FG:

“quando fui eleito pela primeira vez presidente ou seja a primeira impressao que eu tive é que ja tinha idade
para ter juizo, onde é que eu me vim meter, por alma de quem é que eu fui aceitar um lugar destes, eu ndo
conhecia e estava hd um ano naquela escola e eles ja 14 estavam hé& varios anos j& conheciam, j& tinham
uma experiéncia, eu por um lado senti apreensdo e por outro lado senti-me calmo porque dois dos
elementos que estavam no Conselho Directivo (...) eram pessoas muito trabalhadoras (...) inteligentes de

maneira que foi com base nisso que me sentia digamos assim com as costas um bocado quentes mas
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também sentia uma certa apreensdo, se eu estaria a altura do lugar e estaria a altura daquilo que as

pessoas me convidaram, se eu nao as ia defraudar”.

Esta preocupacado toda porque para FG “[foi] um salto no desconhecido [ele] ndo fazia a
minima ideia de como é que as coisas funcionavam” no entanto no seu primeiro mandato “[ele]
[pensa] que ndo as [defraudou]”.

O entrevistado também revelou uma certa preocupacao na sua relacdo com os alunos, frisando
a distincao entre o professor em leccionacao e o facto de ser Presidente do Conselho Directivo.
FG tinha o cuidado de dizer aos alunos “vocés vejam |4, eles sabiam muito bem qual era o
cargo que [FG] desempenhava, se [fosse] preciso também [os] [mandava] para casa e que nao
[pensassem] que o facto de serem [seus] alunos que depois vao ter a agua benta toda. Se os
[alunos] [pusessem] o «pé na poga» [ele] tal como os [ajudava] também os [castigava)] é «pao
pao queijo queijo»”.

Desta feita, consideramos também a fase da descoberta tracada por Huberman (1989) que
traduz a experimentagcdo, a aprendizagem por se encontrar a desempenhar um cargo na
gestao escolar. FG “tinha sido desafiado para integrar uma equipa do Conselho Directivo, [foi]
uma experiéncia nova, era algo que nunca [lhe] tinha passado pela cabe¢a um dia integrar uma
equipa que estivesse a frente de uma escola e ainda por cima logo como presidente do 6rgao
de gestdo”. Aquando da eleicdo da sua equipa “(...) comecaram a trabalhar’, para FG foi
“comecar a aprender ao fim e ao cabo foi isso o [seu] primeiro ano, foi uma aprendizagem de
como estar a frente de uma escola”. Para 0 nosso entrevistado as pessoas vao para la por
gosto, por vezes é entra-se para experimentar e depois pode ficar ou ndo, no [seu] caso foi”.

A sua primeira experiéncia ou seja o seu primeiro mandato (mandato de um ano lectivo) do
desempenho da funcdo de Presidente do Conselho Directivo ficou marcado positivamente,
manifestando uma entrada facil. Apesar de estar s6 ha um ano na escola aquando da entrada
para o cargo conseguiu desempenhar o seu primeiro mandato, “o ano correu bem, ndo houve

problemas de maior quer a nivel de alunos quer a nivel de professores”.
De acordo com Huberman (1992 in Loureiro, 1997) o perfil que se revelou nesta fase foi o de
serenidade conjugado por momentos de ansiedade porque foi uma experiéncia nova com a

qual nunca tinha tido contacto.

Visto que o entrevistado gostou do seu primeiro mandato enquanto Presidente do Conselho
Directivo, optou por no ano lectivo seguinte 1980/1981 (34/35 anos) concorrer ao Conselho
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Directivo. Terminado o segundo mandato, concorreu novamente no ano lectivo de 81/82 (35/36
anos de idade) ao Conselho Directivo para o lugar de Presidente e para o qual voltou a ser
eleito, mas nao o levou até ao fim. No entanto, em 1981 desistiu da presidéncia porque sentiu-
se “um bocado cansado e um bocado desmotivado e por um lado [achou] que as coisas
correram bem mas depois houve alguns aspectos (...) ao nivel do pessoal docente e pessoal

auxiliar e cansaram-[no] um bocado e fizeram-[no] sair”.

Durante o ano lectivo 81/82, voltou sé para a leccionacao, teve oportunidade de reflectir sobre
o seu desempenho como antigo Presidente do Conselho Directivo “pelo menos durante um ano
(...) [fez] um balanco dos dois anos anteriores (...) depois [se] [houvesse] essa oportunidade de
la voltar [ele] voltaria, [ele] [pensou] que tinha condi¢des para voltar até porque durante o ano

que [ele] [esteve] ausente [acabou] sempre por estar a colaborar com o 6rgao de gestao”.

Aquando de 1982, voltou a ser convidado para fazer parte do Conselho Directivo, aceitou o
convite e a sua equipa venceu as eleicdes. Mas por decisdo do entrevistado no momento de
aceitagao do convite frisou que “ele tinha de ficar como presidente” e “[FG] ficaria por decisao

LIS

[sua] vice-presidente”, “pelo menos nesse primeiro mandato de dois anos”.

Assim, esteve dois anos lectivos 1982/1984 (tinha 36/38 anos de idade) como vice-presidente,
sendo o seu primeiro mandato no desempenho do cargo de vice-presidente e foi a sua quarta
experiéncia a nivel da integragdo do Conselho Directivo. A partir de 1892 “nunca mais

"«

[abandonou] o érgao de gestao”, “nunca mais [equacionou] a hipétese de sair”.

Desta forma, no mandato seguinte 1984/1986 (38/40 anos de idade) voltou para o cargo de
Presidente do Conselho Directivo, sendo o seu terceiro mandato na presidéncia do Conselho
Directivo. Podemos referir que neste momento o entrevistado assumiu definitivamente, o seu

compromisso para com a administracdo e gestao escolar portuguesa.

2.4 Fase de estabilizacao no cargo de Presidente do Conselho Directivo

O nosso entrevistado referiu que s6 no seu terceiro mandato de dois anos 1984/1986 (38/40
anos) enquanto Presidente do Conselho Directivo conseguiu “efectivar’ e sentir seguranga no
cargo que desempenhava, “[comecou] a [sentir-se] (...) mais seguro ou mais calmo no lugar (...)
[ele] [pensa] que essa situagado se tera verificado a partir talvez de 84 a 86”.

Esta opcao de efectivacdo resultou de uma escolha pessoal pela gestado escolar, assumindo
assim o seu comprometimento definitivo e tomada de responsabilidades para com a
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administracdo e gestdo de uma escola do ensino publico. Esta situagao vai ao encontro da
teoria de Huberman (1989) que descreveu que esta fase decorre entre o quarto e o sexto anos

de carreira a nivel dos professores do ensino secundario.

Nesta fase FG alegou que o sentimento de seguranca deveu-se ao facto da estabilidade que
se fez sentir dentro do 6rgao do Conselho Directivo “porque em 84/86 foi quando (...) [eles]
[constituiram] a equipa que haveria de se manter até a saida do decreto-lei 115-A/98 portanto
foi uma equipa que se manteve (...) mais de uma década”. Estabilidade essa que surgiu
“precisamente a partir (...) do momento em que a equipa esta constituida e a partir do momento
em que a equipa vai concorrendo e vai ganhando sucessivamente as eleicbes é uma equipa
que se mantém inalterada (...) a partir dai as pessoas ja [conhecem] melhor os habitos de
trabalho de cada um, as opinides e por vezes entra-se até naquela situagdo de que as vezes ja
nem era preciso falar, as pessoas ja se entendiam quase sem falar”, ou seja, “da estabilidade
quando uma pessoa esta a trabalhar e sentir que tem confianga nos outros elementos (...)".

A esta luz relembramos os estudos de Fuller (1969 in Arends, 1995) e de Burden (1971 in
Huberman, 1989) que nesta fase os sentimentos que surgem sdo de confianga, conforto e
algumas preocupacdes a nivel de sala de aula. Porém o entrevistado ndo mencionou, nesta
fase, preocupacdes quer a nivel da sala de aula quer ao nivel do Conselho Directivo, embora
fosse Presidente do Conselho Directivo continuava a leccionar uma turma.

2.5 Fase de diversificacao no desempenho do cargo de Presidente do
Conselho Directivo e posteriormente no cargo de Presidente do Conselho
Executivo

De acordo com Huberman (1989) esta fase decorre entre o 7.2 e 0 25.%2 anos de carreira. No
caso do entrevistado decorreu entre o0 7.2 e o 25.°2 anos de desempenho do cargo de
Presidente do Conselho Directivo, ou seja, esta fase iniciou-se em 1986/1988 (40/42 anos de
idade) apos ter “efectivado” para com o cargo e ter sentido estabilizacdo na equipa que liderava
e terminou aquando da sua saida por direito & aposentagao.

Nesta etapa, alguns tedricos (Feiman-Nemser, 1985; Cooper, 1982 in Huberman, 1989)
descrevem que uns professores, em situacdo de leccionacdo, procuram estabelecer a sua
consolidagao pedagdgica junto dos alunos através da diversificagdo de material, dos modos de
avaliagao, as sequéncias dos alunos procuram assim diversificar a gestdo da aula. Outros

professores ao tomarem consciéncia dos factores institucionais desprendem-se da situacao de
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sala de aula e procuram atacar as aberragées do sistema ou seja investem nas mudangas
institucionais. Os professores que se encontram nesta fase sdo caracterizados por uma grande
motivagao, dinamismo, empenhamento nas equipas pedagdgicas da escola e para Prick (1986
in Huberman, 1989) alguns professores pretendem assumir responsabilidades administrativas.
A esta luz, a consolidacao foi feita ao nivel das varias tarefas que sao exigidas ao Presidente
do Conselho Directivo/Executivo. Aqui ja era detentor de alguns anos de gestdo escolar, ou
seja, ja tinha tomado consciéncia do seu interesse por factores institucionais e das
responsabilidades que acarreta o assumir dum cargo de topo.

Segundo FG qualquer pessoa pode criticar o sistema educativo e por muito bom que seja o
sistema de funcionamento do sistema educativo ha sempre criticas porque nao se consegue
agradar a todas as pessoas. Independentemente de concordar ou ndo com as medidas
implementadas por parte do Governo — Ministério da Educagao — por vezes quem esta a frente
de um érgao de gestao sente dificuldades, tornando-se complicado a implementagao de certas
reformas educativas devido a falta de meios, de estruturas fisicas e humanas entre outros
aspectos.

Para concordar ou ndo com certas medidas adoptadas pelo Governo FG frisou que “nao é
preciso estar num 6rgao de gestdo para a pessoa ter uma nogao do sistema como é que ele
funciona e critica-lo”.

E neste contexto que FG realcou o grau de responsabilidade que o cargo implica “é evidente
que é uma responsabilidade muito grande porque por muito que a pessoa se esforce e estude
a legislagcdo, é evidente que é um mundo muito grande quero dizer que ha muita coisa
envolvida: sdo matriculas, sdo relagdes de turmas, sdo equivaléncias, sdo exames portanto ha
muitas coisas neste mundo”. Depois “a pessoa por muito cuidado que tenha, por muito zeloso,
por muito sentido de responsabilidade que uma pessoa tenha corre sempre o risco e quando
as coisas, as vezes, correm mal é evidente que os servigos centrais fazem agir a Inspecgao
Geral da Educacao e isso pode trazer problemas graves a pessoa € ainda por cima quando a
pessoa que esta a frente de um 6rgao destes nao tem qualquer curso de gestao. “Mesmo que
o dia tivesse trinta horas é impossivel a pessoa estar em cima de tudo”.

Para FG o cumprimento das leis independentemente de concordar ou ndo com as mesmas,
implica uma responsabilidade no desempenho do cargo de presidente do 6rgdo de gestao,
porque se houver algum problema responsabilidade cai “em cima dos ombros de um 6érgéao de
gestao principalmente no responsavel Ultimo que é sempre o presidente (...) o principal
responsavel”.
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Outro aspecto que magoou um pouco ou que desencadeou uma sensacao desagradavel no
nosso entrevistado foi em relagdo a incompreensao da responsabilidade que o cargo acarreta
por parte dos colegas “quando uma pessoa diz que ndo e que nao pode ser, depois dizem logo
que isso € intransigéncia, € inflexibilidade, é ma vontade. [FG] [diz] que ndo é nada disso é
uma defesa, puro e simplesmente é uma defesa. Porque (...) se estiver determinado
superiormente [FG] ndo [pode] mudar a lei, ndo [pode] tornear a lei e as vezes as pessoas
interpretam mal determinadas tomadas de posi¢ao, mas isso € um problema delas”.

Em relagdo ao modo como partia em busca de novos desafios, novos estimulos, novas ideias
para ndo dar lugar a estagnacdo (Cooper, 1982 in Guskey & Huberman, 1995) de forma a
manter o entusiasmo pelo cargo de Presidente do Conselho Directivo/Executivo, FG
direccionou-se para as actividades que a escola realizava anualmente considerando-as como
um desafio para a comunidade escolar. Nao mencionou sentir estagnagdo em relagéo ao seu

cargo visto que todos os dias ha assuntos diferentes para resolver.

No que respeita a realizacao de actividades nao lectivas compativeis com actividades levadas
a cabo por professores e alunos, FG realcou que o Conselho Directivo/Executivo tinha o
cuidado de observar “se fosse algo que chocasse muito com a actividade lectiva também ai
[FG] dizia tem paciéncia mas ndo pode porque esta a chocar muito com a actividade lectiva e
uma das coisas fundamentais é cumprir os programas isso esta taxativamente definido assim,
a actividade lectiva nao pode ser prejudicada em circunstancia alguma”. Algumas actividades
nao lectivas sao realizadas com mais impacto na “chamada semana da escola (...) geralmente
€ a ultima semana do segundo periodo para nao haver problemas depois com a actividade
lectiva”.

2.6 Auséncia da fase por-se em questao no que concerne ao desempenho
do cargo de Presidente do Conselho Directivo/Executivo

Para Huberman (1989) esta fase designada também por “meio da carreira” situa-se entre os 35
e 0s 50 anos de idade, ou seja entre 0 15.%2 e 0 25.%2 anos de carreira. Esta fase é explicada por
uma ligeira sensacao de rotina face a carreira docente. Os professores em situagao de sala de
aula e que atravessaram esta fase referenciaram um sentimento de monotonia da vida
quotidiana, desencanto, motivado pelo fracasso das reformas educativas ou das experiéncias
pessoais. Esta situagao podera levar a um questionamento sobre a vida profissional em que o
professor encara a hipétese de mudar de profissao.
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Como diz Holly (2000 in Névoa, 2000) os factores sociais como caracteristicas da instituicao,
contexto politico e econdmico e as ocorréncias na vida pessoal, sdo aspectos importantes para
a forma como ladrilhamos 0 nosso caminho.

Por sua vez, FG nao passou por uma fase de questionamento face a carreira docente e na
situacdo de Presidente do Conselho Directivo/Executivo, pelo que nunca colocou em questao a
hipétese de mudar de profissdo. Os sentimentos de rotina, de desencanto, de monotonia face

as suas fungdes, nao estiveram presentes.

Ao invés, FG alegou satisfacdo profissional na ocupacgédo do lugar de Presidente do Conselho
Directivo/Executivo apesar das “coisas [terem corrido] de feicAo [houve] momentos
complicados, agora uma coisa mesmo desagradavel, que [0] tenha marcado profundamente,
que [o] tenha questionado, que [0] tenha levado a p6r em causa a [sua] permanéncia ou ndo no

orgao de gestao [FG] diria que nao”.

Todavia houve pequenos incidentes profissionais “com alunos, (...) com os pais, (...) com 0s
funcionarios, (...) com colegas [houve] sempre coisas que por vezes [chocaram]. [FG] [teve] ali
pequenos incidentes com colegas talvez porque nao lhes [fez] a vontade ou porque nao
gostaram disto ou por outro motivo qualquer e alguns magoaram-[no] porque nao estava a
espera que viesse daquelas pessoas”. “[Teve] situacdes dessas e que [magoaram] (...) por dois
motivos: primeiro [FG] [considerou] que essas criticas ou essas acusacdes eram injustas
porque as pessoas nao tinham razdo, o facto de [ele] tomar uma decisdo que possa
desagradar a “A”, “B” ou “C” ndo [queria] dizer que [ele] esteja a cometer uma ilegalidade, se
calhar para lhe agradar é que tinha de cometer uma ilegalidade e isso é que nao pode ser; por
outro lado nem sempre é possivel atender aquilo que as pessoas pretendem (...) ndo se pode
estar a agradar a Gregos e a Troianos ou a Deus e ao Diabo; o segundo aspecto que também
[0] [magoou] [foi] quando essas acusacdes partiam de determinadas pessoas, magoavam-[no]
porque as pessoas tinham a obrigacao de [0] conhecer melhor (...)". Dai que das duas uma ou
ha uma relagao de trabalho e confiangca e ha mesmo uma certa amizade e as pessoas antes de
disparatar tém que perguntar porque é que aconteceu isto, porque é que tu fizeste isto e [FG]

[explicava] que foi assim por isto e por isto”.

Mas “sdo coisas da profissdo, sdo como [ele] costuma dizer sdo incidentes de percurso”.
Apesar de ter passado por alguns incidentes que fizeram parte do dia-a-dia do desempenho da
sua fungéo estes néo o fizeram desistir do cargo, “ndo [passou] por [a] fase de quando acabar
o mandato [ia] la para fora, isto é, [voltava] para os pavilhées dar aulas e [saia] daqui. Se

147



houvesse [vinha-se] mesmo embora porque [ele] era professor do quadro da escola portanto
tinha o lugar garantido, deixava a gestao € ja estava no topo da carreira ha uma série de anos”.

Nesta fase, sobre o quotidiano do exercicio do cargo de Presidente do Conselho
Directivo/Executivo FG mencionou na entrevista que ha tarefas que implicam rotina “que séo
rotineiras, porque compete ao presidente do érgao de gestdao ou a outro elemento geralmente
era a [FG] a abertura do correio, despacho do correio, leitura da legislacao fosse o diario da
republica ou circulares portanto isso faz parte do dia-a-dia € uma questao de rotina”. “Fora
disso nao ha uma rotina, [FG] estava no gabinete vinha até ca fora anda ali por fora ia até aos
pavilhdes de aula andava pelos patios e era resolver ou tentar resolver qualquer assunto que
surgisse. De resto, ndo ha assim uma, tirando aquele aspecto, rotina fixa para o dia-a-dia, as
vezes era convocado e ia a uma reuniao sobre isto, sobre aquilo, sobre exames ou sobre outro
aspecto qualquer, mas ndo ha aquilo que chamasse uma rotina definida. Ao fim e ao cabo é
estar presente para resolver qualquer assunto relacionado com o normal funcionamento da

escola que [ele] presidia”.

Para o autor Prick (1986 in Guskey & Huberman, 1995) os professores que nao fizeram uma
progressdo normal das suas carreiras, comecaram a ver-se a si proprios como falhados. No
caso do entrevistado 0 mesmo nao se verificou porque a sua progressao foi normal, mediante o
contexto educativo portugués. Quanto a sua progressao na carreira foi igual a progressao dos
professores que se encontravam na leccionacdo. O entrevistado “[fez] a sua carreira
normalmente de acordo com o que estd estabelecido na legislacao”. [Ele] [progrediu]
normalmente na carreira como qualquer outro colega [seu] até ao momento” “havia uma
progressao na carreira ao fim de “x” de anos a pessoa subia de escalao, (...) até [FG] sair, a
progressdo era ao fim do cumprimento de tantos anos naquele escaldo a pessoa
automaticamente ascendia ao escalao seguinte. [FG] [chegou] ja ha bastantes anos ao topo da
carreira que era o 10.2 escalao”, “a pessoa transitou de escalao e isso dava-lhe de acordo com
a idade e o tempo de servico uma reducao de horas. A transicdo de escaldo era uma questao

de tempo, em termos monetarios é evidente que ja dava mais alguma coisa”.

2.7 Serenidade e Distanciamento Afectivo no que concerne ao desempenho

do cargo de Presidente do Conselho Directivo/Executivo

Huberman (1989) considera que esta fase ocorre por volta dos 45, 55 anos e no seguimento da
fase de questionamento surge um momento em que a ha uma descida da ambicéo pessoal e

investimento, ao invés ha um aumento da sensacao de confianca e serenidade em relacéo a
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situacdo de sala de aula e um distanciamento afectivo em relagao aos alunos. Varios autores
descrevem que no ciclo de vida humana ha lugar para a nogcao de si proprio, mais calmo, mais
seguro, menos desassossego o0 que se traduz numa melhor aceitagdo dos acontecimentos da
vida.

FG mencionou que ao longo da sua carreira profissional, enquanto Presidente do Conselho
Directivo, sentiu-se mais seguro, mais descansado a partir do momento em que se deu a
coesao da equipa de trabalho, assim a quantidade de preocupacgdes que se levava para casa
era menor. Isto aconteceu em 1986, tinha na altura 40 anos de idade e estava no seu sétimo
ano de desempenho do cargo e durou até ao momento da sua aposentacao.

Apesar de afirmar que sentia seguranca, confianca, descanso porque partiihava de uma
experiéncia colectiva que originou um saber acumulado entre os membros, isto devido a
coesao da sua equipa de trabalho, por mais que FG quisesse desligar dos problemas da escola
ndo conseguia “porque nés nao podemos desligar o nosso pensamento (...) e muitas vezes
nem eram os problemas mas era um assunto qualquer que se estava a tratar e que podia ser

um bocado mais complicado e as vezes ficava em suspenso”.

Por vezes, chegava a casa maldisposto/aborrecido com alguma situagdo escolar, é que “uma
vez por outra surgia um assunto mais complicado em que a pessoa estava ali a remoer, a
remoer, a remoer e pronto quer se queira quer nao, depois a pessoa nao esta bem e dai que
para [FG] o aspecto mais complicado nessa situagao, e isso infelizmente aconteceu [com FG]
nao muitas vezes e se calhar acontece com toda a gente, ndo era o ir remoer assuntos para
casa. Era a pessoa ir maldisposta ou aborrecida para casa por uma coisa qualquer e isso é
mau porgue a minima coisa descarrega-se para cima de alguém que nao tem culpa, isso
aconteceu uma vez com a [sua] filha e a partir dai [FG] [comecou] a ter muito cuidado e quem
diz a [suq] filha diz a [sua] mulher porque ndo tém culpa nenhuma das preocupacdes, dos
problemas”.

O facto de nao conseguir abstrair dos assuntos escolares dentro do meio familiar, muitas vezes
0 que acontecia é a pessoa quando [estava] em casa talvez porque ja esta relaxada, nao [diz]
de pantufas (...) entdo acende-se uma lampada a dizer espera ai se calhar andavamos a
procura disto”.

O nosso entrevistado alertou para “o caricato da situacao (...) & que [ele] nunca [levou] para a

escola os possiveis problemas que [ele] tivesse em casa mas o inverso acontecia”.
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FG sentia-se mais seguro, mais decidido porque “outra coisa que [ele] ndo [gostava] [era]
andar com o rodear porque as coisas tém de ser tratadas (...) e portanto estava certo que
estava seguro, nunca [se] [sentiu] assim e isto é como diria Zambujal a idade vai-nos
esmolando uma certa experiéncia”.

Através dos seus relatos verificou-se que houve preocupacdo em conduzir 0s outros e a si
préprio de modo a manter e estabelecer sempre um bom ambiente na escola. FG nomeou
ainda caracteristicas suas que pensa contribuirem para um ambiente harmonioso na escola,
“(...) [acha] que [pautou] sempre a [sua] actuagdo como professor precisamente pelo bom
senso, tanto como presidente ou como elemento integrante do 6rgdo de gestdo. [Acha] que
[pautou] sempre a [sua] actuacdo pela concérdia (...)”. FG nao se pautou por a expressao
“podem escolher qualquer cor desde que seja preto”, e [acha] que (...) nunca [trabalharam]
dessa maneira, ndo [sabe] trabalhar dessa maneira (...). “O facto da pessoa ser adepta do
dialogo, do bom senso (...) € a maneira de estar da pessoa e quando é preciso tomar decisbes
mais duras terdo que ser tomadas, para isso é que existe alguém que esta a frente da
instituic@o e que responda perante os seus superiores hierarquicos”. Assim, o facto de ter sido
adepto do didlogo e detentor do bom senso, foi positivo no processo de tomada de decisdes
como representante da escola, FG “nado [era] adepto do quero, posso e mando, isso para [ele]
€ muito complicado, [era] adepto do didlogo”.

O facto de ser Presidente do Conselho Directivo/Executivo implica que se esteja sempre sujeito
a criticas “(...) que por muito boa vontade que tenha, por muito competente que seja, esta
sujeito a criticas, ha sempre pessoas que nao gostam da maneira de trabalhar dos outros e
entdo numa escola onde ha tantos interesses divergentes desde o corpo docente, nao
docente”. Na tomada de decisdo para a resolugdo de algum problema é evidente que nao se
consegue agradar a todas as pessoas, todavia realgou que “criticas construtivas [aceitou] (...) €
mais [aceitou] discuti-las, agora criticas destrutivas [foi] uma coisa que [ele] ndo [aceitou] e
[eliminou-as] logo”, isto quando as criticas destrutivas ndao eram fundamentadas era s6 “o dizer
mal por dizer mal, [ele] com pessoas dessas ndo [se] [entende] (...) e alias isso as vezes

irritava-[o]”.
FG alega que decerto houve momentos em que falhou na sua actuagao, “mas se alguém [lhe]
disser que [ele] nunca [falhou] na vida [ele] ndo [acredita]”, no entanto “nunca [fez] uma coisa

voluntariamente sabendo que estava a fazer uma asneira”.

De acordo com os autores (Prick, 1986; Lighfoot, 1985; Rempel & Bentey, 1970 in Huberman,
1989) as pessoas nesta fase sentem-se bem para com elas proprias porque conseguiram
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atingir os seus objectivos e nao mostram intencdo de provar mais nada. O entrevistado
também se sentiu bem para consigo proprio porque actuou sempre de acordo com a sua
consciéncia, isto porque tinha constantemente de mostrar provas do seu trabalho a
comunidade escolar e as instancias superiores. Segundo FG:

“eu estou bem comigo mesmo, eu costumo dizer que nds devemos actuar de acordo com a nossa
consciéncia e se nés pautarmos a nossa vida precisamente por determinado tipo de normas estamos

sempre de bem com a consciéncia, como diz o outro nunca a temos pesada”.

2.8 Auséncia de conservantismo e lamentacées no que concerne ao
desempenho do cargo de Presidente do Conselho Directivo/Executivo

Nesta etapa o entrevistado ndo mostrou ser adepto da nostalgia do passado, “ndo [foi]
propriamente um saudosista (...) [adaptou-se] bem”, “nao [foi] avesso a mudanga” ou seja nao
houve resisténcia as inovagdes “os tempos evoluem e as pessoas também tém de evoluir e (...)
com um passo mais rapido ou um passo mais calmo as pessoas tém de acompanhar a

mudancga”.

Quanto as mudancgas educativas instituidas pelo governo “é evidente que [FG] ndo simpatize
ou ndo concorde (...) com as chamadas mudangas radicais aquilo que chamam um corte
brusco com o que esta para tras”, mas no entanto tinha de executar o seu trabalho. Houve
auséncia de desconfianca, de uma atitude negativa perante a politica educacional como
também para os colegas mais jovens, portanto ndo houve lugar para queixumes ou ser
rezingao.

No entanto, no decorrer dos seus relatos FG frisou varias vezes que nos seus quase vinte e
sete anos em que integrou a gestao escolar como Presidente do Conselho Directivo/Executivo
nao alterou a sua postura, “[era] a [sua] maneira de estar, isso (...) nem que andasse |4 até
acabar os [seus] dias, nao alterava, podia mudar determinados tipos de actuacéo isso talvez,
porque ao fim e ao cabo os anos vao-nos dando mais experiéncia, vao-nos dando outra visao”.
Por exemplo, FG recorda o episddio aquando do seu regresso para o cargo de Presidente do
Conselho Directivo em 1982 “(...) quando [voltou] ao Conselho Directivo por convite [era]
evidente que a [sua] visdo de estar no Conselho Directivo ndo era a mesma do que quando
[FG] [foi] para la no primeiro ano, ja tinha alguma experiéncia, a [sua] visao alterou mas nao
quer dizer que a pessoa mude, nem pode mudar se ndo estdvamos mal da nossa vida se

andassemos sempre a mudar”.
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2.9 Auséncia de desinvestimento no que concerne ao desempenho do
cargo de Presidente do Conselho Directivo/Executivo

Segundo Huberman (1989) na fase de desinvestimento o professor comecga a desinvestir ou
libertar-se progressivamente do investimento no trabalho e dirigem a atencdo para a sua vida
pessoal e social, isto em fase final da carreira profissional e ocorre entre 0 35.2 e 0 40.2 ano de
carreira. Este desinvestimento podera ser vivido de forma positiva (desinvestimento sereno) ou

de forma negativa (desinvestimento amargo).

No caso do entrevistado implicado nesta investigacdo, a sua fase de final de carreira nao foi
preenchida pelo desinvestimento ou pela libertacdo do investimento no trabalho que vinha
sendo feito até a sua aposentacao “foi até [se vir ] embora [manteve] sempre até ao ultimo dia
[continuou] a entrar, a chegar a escola cedo portanto nao [alterou] nada a [sua] maneira de
trabalhar, a [sua] maneira de ser, absolutamente nada” e “[pensa] que sim que [cumpriu] com
as [suas] obrigacdes, [pensa] que sim que [saiu] de bem com toda a gente e para [si] isso € um
motivo de satisfagdo”. Este ndo desinvestimento deveu-se ao facto de ter ocupado o cargo de
Presidente do Conselho Directivo/Executivo, em que teve de representar a escola e foi o
responsavel maximo por situagées internas/externas que implicavam a sua escola, e também
porque “se [ele] [fizesse] uma asneira 0s servigos centrais [pediriam-lhe] responsabilidades e
[tinha] a inspeccao “a perna” e nao ia [dizer] a inspeccao que [estd] para [se] ir embora agora,
eles dizem estda mas ainda nao foi, portanto ndo era o caso, [pautou] sempre e [tentou] fazer as
coisas o melhor que sabia”.

Todavia, FG alegou sentir desgaste, cansaco e alguma desilusdo em final de carreira “[houve]
desgaste, cansago e podendo parecer que [se estava] a contrariar alguma desiluséo (...)
principalmente com um certo nimero de medidas tomadas pelos servigos centrais com as
quais nés nao somos obrigados a concordar”.

2.10 Fase do professor aposentado

Esta fase marca o final da carreira profissional do professor que esteve ao dispor da educagéo,
quase sempre rodeado por um ambiente de gestao escolar, nesta altura FG mencionou que em
termos pessoais “[pensa] que (...) [saiu] precisamente na altura exacta”, porque “[parece-lhe]
que maus tempos se avizinham” devido as novas politicas educativas que o Governo
implementou e tenciona implementar, e “também precisa de tempo para [si] e para a [sua]
familia (...) que durante muitos anos quase que estava preterida digamos assim pela escola”.
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Juntando o facto de “[estar] um bocado ja desgastado e cansado” em relagdo a profissao, pois
trabalhou no ramo educativo durante trinta e seis anos.

Para uns esta fase significa terminar a carreira, para outros é vista como a possibilidade de
enveredam por outras actividades. O nosso entrevistado terminou a sua carreira profissional e
“de momento apds a aposentacao nao [tem] qualquer ocupacao, [trata] da [sua] vida particular.
Nao [se] [dedicou] a mais nenhuma actividade”, também “nao [tem] projectos normalmente ha
sempre qualquer coisa para fazer assuntos para tratar, mesmo em casa na parte da
jardinagem [vai-se] entretendo por la. No entanto surgiram dois convites por parte de amigos,
“uns amigos [seus] arranjaram uma associagdo de moradores onde [eles] [moram] e ja [0]
convidaram para colaborar com eles € [ele] ja disse que sim, mas ha aqui uma associacao de
professores e a [sua] colega também ja [lhe] perguntou se [ele] a podia ajudar e [ele] disse sim”
€ colaborar nos aspectos burocraticos/pedagoégicos.

Actualmente no seu dia-a-dia “[levanta-se] um bocado mais tarde mas pouco, depois [vem] ca
para baixo [compra] o jornal, [toma] o café se [tiver] assuntos para resolver [vai] resolvé-los e
depois [vai] para casa’. Portanto “[vai] gerindo a [sua] vida de modo a ndo [se] sedentarizar
demasiado, € descanso essencialmente, o que [ele] [prefere] é descansar e arejar a cabeca,
comegar a limpar a cabega de decretos-lei, de despachos normativos e comegar a encher a
cabega com outras coisas, agora [quer] [dedicar-se] a [sua] vida pessoal” ou seja “[vai] gerindo
o [seu] dia-a-dia sem qualquer plano pré-definido”.

A saida da carreira profissional para FG foi “na altura certa, [saiu] no momento exacto face as
novas medidas que estdo a ser tomadas face a certas coisas (...). [Pensa] que [saiu] mesmo na
altura exacta, é evidente que se [ele] ndo tivesse tempo e idade para solicitar a aposentacao,
teria que viver com isso” e “[ele] agora é que [estd] bem e (...) ndo [saiu] em conflito com
ninguém e [ele] [pensa] que isso € um bom sinal”. Como também “[acha] que quando [se] [veio]
embora ao fim deste tempo todo [acha] que [ficou] com a sensacdo de dever cumprido”. “Na
[sua] éptica ou na [sua] maneira de analisar a situacdo e olhando para estes trinta e muitos
anos de servigo [tem] a consciéncia tranquila, ndo [fez] mais talvez porque também néo sabia,
(...) se calhar as [suas] capacidades ndo davam para mais mas isso € um handicap de cada
pessoa, agora nao fazer porque nao esta para isso é diferente, isso nunca foi coisa que na
[sua] vida [lhe] passou pela cabega”. “[Pensa] que ninguém [lhe] pode atirar a cara que nao
[cumpriu] o [seu] dever porque [se] [desleixou] ou como se costuma dizer que [se] [baldou] isso
n&o aconteceu”.
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Os professores, nesta fase, deixam a sua profissdo com um sentimento satisfatério, de dever
cumprido, teoria esta que podemos confirmar através das palavras do nosso entrevistado. FG
fez um balango da sua carreira profissional e “[considerou] positiva a sua actuagéao”. Mencionou
que cumpriu o seu dever enquanto Presidente do érgao de gestao de topo “a [sua] actuagdo de
vinte e tantos anos como elemento do 6rgdo de gestao, [foi] evidente que [ele] [considerou] e
aqui nao se [tratou] de modéstias que [cumpriu] com o [seu] dever”, “[ele] [pensa] que a
maneira como [ele] [desenvolveu] o [seu] trabalho ao longo deste tempo com os [seus] colegas,
com os alunos, com o pessoal ndo docente, com os encarregados de educacao, a [sua]
colaboragdo na gestdo da escola e [disse] colaboragdo porque tinha uma equipa e porque
havia também outros érgaos de gestao, [pensa] que foi positiva e [acha] que foi mesmo
positivo”. “Em relacdo ao trabalho mesmo desenvolvido [ele] [pensa] que sim, sem falsas
modéstias, que o [seu] trabalho foi proficuo, [foi] positivo 0 que nao quer dizer que pudesse ter
feito melhor mas como [ele] nunca [se] [sentiu] assim de vale mais desistir disto”. Perante o
cargo de Presidente do Conselho Directivo/Executivo ha que enfrentar os problemas sempre
com um sentido positivo, “quando [Ihe] [surgiam] terminados obstaculos ou determinadas
situagcdes [ele] [pensa] que devemos tentar ultrapassa-las pela positiva e nao virar costas ao
obstaculo, ai a pessoa esta a mais no lugar se nao tentar ultrapassar obstaculos”.

3. Desenvolvimento profissional entendido nhuma perspectiva da
gestao escolar

3.1 Momentos que condicionaram a entrada na gestao escolar

Registou-se que a entrada de FG para o Conselho Directivo nao foi por iniciativa pessoal, a
entrada ficou a dever-se a um convite por parte da Presidente que integrava na altura o
Conselho Directivo, isto em 1979/1980. Aceitou o convite porque gostaria de experimentar algo
novo dentro da profissdo e também porque iria ficar com duas pessoas experientes no érgao
de topo. Formou uma equipa e foram eleitos. Na altura em que teve de constituir equipa, pela
primeira vez, deparou-se com uma dificuldade devido a ter s6 frequéncia de um ano na escola
“ES” nao conhecia muito bem as pessoas, no entanto conseguiu formar equipa. Para isso teve
em conta alguns aspectos na escolha das pessoas constituintes da sua lista, como serem
trabalhadoras “nao [gostava], nunca [gostou] na vida de trabalhar com pessoas que comecam
uma coisa e depois deixam”, e serem organizadas “[FG] nao [gostava] de trabalhar com

a

pessoas desorganizadas [fazia-lhe] confusdo alias mesmo quando [vé] pessoas
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desorganizadas [faz-lhe] confusao a cabeca” e poder despositar confianca “para [FG] o aspecto
fundamental numa equipa de trabalho [era] a chamada confianga mutua”.

3.2 Desempenho do cargo

E neste contexto de desempenho do cargo que FG nomeou alguns atributos
pessoais/profissionais que considerou serem motivadores para o cargo de Presidente do
Conselho Directivo/Executivo; a preferéncia pelo trabalho de grupo; a desmistificacdo do
ideario de poder em relacéo ao cargo.

Em relacdo aos “atributos pessoais [FG] pensa que (...) € o bom senso, (...) é preciso é a
pessoa ser ponderada, ser dialogante numa palavra é o bom senso”. Quanto aos atributos
profissionais “[FG] tinha feito um estagio classico”, agora “atributos profissionais para a gestao
nem [FG] nem ninguém, alids naquela época e mesmo ainda hoje ninguém tem” e “[FG] nao

tinha (...) alguma classificagao profissional para isso”.

No desempenho de um cargo destes a elei¢cdo vai para o trabalho em grupo, “[FG] [preferia]
trabalhar em grupo porque ha outras pessoas que tém outra maneira de ver e podera ser até
bastante melhor (...) e costuma-se dizer que da discussdo nasce a luz e é muitas vezes essa
troca de impressodes, troca de pontos de vista que leva a arranjar uma solugdo, uma saida e
portanto eu sou um adepto do trabalho em grupo”. Algumas vezes “[gostava] de trabalhar
sozinho isso [era] nas pequenas coisas” por exemplo organizagao de papéis, decisdes simples

e que nao necessitassem do alvara de mais ninguém.

No que respeita as fungdes que compete ao Conselho Directivo/Executivo e o ideario de poder
FG colocou algumas interrogagées “qual poder, (...) um 6rgdo que depende sempre dos
servicos de um outro acima dele, cujas decisbes sao sempre passiveis de serem questionadas

” o«

por quem estd acima dele” “se, por acaso, alguém pensa que ir para o Conselho
Directivo/Executivo, (...), € uma questao de poder, aquilo ndo da poder nenhum, da é o poder
de ter muitas dores de cabega, isso da”. O poder do Conselho Executivo continua a ser muito
limitado “o ambiente que tera os poderes que lhes sao conferidos pela lei, pelos normativos é
um poder que esta sempre metido dentro de uma legislacao e tera uma determinada margem
de manobra de espacgo”. O poder é algo muito relativo” mas “as vezes pode entrar-se numa
situagao de quero, posso € mando e isso ndo leva a lado nenhum, pronto leva a conflitos e a
minima coisa a faisca salta portanto [FG] [penso] que depende da harmonia é evidente que a
Ultima decisdo cabe sempre a quem responde perante 0os seus superiores hierarquicos

portanto cabe sempre ao érgao de gestao”.
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No que respeita as fungdes pedagdgicas do Presidente do Conselho Directivo/Executivo FG
referiu que “ele é o coordenador de toda a parte pedagogica da escola, é evidente que ele se
apoia no Conselho Pedagégico (...)”. Quanto as tarefas administrativas do Presidente do
Conselho Directivo/Executivo “as administrativas (...) € a aplicacdo da legislacdo em vigor e
outras tarefas até mais burocraticas (...)". FG “nao [se] [sentia] mal com a parte administrativa,
[ele] quando [refere] parte administrativa € a parte legislativa, a leitura, interpretacédo e
aplicacao da parte legislativa, [FG] acha que isso é muito importante (...) o presidente nao
[pode] descurar (...) a leitura atenta e atempada de todas as instrucdes e legislagdo seja em

circulares, em despachos, em decretos, em portarias (...)".

3.3 Aquisicao de desempenho para o exercicio do cargo de Presidente do
Conselho Executivo

Neste ponto optamos por deixar, na primeira pessoa do singular, a opinido de FG quanto a
necessidade de formacdo para o exercicio do cargo e quanto a ideia de quem deve gerir ou
dirigir uma escola. Para FG “onde podera haver uma falha é na parte administrativa para a qual
a pessoa nao estara preparada e ai a pessoa tera que se apoiar nos servigcos administrativos”.

Posteriormente referiu a necessidade de formacdo na area de administracdo e gestédo
educacional para quem se candidata ao cargo de Presidente do Conselho Executivo visto que
“uma escola ndo pode ser confundida ou gerida como quem gere uma empresa porque uma
empresa tem um fim em vista que é o lucro e tem de ter lucro se nao tera de fechar as suas
portas, ora o fim em vista de um estabelecimento de ensino ou de uma escola é a formacao

dos alunos”.

Depois a hipétese de “ter como gestor um elemento estranho a escola, um elemento que pode
até nem ser professor, isso a mim é que me faz um bocado de confusdo e mete-me um bocado
de medo porque isso é a tal concepcgao, até posso estar errado no meu pensamento, de que a
escola é uma empresa e a escola ndo é uma empresa”. “Vai-se agora pegar numa pessoa
licenciada em economia ou direito e vai para a frente na escola assim sem mais nem menos é
essa pessoa que vai gerir a escola, que vem orientar a escola, eu nao estou a ver com bons

olhos isso”.
“A minha opinido é que uma escola ndo é uma empresa, (...) a “matéria-prima” duma escola

sdo pessoas, sdo alunos e ndo é como uma empresa qualquer de metalurgia que se pega na
chapa mete-se na maquina e do outro lado saem parafusos (...) a “matéria-prima” de uma
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escola sdo miudos que vao crescendo dentro dessa escola, (...) e a fungdo da escola é
prepara-los para a vida académica seja para a outra vida”.

As escolas para FG devem ser geridas por professores “se for um professor ainda pelo menos
em teoria, por isso € que eu digo em teoria qualquer Presidente do Conselho Directivo qualquer
elemento integrante do 6rgdo de gestdo logicamente a partida esta preparado, ele fez uma
licenciatura, fez o seu estagio ou classico ou integrado ou outro qualquer tipo de estagio, ele é
considerado profissional pelos servicos centrais para o ensino, € um professor do quadro nao é
por acaso que a legislacdo diz que o presidente e o vice-presidente (...) tém que ser
professores do quadro portanto sdo pessoas efectivas penso que pedagogicamente estédo
preparados portanto a parte pedagdgica esta assegurada”.

A opinido de FG vai exactamente ao encontro do que apresentdmos na nossa justificacdo do
estudo.

3.4 Compreender o desenvolvimento profissional no quadro do
desempenho de funcoes de gestao escolar

No presente estudo, procuramos adaptar ao modelo de aquisicdo de destrezas de Dreyfus o
desenvolvimento profissional ocorrido dentro da gestédo escolar. O desenvolvimento profissional
do entrevistado estd aliado a vastos anos da sua permanéncia na gestdo escolar.
Primeiramente para FG a integracdo no Conselho Directivo implicou uma consciencializagao
das responsabilidades porque “nao se pode concorrer ao Conselho Executivo a dizer agora vou
para la estou bem no lugar, ndo fago nenhum, ndo vou dar aulas, ndo vou aturar “cachopos”
claro que isso € mentiral Tenho de aturar os “cachopos” e os pais (...) € um mundo muito
grande!”

Tais responsabilidades envolvem a vida de terceiros e por isso as acgdes de FG enquanto
Presidente do Conselho Directivo/Executivo passaram a ser tomadas de acordo com normas,
competéncias e atribuicbes que dizem respeito ao Conselho Directivo/Executivo, por isso “as
pessoas tinham de compreender certas tomadas de posi¢do, poderia ndo ser do agrado das
pessoas mas tinham de compreender que qualquer érgao de gestdo de uma escola responde
perante 0s servigos centrais e nao perante os colegas”.

Sendo o Conselho Directivo/Executivo constituido por uma equipa que dirige uma escola que é

um local de ensino onde se movimentam os docentes, os alunos, o pessoal ndo docente, pais,
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encarregados de educagdo e parcerias acontece por vezes situagdes conflituosas. FG na
tentativa de resolver os possiveis conflitos utilizou o dialogo como dissipador de conflitos
porque tinha plena consciéncia que “o facto de [ele] ser presidente ndo [queria] dizer que [ele]
tivesse sempre razao porque apresentava determinadas coisas que os [seus] colegas achavam
que talvez ndo fosse bem assim, podiamos pér a questdo de outra maneira e quando eles por
vezes também punham outras coisas [FG] dizia talvez nao fosse esse o meio. A verdade é que

era conversando que [eles] [chegavam] a algum lado”.

O facto de ter sido adepto do dialogo, ter tido consciéncia das responsabilidades que o
desempenho do cargo acarreta, FG conseguiu “[manter] uma equipa que pelo menos neste
momento o actual presidente e uma das vice-presidentes estiveram [com ele] alguns vinte
anos”, “as divergéncias ficavam entre nés mas a maior parte das vezes eram consertadas, se
nao fossem consertadas nunca conseguiamos estar todos a trabalhar durante mais de duas
décadas”. Ao longo dos seus mandatos a equipa manteve-se inalterada o que permitiu um
apuramento da sua coesdo porque as pessoas passaram a conhecer melhor os habitos de
trabalho de cada pessoa, bem como as opinides 0 que proporcionou aquela situagao de que as
vezes ja nem era preciso falar, ou seja cada um ja sabia o que fazer perante determinada

situacao.

4. Uma imagem da caracterizacao da gestao escolar em Portugal

O nosso entrevistado viveu a gestao escolar em Portugal desde 1979 a 2007, “[FG] [sofreu]
varias, [apanhou] varias” reformas educativas, foram largos anos de convivéncia com
mudancas de governos, mudancas politicas, mudancas em que houve criacio, reformulacao,
abandono ou aceitagdo de decretos-lei ao nivel educacional, estas mudancas tiveram e tém
como impulso a constante mutacdo da sociedade. Posto isto, consideramos importante a
perspectiva de FG sobre a gestdo escolar em Portugal que incide sobre o estabelecimento
publico de ensino secundario porque foi sempre o seu local de trabalho, sendo que a reforma
educativa de 1976, a de 1991 e a de 1998 permitiu-lhe concluir que “os normativos tém
margens de manobra e cada um depois gere a escola de acordo com a sua maneira de estar, a
sua postura (...) isto sempre dentro da legalidade”. Visto que a publicacao de “uma legislacao e
que esta estabelecida superiormente para todas as escolas do pais e tém que se guiar por
essa legislacdo ndo a pode alterar, porque corre o risco de interpretar mal a legislacdo ou
passar por cima dela e depois ai tera que sofrer as consequéncias”. Também “a legislacao é
cada vez mais, sai hoje e passado uns dias sai algo que ja vem corrigir aquela que foi também
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corrigir aquela” e “as vezes a legislagdo € ambigua e quando é ambigua ndo ha nada como pdr
a questao para cima e quem quiser que expligue como as coisas se fazem”.

Quanto a perspectiva de FG sobre o Decreto-Lei n.? 769-A/76 de 23 de Outubro ou modelo de
76 foi um decreto-lei elaborado logo a seguir ao 25 de Abril de 1974 e “ndo houve assim muito
tempo para estudar, para preparar a mudanca da direcgdo das escolas porque até ai os liceus
tinham um reitor e as escolas industriais e comerciais tinham um director portanto era o Gnico
pessoal’, “é evidente que era uma pessoa nomeada pelo governo e era de confianga politica”
“e uma vez que se falava em implantacdo de um regime democratico isso também teria de ser
aplicado as escolas e dai a criagdo dos Conselhos Directivos. “Os Conselhos Directivos eram
eleitos pelo corpo docente, havia um mecanismo eleitoral de dois em dois anos e se nao
houvesse ninguém haveria uma proposta de trés nomes para a direccdo geral do ensino
secundario e desses trés nomes a direccao geral do ensino secundario escolheria um que teria
de constituir depois a respectiva equipa”. “Tera sido nessa linha de democratizar também a
gestdo escolar dai um 6rgao colegial constituido por trés ou cinco elementos conforme a
populagéo escolar”. Portanto o Decreto-Lei n.° 769-A/76 foi “o primeiro modelo de gestao
democratica” e “foi um modelo que vigorou durante muito tempo [FG] [pensa] que face a época
em que ele foi posto em execucdo e quando se falava que o pais tinha transitado de uma
ditadura para uma democracia, [FG] [pensa] que se calhar em termos mais praticos (...) era um
modelo perfeitamente exequivel”.

E neste contexto que surge a perspectiva de FG através de uma comparacéo entre o Decreto-
Lei n.2 769-A/76 de 23 de Outubro com o posterior Decreto-Lei n.? 172/91 de 10 de Maio na
medida em que “(...) ndo [lhe] parece que haja diferencas de fundo entre uma legislagéo e
outra, ha uma organizagdo diferente, na anterior legislagdo havia cinco elementos agora
passou a trés com a possibilidade de ter assessores”. O Decreto-Lei n.? 769-A/76 “tinha mais
ou menos as tarefas definidas o que é que competia ao presidente, ao vice-presidente, ao
secretario, este tem umas alineas no que respeita ao presidente, no outro tinha assim compete,
compete, compete neste nao”. “Em relacado a organizagdo da escola em si, (...) na optica de
[FG] tanto faz ser o (...) Conselho Directivo ou Conselho Executivo (...) depende do caracter, da
maneira de estar de quem integra o 6rgao de gestdo (...) depende da maneira de cada um,
como € que orienta a escola e ndo ha duas pessoas iguais.

Surgindo assim uma atitude da sua equipa de trabalho face a implementagao do Decreto-Lei
n.. 172/91 de 10 de Maio que por sua vez trouxe a Comissdo Executiva Instaladora
funcionando como uma transicdo do Conselho Directivo para o Conselho Executivo. FG referiu
que sobre esta mudancga nao fala muito porque “[continuaram] sempre no modelo de 76” para a
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sua equipa “[foi] uma fase de transicao do Directivo para o Executivo portanto ndo houve uma
ruptura, [continuaram] a gerir a escola, (...) da mesma maneira como haviam agido até ai (...) o
que [eles] [tiveram] de fazer foi preparar as coisas para a introdugao de novos elementos”, “de
maneira que nao (...) trouxe mais nem (...) tirou nada porque nés continuamos todos a trabalhar
e a preparar a transicao mais em termos de 6rgaos, em termos institucionais”. Sobre o Decreto-
Lei n.2 172/91 de 10 de Maio embora [FG] tenha dado uma vista de olhos nunca [se] [debrugou]
muito sobre ele porque geralmente uma legislacdo que nao interessasse directamente na
gestao da escola [FG] dava uma vista de olhos por curiosidade (...) considerava que deveria ter
conhecimento da legislagdo mas ndo aprofundar o seu estudo”. Portanto “a grande novidade
que foi introduzida nos érgaos de gestdo € que enquanto no anterior a escola tinha Conselho
Directivo, Conselho Pedagdgico e Conselho Administrativo, com o 115-A além desses trés
orgaos trazia a Assembleia de Escola”.

Terminada a fase de transigdo através do Decreto-Lei n.? 172/91 de 10 de Maio e com a
implementacdo do Decreto-Lei n.? 115-A/98 a equipa formada em 1984/1986 acabou por se
desfazer “[formaram] uma equipa que se foi mantendo ao longo do tempo e desfez-se porque o
Directivo passou de cinco elementos para trés no Executivo”. Foi mais uma mudancga “em que
[teve] de [se] adaptar, de [a] estudar (...)". O Decreto-Lei n.® 115-A/98 “trazia alteragdes, era
preciso um regulamento interno da escola, ja o regulamento interno era uma coisa antiga mas
a maior parte das escolas ndo tinha”, “o novo normativo dizia que a escola tinha de ter uma
Assembleia de Escola e tivemos de desencadear o processo para a eleicdo de uma
Assembleia de Escola que era um 6rgao novo, tivemos que preparar o processo para a eleicao
do Conselho Executivo que acabaram por ser os elementos que eram da Comissao Executiva
proviséria Instaladora, tivemos de arranjar uma equipa para a elaboragdo do regulamento

interno que depois foi aprovado superiormente pela Drel”.

Para o entrevistado actualmente existem certos aspectos relacionados com a administracao e
gestao escolar portuguesa que poderiam ser reformulados ou extintos, os quais passamos a
citar. Uma das suas opinides incide sobre o surgimento da Assembleia de Escola que ndo tem
qualquer sentido “ ndo precisavamos da Assembleia de Escola para nada porque se fosse para
ajudar muito bem agora para “desestabilizar” ndo precisavamos (...) € um érgao perfeitamente
dispensavel numa escola é a [sua] opinido e esta também nao abdico dela”. A Assembleia de
Escola “tem uma periodicidade de reunides trimestral portanto no fim de periodo e teria uma
funcdo mais ou menos fiscalizadora segundo parece da actuacao do 6rgao de gestao” para isto
temos os servigcos centrais. Inversamente, o Conselho Pedagégico para FG faz falta numa
escola é “um 6rgao que [ele] [considera] fundamental numa escola, desde que funcione como

deve ser, (...) faz (...) muita falta mesmo, isso é que [ele] [acha] que nunca deve deixar de
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existir numa escola” “agora a Assembleia de Escola é perfeitamente dispensavel”’. A sua
opinido quanto a participagcdo de pessoal ndo docente no Conselho Pedagégico ndo é
favoravel “[ele] ndo concorda com a presenga de elementos ndo docentes no Conselho
Pedagégico e entdo havendo uma Assembleia de Escola em que ha representantes nao
docentes ou seja os encarregados de educacao e os alunos, mais ainda € uma razao para [ele]
ainda maior para a nao existéncia de elementos estranhos ao corpo docente no Conselho
Pedagdgico, (...) ndo [concorda], ndo tém competéncia ou capacidade para discutir assuntos
pedagdgicos” por isso o “Conselho Pedagdgico deve ser formado Unico e exclusivamente por

docentes”.

No que concerne ao aspecto da autonomia das escola que surgiu com a chegada do Decreto-
Lei 115-A/98 e segundo FG “(...) isso para [ele] continua a ser uma utopia (...) [pensa] que as
escolas continuam a depender muito das relagdes centralizadoras e € uma situagdo bastante
perigosa. Perigosa no sentido de que a minima coisa, a maior parte das vezes
involuntariamente, a pessoa pode e corre sempre 0 risco de, como aconteceu aqui, ter a visita
de um inspector que veio em processo de averiguagdes e que se podera transformar num
processo disciplinar”. A autonomia implica uma maior delegagao de poderes que é vista por FG
como uma responsabilidade acrescida “delegacdo de competéncias (...) € a Unica vantagem
que tem é que [ele] em vez de estar a pér para Lisboa para o senhor director regional um
assunto e ter de esperar que seja decidido e depois venha para baixo, [FG] [pode] resolver no
momento ou pelo menos mais rapidamente, do que estar a poér a questao superiormente” “[FG]
[acha] que é uma responsabilidade, [diz] que ndo é uma casca de banana mas é quase”. Desta
feita “um 6érgao de gestao esta muito limitado, [FG] [acha] que esta abafado em legislagao”.

Em relagdo ao apoio prestado pelas instancias superiores “[FG] [acha] que o apoio dos
servigcos centrais é diminuto, o apoio é fazer a legislacdo depois temos de ver a legislagao e
quando ha davidas pdem-se superiormente, (...) agora “os centros de area educativa na [sua]
optica (...) era um 6érgao que estava bastante perto dos Conselhos Executivos, eram pessoas

com quem [podiam] ter um trato personalizado, uma aproximagao”, “[ajudaram] bastante [FG] a
resolver coisas, assuntos que [Ihe] levantavam davidas ou receios”.

Contudo a passagem por os varios decretos-lei acima referidos nao levou FG a planear
objectivos profissionais a atingir, “(...) o [seu] objectivo era aquele que a escola tivesse definido
para ser organizada melhor € que fosse exequivel porque as vezes ha coisas que sao

inexequiveis”.
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CAPITULO V — CONCLUSOES

O interesse pelo tema ciclo de vida profissional e desenvolvimento profissional no contexto da
gestdo escolar portuguesa adveio dos discursos actuais sobre a figura do professor. E
reconhecido que o professor ao longo da sua carreira profissional passa por diversos
momentos, situagbes agradaveis ou desagradaveis, vivenciam experiéncias espontaneas ou
proporcionadas, isolada ou conjuntamente, de acordo com o que lhes é permitido pelo contexto
cultural, social, econémico e politico. Factores que de uma forma ou de outra contribuem para
uma aprendizagem e desenvolvimento profissional. A par desta reflexao procuramos pesquisar
sobre a vida e desenvolvimento profissional, dando voz a um professor actualmente
aposentado, que desempenhou durante largos anos o cargo de Presidente do Conselho
Directivo/Executivo.

Esta curiosidade manifestou-se por ser um aspecto revelador da preocupacao do investigador,
como profissional novato mas consciente e investigador aprendiz mas motivado. Como
profissional novato e consciente, porque é detentor de poucos anos de servico dentro do ramo
educacional mas incapaz de nao compreender a importancia que tem um testemunho de uma
vida profissional de alguém com responsabilidades na gestao escolar, por exemplo na tomada
de decisao que possa conduzir a melhoria da qualidade da gestao escolar em Portugal. Como
investigador aprendiz mas motivado porque se interrogou sobre esta situacdo, com intuito de
futuramente poder contribuir para a sua melhoria. Nao havendo dividas quanto ao problema
encontrado, norteava-nos um objectivo principal, o de tentar compreender o ciclo de vida
profissional de um professor com larga experiéncia em gestao escolar € que relacdo pode ser
estabelecida entre este ciclo de vida e o respectivo desenvolvimento profissional.

No decorrer da pesquisa haviamos encontrado o problema e tornado compreensivel o objectivo
que o impulsionou. Assim, para resolver o cerne da questédo principal necessitamos de elaborar
as questdes secundarias que ajudassem a descoberta do estudo: que relacdo entre as
diferentes fases do ciclo de vida e desempenho de um cargo de gestdo; de que modo o
desempenho desse papel condiciona o desenvolvimento profissional nas diferentes fases do
ciclo de vida.

Envolvemo-nos em varias leituras, orientadas pelo principio de que os conceitos a abordar
incluiam ciclo de vida profissional integrando o desenvolvimento profissional numa perspectiva
da gestao escolar portuguesa. A revisao da literatura que efectuamos abrangeu trés tematicas,
cujos conceitos entendemos que determinam ou condicionam o ciclo de vida profissional. A
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apresentacao dos temas nao pressupds qualquer divisdo hierarquica, apenas pretende ajudar
o leitor a seguir e a avaliar a atitude do investigador no decorrer deste longo processo, na
medida em que os conceitos apresentados no respectivo capitulo sao, ciclo de vida profissional
estudado pelo tedérico Huberman (1989) aflorado pelos tedéricos do desenvolvimento
profissional (Day, 2001; Eraut, 1999) tendo como cenario a gestdo escolar em Portugal.

Em termos de opcao metodoldgica, enveredamos pela metodologia qualitativa por nos parecer
o método mais adequado a este tipo de problematica e objectivo da investigacao.

Retomando as questdes da pesquisa apresentadas no inicio do trabalho, iremos apresentar as
conclusées a que chegamos, consequéncia do comprometimento com as fases do ciclo de vida
(entrada na carreira, estabilizacdo, diversificagcdo, pér-se em questdo, serenidade e
distanciamento efectivo, conservantismo e lamentagdes, desinvestimento, aposentacdo) e
desenvolvimento profissional (modelo de aquisicdo de destrezas) face a passagem pela gestao
escolar em Portugal (modelo de 1976, modelo de 1991, modelo de 1998).

O desempenho de um cargo no ambito da administracao e gestdo escolar em Portugal, desde
o Estado Novo, arrasta consigo uma tradicdo de obediéncia e consequente realizacdo das
ordens emanadas por instancias superiores. Contudo, a mudanca de um regime autoritario
para um democratico tem vindo a conceder um aumento de autonomia por parte do governo a
administracao e gestao escolar publica portuguesa, isto, através da implementacdo de varios

enquadramentos normativos.

Se confrontarmos o0 aspecto descrito acima, com a importancia que o contexto
politico/educativo adquire na construgado da vida profissional de um Presidente do Conselho
Executivo, percebemos de certo modo que o mesmo influéncia os modos de acgao, as opgdes
que se tomam perante determinada fase do ciclo de vida profissional, desenvolvimento
profissional e na conducao da direccao de uma escola.

Posto isto, procuramos interpelar o percurso profissional do entrevistado e entendé-lo como
uma trajectéria de vida, preenchida por uma sequéncia de fases, onde interfere o

desenvolvimento profissional.

Este estudo individual de um percurso profissional construido pelo entrevistado levou-nos a
identificacdo de algumas fases e, através de uma analise comparativa, organizamos um
itinerario da respectiva carreira. A comparagao entre os resultados dos diversos autores e 0s

nossos resultados empiricos permitiu-nos adaptar e criar um itinerario especifico de um
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percurso de desenvolvimento da carreira de um professor que desempenhou o cargo de
Presidente do Conselho Directivo/Executivo durante vastos anos:

Entrada na carreira

De acordo com Gongalves (2000), esta fase oscilou, aproximadamente, entre o primeiro € o
quarto anos de carreira. No entanto, FG iniciou a sua actividade lectiva em 1971/1972,
interrompendo-a em 1972 para prestacao de servico militar obrigatério e regressou em 1975

(ingressando novamente na profissdo docente).

Em sintonia com Huberman (1989), a entrada na carreira enveredou pelo aspecto da
exploragdo, realgcando a vertente da descoberta mas ndo descurando a vertente da
sobrevivéncia. A vertente da descoberta traduziu-se num perfil caracterizado pelas seguintes
dimensdes: pelo entusiasmo inicial de querer conhecer o mundo do ensino; pela motivagéo
para a profissdo docente; pela experimentagdo ja como professor, visto que 0 seu curso nao
teve estagio integrado; pela exaltacao de ter a sua responsabilidade alunos; pela auséncia de
receio, de vergonha em pedir ajuda na orientagdo pedagdgica; e por uma vontade enorme de
aprender a “ser” professor.

Quanto a vertente da sobrevivéncia notou-se um tactear em relagdo ao modo como leccionar a
disciplina de Lingua Portuguesa e um certo desanimo, porque a sua formagao académica é em
Histéria. Preocupacgdes estas que ndo colocaram em causa o facto de ter enveredado pela

carreira docente.

Foram anos em que nédo houve lugar para a frustragcdo mas sim para a gratificacdo, sendo uma

entrada facil.

Estabilizacao

De acordo com Huberman (1989) esta etapa ocorreu no quinto ano de experiéncia traduzindo a
efectivagdo de FG num assumir de um compromisso definitivo, que por sua vez gerou um
sentimento de “seguranca no emprego’. O aspecto da efectivagdo trouxe para FG uma
responsabilidade acrescida para com o meio no qual se desloca, ou seja, houve uma
preocupacao para consigo proprio e a imagem que transmite para a comunidade escolar e para
a sociedade civil.

Entrada para a gestao escolar

Esta fase, oscilando entre o sexto e sétimo anos de carreira, revelou-se sob o aspecto da
exploracao, seguindo a vertente da descoberta que se traduziu: no querer experimentar novos
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desafios; na aceitacdo de um desafio que Ihe foi proposto; no entusiasmo devido a eleigcao da
equipa que escolheu; numa calmia devido a presenca de pessoas experientes na sua equipa.

Por sua vez, na vertente da sobrevivéncia observou-se: uma confrontacdo inicial devido a
complexidade que foi constituir uma equipa de trabalho; receio ou preocupacdo por
experimentar algo novo dentro da educacao; preocupacao para com os alunos no sentido de
estes saberem distinguir o nosso entrevistado enquanto professor e enquanto Presidente do
Conselho Directivo.

De acordo com Huberman (1992 in Loureiro, 1997) o perfil que se revelou nesta fase foi o de
serenidade conjugado por momentos de ansiedade e preocupacao, porque foi uma experiéncia
nova com a qual nunca tinha tido contacto. Teve uma entrada facil e a nivel global o balanco
final foi positivo.

Saida da gestao escolar

Apesar de todo os sentimentos descritos na fase anterior, houve um momento de desisténcia
do cargo, no oitavo ano de carreira, provocado pelo cansaco e desmotivacdo face a certos
aspectos ao nivel do pessoal ndo docente. Foi um ano em que “[teve] oportunidade de reflectir
sobre o0 seu desempenho enquanto Presidente do Conselho Directivo”.

Regresso para a gestao escolar

Nesta etapa, que se situa entre o0 nono e 0 décimo anos de carreira, surgiu outra oportunidade
de voltar para o Conselho Directivo que resultou na aceitagdo e vontade em querer voltar, visto
que ja era detentor de alguma experiéncia dentro do Conselho Directivo. FG desempenhou o
cargo de vice-presidente, por sua imposi¢ao.

Estabilizacao na gestao escolar

Este periodo, oscilando entre 0 11.2 e 12.2 anos de experiéncia, foi crucial porque assumiu um
compromisso definitivo para com a administracdo e gestdao de uma escola do ensino publico
portugués. Esta opcéo resultou de uma escolha pessoal pela gestdo escolar. Neste periodo
foram notaveis os sentimentos de seguranca, de calma, de confianca, de conforto que foram
gerados pela estabilidade das pessoas que constituiram a sua equipa de trabalho do Conselho
Directivo. Esta situagdo vai ao encontro da teoria de Huberman (1989) na medida em que
experimentam sentimentos de agrado e de satisfacdo pelo que a fase da estabilizacao é

entendida em termos positivos.
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Diversificacao/Serenidade e Distanciamento Afectivo na gestao escolar

Estas duas fases encontram-se divididas segundo o modelo de Huberman (1989) porque
ocorreram em fases diferentes do ciclo de vida profissional dos professores que participaram
no seu estudo. Na vida profissional do entrevistado decorreram em simultaneo, situando-se

entre 0 13.2 € 0 36.° e terminaram aquando da aposentagao.

A fase da diversificacdo revelou-se como sendo uma fase em que procurou estabelecer uma
consolidacdo do seu desempenho a medida que os anos iam passando. Mas durante essa
consolidagao, por vezes, surgiram dificuldades ao nivel da implementagao de certas reformas
educativas dentro da escola devido a falta de meios, de estruturas fisicas e humanas entre
outros aspectos. Lancando algumas criticas ao sistema educativo, no entanto o maximo que
poderia acontecer era concordar ou ndo com determinada reforma. O cargo implicou uma
enorme responsabilidade e tomada de decisbes que, algumas vezes, foram incompreendidas

por parte dos seus colegas, situagcao esta que algumas vezes 0 magoou.

A busca de novos desafios, novos estimulos, novas ideias foi feita sempre a favor da escola
que incidiu na organizacdo de actividades anuais dirigidas a comunidade escolar. Nao
mencionou sentir estagnacdo em relacdo ao seu cargo visto que todos os dias haviam

assuntos diferentes para resolver.

A fase da serenidade e distanciamento afectivo caracterizou-se, fundamentalmente, por um
sentimento de segurancga, de confianca e de descanso. A quantidade de preocupacdes era
menor apesar de algumas vezes ir para casa e remoia sobre determinada preocupacao, estes
aspectos foram fruto de uma equipa de trabalho coesa e de uma experiéncia colectiva que
resultou num saber acumulado entre os membros. A capacidade de decisdo aumentou devido
aos anos de experiéncia passados na gestao escolar. O facto de terem existido algumas
preocupacbes que geraram aborrecimento e ma disposicdo levou a que houvesse um
transporte das mesmas para o seio familiar, apesar de os quase inexistentes problemas a nivel
familiar nunca terem sido levados até ao meio escolar. A sua actuacgdo ficou pautada pela
utiizacdo do didlogo, da concérdia e do bom senso. Contudo, ha o aceitar das criticas
construtivas dispensando as criticas destrutivas quando ndo tém consisténcia. O
distanciamento afectivo foi em relacdo aos alunos porque enquanto desempenhou o cargo de
Presidente do Conselho Directivo sé podia leccionar uma turma, aquando da implementacao
do Decreto-Lei n.2 115-A/98 o Presidente do Conselho Executivo ficou liberto da leccionagao.
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Professor Aposentado

Segundo Steffy (et al., 2000) a entrada nesta fase para uns professores significa que a carreira
profissional terminou, para outros é a possibilidade de executarem outras actividades. Para o
entrevistado esta fase surgiu mesmo no momento exacto, porque as novas politicas educativas
estabelecidas pelo Governo ndo agradam a FG e o cansaco e desgaste em relacao a profissao

também se fez sentir, pois ja contava com trinta e seis anos de servico.

Quanto a possibilidade de enveredar por outra actividade FG alegou que de momento o que
lhe interessa é descansar e dedicar mais tempo a si e a sua familia. Nao revelando interesse
em enveredar ja por outras actividades apesar de existirem alguns convites, isto, porque estava

ha pouco tempo na situagdo de aposentado.

Auséncia da fase por-se em questao

O entrevistado alegou que durante a sua carreira profissional ndo questionou o facto de ter
enveredado pela carreira docente, nem o facto de ter optado por funcbes dirigentes ao nivel
escolar, nunca colocando em questdo a hipétese de mudar de profissdo. O sentimento de

rotina, de desencanto, de monotonia face as suas funcées estiveram ausentes.

Auséncia de conservantismo e lamentacées

Aguando do seu discurso, FG alegou nao ser adepto da nostalgia do passado porque tal como
a sociedade evolui as pessoas também deverao evoluir, de modo a acompanhar as mudancas.
FG poderia ndo simpatizar com determinada reforma, no entanto tinha de a cumeprir, visto ser
uma legislagdo elaborada tendo em conta o contexto nacional e emanada pelas instancias

superiores.

Auséncia de desinvestimento

A auséncia da fase de desinvestimento, em final de carreira, deveu-se as obrigacdes, as
responsabilidades que o cargo acarretou. Tendo o entrevistado sempre presente em mente
que o Presidente do Conselho Executivo é o responsavel maximo por situagdes internas e
externas que envolvam a “sua” escola, entendendo que um deslize poderia originar uma
inspeccao a escola e portanto ndo pdde haver lugar para um desinvestimento das suas
funcoes.
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Anos de carreira Fases/Temas da Carreira

1-4 Entrada

Interregno (1972-1975)

5 Estabilizagdo
6-7 Entrada para a gestéo escolar
8 Saida da gestéo escolar
9-10 Regresso para a gestao escolar
11-12 Estabilizagao na gestao escolar
13- 36 Diversificagdo/Serenidade e Distanciamento Afectivo na

gestao escolar

'

Apos aposentagao Fase do professor aposentado

Figura 8. Fases da carreira profissional de FG.

Como podemos constatar, séo oito as fases que consideramos no desenvolvimento do ciclo de

vida profissional de FG.
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Anos de carreira Dimensao acc¢ao Fases da Carreira Dimensao reflexao Idade Ano civil

1-4 Entrada 25 1971
Interregno ) )
(1972-1975) 26-29 1972-1975

5 Estabilizagao 32 1978

6-7 Entrada para a gestdo escolar 33 1979

g T~

Saida da gest&o escolar 35 1981

9-10 Regresso para a gestdo escolar 36 1982

11-12 Estabilizagao na gestdo escolar 38 1984
13- 36 Diversificagao/Serenidade e Distanciamento Afectivo

na gestao escolar 40 1986

Apds aposentacédo Fase do professor aposentado 61 2007

Figura 9. Sintese da carreira profissional de FG.

Seguindo a linha de pensamento de Huberman (1989) o modelo esquematico e especulativo
que foi adaptado a realidade do nosso estudo reline as tendéncias assinaladas anteriormente.
Aguando da sua entrada no mundo educativo (1971/1972 — 25 anos de idade) FG teve que
interromper o ano lectivo para cumprir o servigo militar obrigatério. Apds o terminar dos trés
anos de servico militar regressou ao ensino e no seu quinto ano de servigo como docente
conseguiu alcangar a etapa da estabilizagdo (1978/1979 — 32 anos de idade). Posteriormente
verificamos a existéncia de uma linha recta até a fase de entrada para a gestdo escolar
(1979/1980 — 33 anos), depois surgiram uns desvios até ao seu regresso para a gestao escolar
(1982/1983 — 36 aos). Passados dois anos apds 0 seu regresso, 0 sentimento de seguranca
surgiu face ao desempenho na gestdo escolar, caminhando em linha recta até a fase da
estabilizacdo na gestdo escolar. Posto isto, surgiu um desvio até a fase de
diversificagdo/serenidade e distanciamento afectivo (1986, tinha 40 anos), terminando em linha
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recta na fase de professor aposentado (2007, tinha 61 anos). No nosso modelo consideramos:
o lado esquerdo como sendo a dimensao acgao e o lado direito como dimenséao reflexao;
contabilizdmos os anos de cumprimento do servigo militar obrigatério para efeitos de
aposentacao (porque também lhes foram considerados pelo ministério da educagao). Durante
0 Sseu percurso surgiram alguns desvios que ndo consideramos problematicos mas sim
necessarios para uma reflexdo, bem como para um bom cumprimento das ordens emanadas
pelas instancias superiores. No geral o percurso foi harmonioso, positivo e gratificante sem
grandes problemas.

Um desempenho profissional em crescente desenvolvimento

Seguindo a teoria de Day (2001) o desenvolvimento profissional de FG foi realizado ao longo
de vastos anos inseridos na gestao escolar portuguesa. Envolveu experiéncias novas ao nivel
colectivo, umas foram proporcionadas outras foram espontaneas, algumas dificuldades
também foram sentidas mas todos estes aspectos resultaram em aprendizagem, nao
descurando que a realizagao de actividades incluia pessoas organizadas, trabalhadoras e de
confianga. A execugcdo ou resolucdo das actividades, tarefas, situacbes sempre
conscientemente planificadas, para beneficio directo ou indirecto, para a qualidade da
educacao, da administragcdo e da gestdo dentro do cenario escola. Foi um processo que
necessitou de bom senso, avaliagdes e didlogo, através do qual FG reviu, renovou e ampliou,
individual ou colectivamente, o compromisso que assumiu para com o0s propdsitos da gestao
escolar, integrando um 6rgado que dependeu e depende de instancias superiores estando o
“poder” do 6rgao absorvido pela legislagao.

Por sua vez, as legislagcdes promulgadas pelos varios governos também tiveram influéncia nos
modos de acgao de FG, visto que em sua grande maioria perante acontecimentos e situagdes
teve de agir segundo a lei, dai realizou sempre uma leitura atenta e atempada de todas as
instrugdes e legislagbes. Adquiriu e desenvolveu de forma critica 0 conhecimento, as destrezas
e a inteligéncia emocional com ajuda da familia e de todas as “classes” que se deslocam
diariamente no ambiente escola, essenciais para uma reflexdo e pratica profissional
conscientes e eficazes em cada fase da sua vida profissional.

Perante a pandplia acima referida, é notéria a percepgdo que o entrevistado tem sobre o
complexo mundo escolar, mais concretamente sobre a complexa administracdo e gestao
escolar que envolve todos 0s servigos e recursos humanos necessarios ao bom funcionamento
de uma escola. Dai a ter uma opinido, em relagdo a quem podera vir a enveredar pelo cargo de
Presidente do Conselho Executivo, que incide na necessidade de formagédo ao nivel da parte
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administrativa, isto com fim a colmatar uma dificuldade que foi sentida pelo proprio. Apresentou
com firmeza a sua ideia sobre quem deve gerir uma escola, ora no que respeita a este ponto
nada melhor do que recolher a opinido de uma pessoa experiente na matéria, assim é util a
pessoa possuir formacdo na area de administracdo e gestdo educacional e ser professor de
preferéncia, que esteja integrado no quadro da escola porque uma escola nao pode ser gerida
do mesmo modo que uma empresa (que tem como final em vista o lucro), a escola é sim um
local onde se educa e ensina os discentes tendo como final em vista a formacao de pessoas de
modo integrarem e conviverem em sociedade. Afigura-se-nos evidente que o sucesso de
desenvolvimento de uma escola depende do éxito do desenvolvimento do professor, por isso o
professor tem de se formar no activo, participar na tomada de decisées sobre o sentido das
suas aprendizagens, realizadas colectiva e individualmente. E factor assente que o acto de
planificar e apoiar o desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira €
responsabilidade muatua do Governo e das Escolas (Day, 2001).

E neste contexto que assume importancia um estudo realizado pela autora Rocha (2006: 255)

em que os inquiridos revelaram uma opinido idéntica a do nosso entrevistado:

“deveria haver formagéo especifica em Administragdo Educacional para os futuros candidatos aos cargos
de gestado, na medida em que lhes permitiria terem um conhecimento em geral, e do contexto real em
particular, relativamente aquilo que se torna imprescindivel aprenderem para poderem desenvolver a
referida actividade, num quadro de lideranca partilhada e democratica, ao invés duma perspectiva de
gestor técnico”.

Como podemos ler no enquadramento teérico o desenvolvimento profissional ndo se dissocia
do ciclo de vida profissional, ambos decorrem em simultaneo, pelo que tentaremos fazer uma
interligacdo atentando e adaptando ao modelo dos irmaos Dreyfus. Como o préprio nome do
modelo indica iremos abordar a aquisicAo de destrezas mediante vinte e sete anos de
desempenho do cargo de presidente num érgao de topo da gestdo escolar numa experiéncia

conjunta.

Nivel 1 — Principiante
e Baseia-se em leis, regras, principios gerais ou maximas;
e Adesao a uma nova experiéncia profissional;
e Dificuldade na constituicao de uma equipa de trabalho;
e Parca percepcao da situacao enquanto Presidente do Conselho Directivo;

e Aprendizagem sobre como gerir uma escola.

Nivel 2 — Principiante Avangado
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e Baseia-se em leis, regras, principios gerais ou maximas;

e Topicos de orientagdo para as acgdes baseadas em atributos ou aspectos especificos
(aspectos sao caracteristicas globais de situagdes reconheciveis apenas apés alguma
experiéncia prévia);

e Sentimento de calma, segurancga, estabilidade (provocados pela constituicdo de uma
equipa “sélida”);

e A percepgéao da situagao é ainda limitada;

e Todos os atributos e aspectos sado tratados separadamente e é-lhes dada a mesma

importancia.

Nivel 3 — Competente
e Baseia-se em leis, regras, principios gerais ou maximas;
e Lida bem com a comunidade escolar (docentes, pessoal ndo docente, alunos, pais,
encarregados de educacgéo, outras entidades);
e Compreende as suas acgdes em termos de objectivos a curto e longo prazo, (cada
accao é devidamente pensada devido a consciencializagdo da responsabilidade):
e Planificacio deliberada e consciente;

e Procedimentos estandardizados e rotinizados.

Nivel 4 — Proficiente
e Baseia-se em leis, regras, principios gerais ou maximas;
e Encara as situacées de uma forma holistica em vez de considerar apenas alguns
aspectos;
e Vé o que é mais importante numa situacgao;
e Apercebe-se de desvios do padrao normal;
e Atomada de decisdes é menos laborosa;

e Usa maximas para se orientar, cujo significado varia de acordo com a situacao.

Nivel 5 — Perito
e Baseia-se em leis, regras, principios gerais ou maximas;
e Compreensao intuitiva das situacoes baseada num entendimento silencioso profundo
entre os elementos da equipa;
e Usa abordagens analiticas apenas numa situagao nova ou quando ocorrem problemas;

e Possui uma visdo apenas do que é possivel.
Nota. Adaptado de Eraut (1999: 124).
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Perante uma anadlise ao desenvolvimento profissional tivemos a liberdade de dividir os
diferentes niveis, divisdo que obedeceu a histéria de vida do entrevistado. Numa perspectiva
da gestao escolar, consideramos que o nivel de principiante oscilou entre 0 6.2, 7.2, 9.2 e 10.2
anos de carreira do ciclo de vida profissional, foi a aprendizagem de FG sobre como gerir uma
escola (no 8.2 ano nao integrou o Conselho Directivo). O nivel de principiante avangado situou-
se entre 0 11.2 e 12.2 anos de carreira, resultou da sua experiéncia prévia no desempenho do
cargo. O nivel competente oscilou entre 0 13.2 e 17.2 anos de servigo, FG era detentor de seis
anos de experiéncia dentro da gestao escolar (Conselho Directivo) construindo em si préprio
uma pessoa competente, totalmente consciente e responsavel pela direcgédo da “sua” escola. O
nivel proficiente e perito oscilaram entre 0 18.2 e 0 36.°.

Quadro 2. Anos de servigo versus Niveis de desempenho profissional ao nivel da gestéo escolar

Anos de servico Niveis de desempenho profissional ao nivel da
gestao escolar

6.9,7.2,9.5 10.° Nivel de principiante
11.92,12.2 Nivel de principiante avancado
13.2-17.° Nivel de competente

Nivel de proficiente
18.2-36.°
Nivel de perito

Agora, ja detentor de experiéncia na gestdo escolar consideramos a sua entrada no nivel
proficiente e que terminou devido a entrada em vigor do Decreto-Lei n.2 115-A/98, porque FG e
a sua equipa continuaram a trabalhar da mesma forma, a Unica mudanca que fizeram foi ao
nivel da redugdo de elementos na equipa (de cinco elementos passaram para trés) porque o
decreto assim o exigia. Desta forma concluimos que entrou na fase de perito, na qual ja ha
uma experiéncia acumulada de muitas e varias situacoées que permitem agir com calma e
sapiéncia perante novos acontecimentos, contudo este nivel decorreu entre 18.%2 e 0 36.2 anos

de experiéncia.

Seguindo a linha de pensamento dos irmaos Dreyfus (in Eraut, 1999) a aprendizagem realizada
pelo entrevistado no seu local de trabalho, reconheceu as influéncias positivas e negativas que
geraram um desenvolvimento de competéncias profissionais. Resultou num estilo préprio de
comportamento perante determinadas situacées que foi adquirido através da aprendizagem
pela experiéncia directa. Os presidentes de estabelecimentos de ensino “devem ser
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administradores, projectando e implementando planos, centrados na realizacdo das tarefas,
ligando com a estrutura e os sistemas, com o futuro imediato e status quo” (Day, 2001: 134).
Assim, o desenvolvimento profissional do professor foi executado de acordo com a politica na
altura em vigor, com as suas ambigdes, com as circunsténcias do momento, em diferentes

contextos e com a participacao de diferentes pessoas.

FG referiu também que a passagem pelas varias reformas, ao nivel da gestdo escolar de um
estabelecimento publico de ensino secundario, permite dizer que os normativos tém alguma
margem de manobra dependendo da escola e de quem esta encarregue da representacao da
escola que, por sua vez, dirige a escola de acordo com a sua maneira de estar e ser na vida,
mas sempre dentro da legalidade. Acontece, por vezes, a legislagcdo ser ambigua pelo que o
Presidente do Conselho Executivo devera esclarecer as dividas com as instancias superiores,

nao esquecendo que a legislagao é cada vez mais.

Por outro lado, o Decreto-Lei n.? 769-A/76 de 23 de Outubro foi implementado num periodo de
transicao e adaptacdo de uma politica conservadora para uma politica democratica, apesar de
ter entrado em vigor numa época conturbada teve o privilégio de ser o primeiro modelo de
“gestdo democratica” que vigorou trés décadas, sendo classificado em termos praticos como
um modelo perfeitamente exequivel, segundo o entrevistado. Ao modelo de gestao escolar de
1976 ficou a dever-se a criagdo do 6rgao de topo da gestdo escolar — Conselho Directivo

constituido por cinco elementos.

Com a implementacao do Decreto-Lei n.? 115-A/98, novo regime de autonomia, administragcao
e gestao dos estabelecimentos da educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, foi
criado o Conselho Executivo que passou a ser constituido por trés elementos, foi necessario
elaborar um regulamento interno da escola, e foi criado um érgdo novo a — Assembleia de
Escola. Foram mais umas mudancas que exigiram adaptacéo e estudo por parte do Presidente
do Conselho Executivo. Basicamente ndo houve mudancas significativas, o entrevistado
continuou a dirigir a escola da mesma forma preparando s6 a transicdo em termos de 6érgaos

de gestao.

Consideracoes finais

Deste estudo compreendemos que o entrevistado passou por algumas das diferentes fases do
ciclo de vida profissional, ndo integrando todas as etapas ou fase delineadas por Huberman
(1989). Em algumas fases verificamos que as mesmas duraram poucos anos de servigo

(entrada na carreira, estabilizacdo, entrada para a gestdo escolar, saida da gestao escolar,
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regresso para a gestao escolar, estabilizacdo na gestdo escolar) e no geral foram conduzidas
por certezas, segurancga, vontade de experimentar algo novo, reflexao, reafirmacao e decisdes
finais. Ao invés, o facto de ter optado pelo exercicio do cargo de Presidente do Conselho
Directivo/Executivo ao longo da carreira profissional, enquanto professor, entrou nas fases da
Diversificagdo e da Serenidade e Distanciamento Afectivo na gestdo escolar. Foram
momentos, experiéncias, decisdes, vivéncias que foram passadas em conjunto, mais
concretamente com a sua equipa de trabalho. Fases que se repercutiram durante vastos anos
da sua carreira profissional até a retirada do mundo educativo, dando lugar a fase do professor
aposentado. Esta longa “estadia” na fase da Diversificagao fica a dever-se a consolidagdo do
desempenho e a enorme responsabilidade que o cargo acarreta, a busca de novos desafios
que incidiam num bem-estar escolar. Quanto a longa “estadia” na fase da Serenidade e
Distanciamento Afectivo resulta da seguranca, confianca, descanso € diminuicdo da
quantidade de preocupagoes devido a coesao da equipa de trabalho; distanciamento afectivo
porque o Decreto-Lei n.? 769-A/76 de 23 de Outubro frisava que o Presidente do Conselho
Directivo leccionava uma turma, com a implementacdo do Decreto-Lei n.2 115-A/98 o
Presidente do Conselho Executivo deixou a leccionagdo, passando assim a maior parte do
desempenho do cargo “dentro” do gabinete, necessitando de estar mais em contacto com
adultos. A par desta constatacdo consideramos que houve um distanciamento afectivo para
com os alunos mas uma aproximacao afectiva para com os adultos. Reconhece-se que o
desempenho do cargo condiciona o desenvolvimento profissional nas diferentes fases do ciclo
de vida na medida em que se esta as ordens de segundos.

Podemos concluir que o ciclo de vida profissional do nosso professor com larga experiéncia em
gestdo escolar foi um ciclo harmonioso, ndo existindo os “piores anos” da sua vivéncia
profissional. De acordo com Erikson (1976) sobre a sua teoria das oito idades do homem, as
oito fases, principalmente as mais tardias ndo constituem uma sequéncia linear que todos tém
necessariamente de atravessar; sao antes bifurcagdes; orientagdes alternativas; bipolarizagdes
por onde as pessoas "oscilam". Durante as oito idades do homem, os adultos tardios podem
viver uma fase de integridade do ego em que ha um sentimento de desespero, amargo por o
tempo ser ja demasiado curto para iniciar outra actividade. Neste sentido, o0 nosso entrevistado
parece ter estado bem consigo mesmo, com os outros e com o sistema, mesmo que tenha uma
visdo naturalmente critica, mas ndo parece "amargo" ou "ressentido", digamos que € a
aceitacdo do prdprio e unico ciclo de vida como alguma coisa que tinha que ser” (Erikson,
1976: 247).

Nesta linha de pensamento, entre o ciclo de vida e respectivo desenvolvimento profissional

existe uma relacdo de acumulacido de experiéncia. Isto é, o ciclo de vida revelou-se num
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percurso divido em fases devido as certezas e gosto pela opgao profissional, sendo cada fase
preenchida por anos que esmolam as experiéncias. Pelo que se traduz num aumento e
aperfeicoamento da aquisicdo de destrezas que consideramos essenciais para 0
desenvolvimento profissional de quem desempenha ou podera vir a desempenhar um cargo de
gestao escolar, mais concretamente o cargo de Presidente do Conselho Executivo de acordo
com o Decreto-Lei n.? 115-A/98.

Em forma de recomendagao deixamos algumas propostas para futuras tematicas de trabalhos,
retiradas a partir das conclusdes deste, porque pensamos que nunca sdo demais 0s que
possam incidir na Educagdo: “Ciclo de Vida Profissional, Desenvolvimento Profissional e a
formagdo em Administragdo e Gestdo Educacional — Abordagem Biografica”; Histérias de Vida
de Presidentes do Conselho Executivo no activo versus antigos Presidentes do Conselho
Executivo aposentados.

Com este estudo, julgamos poder contribuir (num futuro que esperamos nao ser longinquo)
para um melhor conhecimento em agentes de gestdo escolar; a elaboracdo de novas
propostas sobre a formacao ou autoformacao de professores que desempenham cargos de
gestdo; o despertar nos professores a vontade de reflectir sobre 0s seus percursos
profissionais. Pode ser que este interesse renovado pelas “histérias de vida” ajude a estimular
novas investigacdes que contribuam para produzir um pensamento pedagégico sobre a
profisséo docente.
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APENDICE A

GUIAO DE ENTREVISTA



Guiao de Entrevista

Designagao Objectivos Especificos Perguntas Observacoes
de Blocos Tempo
indeterminado
Caracterizagéo - Recolher informagdes | - Idade?
geral do para caracterizagdo do | - Qual o seu estado civil?
entrevistado. individuo. - Qual a profissdo do conjuge?

Elementos sobre a
Formagao
Académica e
Profissional.

Dados relativos a
situagao
biogréfica.

- Recolher dados sobre
a formagéo académica

e profissional.

- Recolher informagdes
sobre o nimero de
anos de leccionacéo.

- Saber o nimero de
anos lectivos que
exerceu cargo de
gestao.

- Conhecer a
apreciagao global da

experiéncia no cargo.

- Situagao profissional?

- Com quantos anos de servigo se
aposentou?

- Actualmente, qual a sua ocupagéo?

- Habilitagbes académicas?

- Habilitagbes profissionais?

- Possui formagao em Administragao
Educacional?

- Em que ano iniciou/terminou a
actividade docente?

- Em quantas escolas leccionou?

- Que disciplinas leccionou?

- Ndmero de anos que leccionou?

- Anos de escolaridade que leccionou?

- Quais as escolas em que leccionou?

- Cargos que exerceu de gestao?

- Ndmero de anos que esteve como
Presidente do Conselho Executivo?
- Em que anos lectivos exerceu esse

cargo(s)?

- Gostou da experiéncia, enquanto
Presidente do Conselho
Directivo/Executivo?




Elementos
referentes a
escolha da
carreira docente

Descri¢ao das
fases do ciclo
profissional:
Fase de Entrada
na Carreira

Fase de
Estabilizagao

Fase de
Diversificagao

Fase de Por-se
em Questao

Fase de
Serenidade e
Distanciamento
Afectivo

- Determinar o porqué
da escolha da carreira
docente.

- Descrever e avaliar a
fase da entrada na

carreira.

- Descrever e avaliar a

fase de estabilizagao.

- Descrever e avaliar a

fase de diversificagao.

-Conhecer sentimentos
e experiéncias apos
efectivacéo.

- Descrever e avaliar a
fase de por-se em
questao.

- Descrever e avaliar a

fase de serenidade e

distanciamento afectivo.

- O que o fez enveredar pela carreira
docente?
- Que motivos o fizeram enveredar por

0 seu grupo de recrutamento?

- Primeiros trés anos de leccionagéo?

- O que significou a passagem a
efectivagdo?

- Apds efectivagédo passou a criticar o
sistema educativo?

- O que sentiu perante a nova situagéo
de responsabilidade?

- Enquanto professor que
desempenhou um cargo de gestéo, de
que modo partia em busca de novos
desafios?

- Houve algum momento na sua vida
profissional que desencadeou alguma
sensagado/sentimento desagradavel?

- Na sua vida profissional questionou-se
sobre o seu desempenho profissional?
- Qual a sua optica sobre o quotidiano
do exercicio do cargo de Presidente do
Conselho Directivo/Executivo?

- Progresséao na carreira?

- Quando chegava a casa remoia ou
nao sobre assuntos escolares?

- Os anos de gestéo de que dispunha,
permitiram-lhe adoptar que tipo de perfil
em relagdo a tomada de decisdes?




Fase de
conservantismo e

lamentacoes

Fase de
desinvestimento

Elementos da vida
pessoal em

detrimento da vida
profissional e vice-

versa.

Especificacéo do
desempenho
profissional no
dominio da gestao

- Descrever e avaliar a
fase de
conservantismo e

lamentagdes.

- Descrever e avaliar a
fase de

desinvestimento.

- Identificar que factores
estiverem presentes na
vida pessoal em
detrimento da vida
profissional, e vice-

versa.

- Momentos que
condicionaram a
entrada/motivagao.

- Como se mostrava perante as
avaliagbes que os seus colegas faziam
de si?

- Fale-me da sua forma prépria de ser e
estar na vida?

- Atingiu os seus objectivos

profissionais?

- Adepto da nostalgia do passado ou da
mudanga? Porqué?
- Se pudesse voltar atras, no tempo, o

que mudaria?

- Houve algum momento da sua
carreira em que se libertou ou ndo das
exigéncias do cargo?

- Como decorreu o processo das suas
ambigdes/ideais presentes a partida?
- Que balancgo faz da sua carreira
profissional?

- Actualmente, tem projectos
delineados de forma a ocupar o seu
tempo?

- No final de carreira houve ou sentiu
necessidade de desinvestir no seu
trabalho?

- Quais os momentos mais
significativos da sua vida pessoal que
estiveram presentes em detrimento da
sua vida profissional?

- Quais os momentos mais
significativos da sua vida profissional
que estiveram presentes em detrimento

da sua vida pessoal?

- O que o levou a interessar-se pelo
cargo de gestao?

- Que aspectos teve em conta na
escolha das pessoas constituintes da




Caracterizagao da
gestao escolar em
Portugal

- Conhecer o
desempenho do cargo.

- Aquisicao de
desempenho.

- Conhecer a
perspectiva do
entrevistado sobre a
gestao escolar em
Portugal.

- Conhecer as fungdes
de um Presidente do
Conselho
Directivo/Executivo.

sua lista?

- Quais os seus atributos
pessoais/profissionais que considerou
motivadores para o cargo de Presidente
do Conselho Directivo/Executivo?

- Prefere trabalhar em grupo ou
individualmente? Porqué?

- Que ideérios elaborava, em relagéo
ao “poder” do cargo de gestor,
enquanto candidato ao lugar de
Presidente do Conselho
Directivo/Executivo?

- Considera necessaria formagao
especifica para quem desenvolve, ou
venha a desenvolver, fungdes de
Presidente do Conselho Executivo?

- Qual a sua perspectiva em relagéo a
gestao escolar em Portugal, mediante
os varios modelos de gestao?

- Qual a sua atitude face aos diversos
modelos de gestéo?

- Actualmente, como caracteriza o
papel do Presidente do Conselho
Executivo?

- Planeava os objectivos a atingir?
Como o fazia?

- Obtém fidebeque durante a execugéo
da tarefa?

- Que tipo de iniciativas colocava em

curso na escola?
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1.2 ENTREVISTA:

Data: 17 de Abril de 2007; 9:50
Local: Café

DURAGCAOQ: 52 MINUTOS

Chamo-me FG, 61 anos de idade, encontro-
me na situacdo de aposentado pelo
Ministério da Educacdo. Sou casado e a
minha esposa também é professora do
ensino secundario na mesma escola que foi
a “minha” ou seja na ES. De momento apds
a aposentagdo ndo tenho qualquer
ocupacao, trato da minha vida particular.
Nao me dediquei a mais nenhuma
actividade e alids também sé estou
aposentado desde Janeiro deste ano, do
ano 2007. Encontro-me numa situacéo
diferente! Licenciei-me em Histéria pela
Faculdade de Letras da Universidade de
Coimbra em 1971. Nesse mesmo ano
lectivo de 71/72 iniciei as minhas funcoes
docentes na actual RPA no LNCPC.
Interrompi em 1972 para cumprir servigo
militar obrigatério e regressei em Janeiro de
1975. Aquando do ano lectivo de 75/76
estive na EPA perto de T. No ano seguinte
fiz 0 estagio classico na EICL portanto em
76/77. Em 77/78 estive como professor
agregado, era assim que se chamava na
altura, na ESA. Portanto em 76/77 fiz o
estagio na EICL ainda se chamava assim!
Em 77/78 estive na ESA e em 78/79 vim
para a ES onde me mantive até me
aposentar. Estou licenciado pela
Universidade de Coimbra, Faculdade de
Letras em Histéria e nao tive qualquer

problema na escolha portanto ter
enveredado pela carreira docente, pelo
grupo disciplinar de Histéria. Depois passei
a professor do quadro e a actividade iniciei
como disse em 71/72 em A. N&o tive assim
muitas escolas. De facto ndo passei pelo
problema de uma vida muito atribulada a
saltar de escolas sé estive em cinco
escolas, na altura também ndo tive
problemas a efectivar. Embora morasse em
C havia preferido ficar na zona limitrofe de
C acabei por ficar no E no quadro e acabei
por ndo voltar a tentar outra escola. Em
relacdo ao Conselho Directivo fui convidado
para no ano lectivo seguinte 1979/80
integrar o mesmo. Nao sei bem porqué! Fui
convidado precisamente pela entédo
Presidente do Conselho Directivo para
integrar uma equipa candidata ao Conselho
Directivo. Porque esse Conselho Directivo
ndo tinha sido por lista por elei¢do, tinha
sido por nomeacdo e era um Conselho
Directivo exactamente por um ano. A minha
colega nao queria ser presidente portanto
eu fiquei como Presidente do Conselho
Directivo em 1979/80. Depois voltei a ser
nomeado aquando de 80/81. Em 81 senti-
me um bocado cansado e acabei por sair.
Ficou como presidente o entdo vice-
presidente. Em 82 o meu colega convidou-

me a formar uma lista para concorrer



mesmo ao Conselho Directivo e ndo ser
apenas por uma questdo de nomeacao.
Houve qguem estranhasse quem
considerasse que eram dois galos para um
poleiro. Mas éramos e somos amigos
apenas pus como condicdo que ele se
mantivesse como presidente pelo menos
nesse primeiro mandato de dois anos. E a
partir desse ano nunca mais abandonei o
o6rgdo de gestdo. No mandado seguinte
passei a presidente do 6rgdo no qual me
mantive até sair o decreto-lei n.? 115-A/98.
Passei a Presidente da Comissao
Instaladora depois no ano seguinte
organizamos uma lista e ganhamos a
eleicdo para o Conselho Executivo de que
me mantive como presidente até a minha
aposentacdo. Sao vinte e muitos anos a
frente digamos assim de um
estabelecimento de ensino! Se féssemos
copiar 0s autarcas era quase um
dinossauro. Tive a sorte de ter constituido
uma equipa com pessoas que nos davamos
bem fosse em termos de trabalho, fosse em
termos pessoais. E evidente que, muitas
vezes nos 6rgaos de gestao as coisas nao
correm bem porque as pessoas nhao se
conhecem depois ndo conseguem trabalhar
em conjunto e deixam que determinadas
coisas, determinados sentimentos influam
no aspecto profissional. E evidente que o
facto de um o6rgéao trabalhar em conjunto
com outros érgaos de gestao nao quer dizer
que estejamos todos ali a dizer amen uns
aos outros. Ha é sempre pessoas com
divergéncias mas essenciais e que acabam

por ser conversadas e tratadas. O facto de

eu ser presidente ndo quer dizer que eu
tivesse sempre razdo porque apresentava
determinadas coisas que 0os meus colegas
achavam que talvez ndo fosse bem assim,
podiamos pér a questao de outra maneira e
quando eles por vezes também punham
outras coisas eu dizia talvez nao fosse esse
o0 meio. A verdade é que era conversando
gue nés chegavamos a algum lado. Dai
precisamente a ter mantido uma equipa que
pelo menos neste momento o actual
presidente e uma das vice-presidentes
estiveram comigo alguns vinte anos. Quer
dizer que as coisas funcionavam dentro da
nossa maneira de ver. Talvez para os
professores, para o0s colegas digamos
assim o facto de estar no 6rgao de gestao
ndo quer dizer que deixamos de ser
colegas, talvez por vezes ndo gostassem
muito de algum tipo de decisbes, mas a
verdade é que a pessoa tem de
compreender que quem esta num 6rgao de
gestdo responde perante o0s servigcos
centrais e ndo responde perante o0s
colegas. E evidente que isso depois leva a
outros pontos porque uma coisa que deve
ser preservada e alias as pessoas notavam
issO € que por vezes as pequenas Ccoisas,
as pequenas discussbes, as pequenas
“coisinhas” que podiam as vezes fugir, eram
assuntos que nao saiam das paredes do
gabinete. Portanto como diz o povo “nao se
lava roupa na praga publica”. As
divergéncias ficavam entre n6s mas a maior
parte das vezes eram consertadas se nao
fossem consertadas, nunca conseguiamos

estar todos a trabalhar durante mais de



duas décadas. Alids o colega que era vice-
presidente comegou comigo em 80s, o
mesmo que me convidou para fazermos
uma lista para concorrer em 1982, eu disse
logo que ele tinha de ficar como presidente
e havia pessoas que julgaram que eu
queria passar a presidente. Daria e seria
uma indicacdo de que havia pessoas que
apostavam que nés nao iamos aguentar la
muito tempo os dois! Afinal aguentamos
mais de vinte anos é tudo uma questao de
bom senso. Nos tinhamos uma forma de
estar muito preocupados, conciliatoria,
consenso, autoridade ndo autoritarismo e
teve que ser assim as coisas funcionavam.
Foi uma experiéncia muito relevante, foi
uma coisa muito bonita e acaba sempre por
deixar saudades. As pessoas tinham de
compreender certas tomadas de posicao,
poderia ndo ser do agrado das pessoas
mas tinham de compreender que qualquer
6rgao de gestao de uma escola responde
perante o0s servigos centrais e ndo perante
os colegas. Isto ndo quer dizer que se
menospreze qualquer contributo que os
restantes elementos docentes possam dar.
Verificando uma coisa €& colega, um
conjunto de colegas, um coordenador de
grupo, na altura por exemplo o membro do
Conselho Pedagdgico que representava um
determinado grupo disciplinar apresentava
determinado tipo de sugestées, se fossem
sugestdes nao realizaveis eram
determinadamente postas de lado, as
realizadveis eram votadas, estudadas,
analisadas e se fossem exequiveis eram
postas em pratica no todo ou em parte

portanto eram um compromisso. Alias eu
sempre disse que a escola ndo funcionava
com os cinco elementos do Conselho
Directivo, a escola funcionava com cerca de
cento e quarenta professores que a escola
tinha na altura, porque ndo eram cinco
elementos ali que teriam que dirigir. Embora
hoje se fale muito em autonomia das
escolas, o contrato de autonomia das
escolas isso para mim continua a ser uma
utopia. Alias eu sai ainda com a autonomia
das escolas. Agora nao sei de cor alguns
despachos em relacdo a delegacdo de
competéncias nos Conselhos Executivos,
questdbes e assuntos que eram da
competéncia do senhor director regional.
De qualquer modo penso que as escolas
continuam a depender muito das relacoes
centralizadoras e é uma situagdo bastante
perigosa. Perigosa no sentido de que a
minima coisa, a maior parte das vezes
involuntariamente, a pessoa pode e corre
sempre o risco de, como aconteceu aqui,
ter a visita de um inspector que veio em
processo de averiguagdes e que se podera
transformar num processo disciplinar.
Portanto gostei muito do lugar. Alias se nao
tivesse gostado tinha-me vindo embora e
tinha voltado apenas para a minha
profissdo, para a profissdo que eu tinha
escolhido apenas dar aulas. Bom é preciso
também ter um certo estofo e é preciso
ponderar sempre as situacbes e as
hipéteses todas. E preciso essencialmente
aquilo que eu costumo dizer é a pessoa nao
ser autoritéria, autoridade é uma coisa

autoritarismo é outra. Nao se pode



concorrer ao Conselho Executivo a dizer
agora vou para la estou bem no lugar, nao
faco nenhum, n&o vou dar aulas, ndo vou
aturar “cachopos” claro que isso & mentira!
Tenho de aturar os “cachopos” e os pais
que por vezes ainda é pior, passo o termo
“cachopos”. Os alunos, pais dos alunos é
um mundo muito grande! Esta escola a
excepcao de um ano e ja ha muito tempo
que tinha dois mil e quinhentos alunos, em
que praticamente 1000 alunos a noite na
busca de melhor emprego, anda sempre na
casa dos 1300 alunos. Evidentemente 1300
alunos mais encarregados de educacao,
temos de juntar o corpo docente, o pessoal
ndo docente, administrativo e auxiliar.
Penso que qualquer pessoa que tenha
estado na escola sabe que ha sempre
interesses divergentes seja no corpo
docente seja ao nivel do pessoal auxiliar. E
preciso ter calma para impedir que
determinadas coisas possam descair para
um terreno que podera ter que levar a
instalagdo de procedimentos disciplinares
em que serdo sancionados, & preciso ter
cabeca fria mas as vezes ¢é dificil. As vezes
€ melhor dizer vai-te |a embora que eu vou
pensar e depois digo alguma coisa ou dizer
aos funcionarios vao que eu vou tratar do
assunto, & preciso ter muita calma. E
preciso também ter um bom chefe
administrativo, um bom chefe de pessoal
auxiliar. Felizmente nao tive ao longo
destes anos problemas com isso. Mesmo a
actual chefe de pessoal auxiliar
considerando que estava no bufete e nés
apostamos nela devido a aposentacdao da

anterior. E uma pessoa que estd a
desenvolver o seu trabalho, é conciliadora e
trabalha portanto d4 o exemplo e isso é
muito bom em termos de funcionamento do
estabelecimento de ensino. Embora é um
lugar de risco e isso ela sabe. Alias eu ja
disse e mantenho felizmente acho que sai
na altura certa, sai no momento exacto face
as novas medidas que estio a ser tomadas
face a certas coisas. Os concursos para
professores titular ndo sera propriamente o
concurso sdo as quotas. Penso que sai
mesmo na altura exacta, é evidente que se
eu nao tivesse tempo e idade para solicitar
a aposentacao teria que viver com isso. Ja
tive outras situagbes novas como
presidente do 6rgao de gestao neste caso o
Executivo, em que tive de me adaptar, de
as estudar e de as fazer portanto “ndo era
nenhum caso de morte de gente”. Mas de
qualguer modo eu penso que felizmente
evitei ter ainda mais essa novidade
chamamos-lhe assim as costas. Alids o
proprio novo sistema de colocagdo do
pessoal docente, o novo sistema de
avaliagcao ligado a administracdo publica
SIADAP, acho que é SIADAP salvo o erro
Sistema Integrado de Avaliagdo da
Administracao Publica, é algo que saiu para
a fungao publica em geral e deveria ser
adaptado para as escolas porque penso
que tem pequenas coisas que na escola é
algo diferente, € uma coisa diferente. Uma
escola nao é propriamente uma reparticao
publica, uma reparticdo do ministério, uma
reparticdo de qualquer organismo. Mas
pode-se entender-se que tém uma vida



propria completamente diferente de outros
organismos. Se nés formos por ai por
exemplo a uma reparticdo de finangas,
aquilo tem de ter uma certa estrutura
porque € evidente lidam com o publico.
Uma escola é um pouco diferente. Uma
escola tem alunos, funcionarios,
encarregados de educacdo, pais dos
alunos, os professores, isto € um organismo
alias um organismo que vive de maneira
diferente porque uma pessoa que esteja a
frente do Conselho Directivo/Executivo este
6rgao nao se pode governar isto é dirigir, é
melhor dirigir, governar ndo. Nao se pode
dirigir como uma reparticdo qualquer do
organismo publico. E preciso ver usando o
termo eu nao gosto muito de usar este
termo, que a chamada “matéria-prima” de
uma escola, ndo é uma coisa inerte, sao
pessoas, sdo alunos, sdao miados que
entram para ali com 12 anos e saem dali
com o 122 ano para seguirem para o
ensino superior, outros ficam pelo caminho.
A “matéria-prima” de uma escola outro
termo melhor ndo vejo neste momento, sao
precisamente pessoas. Sao jovens que
estdo a comecar o ensino secundario, vém
para aqui para o 7.2 ano com 12 anos e
hoje nés sabemos que hoje em dia isso é
regra firme da sociedade. E cada vez mais
dificil na minha maneira de ver dirigir ou
mesmo ser professor numa escola publica.
Mas isso embora, neste momento, se
parece que tudo o que acontece de mau
nas escolas sao os professores.
Infelizmente € o que se verifica e até por

algumas declaracdes que foram prestadas

pela senhora ministra até parece que o0s
professores ou a maior parte dos
professores estdo numa escola para
receber o cheque ao fim do més. Isso é
mentiral Como qualquer profissdo ha bons
médicos, ha bons engenheiros, ha maus
médicos, ha maus engenheiros nao sei
porque é que quando se fala na classe
docente e eu aqui apenas me refiro ao
terceiro ciclo e secundario que apesar de
ser os professores ndo querem trabalhar,
os professores nao fazem nada, sdo todos
os professores? Sao cento e nado sei
qguantos mil professores que ha neste pais
que nao querem fazer nada? Ainda assim
penso que nao! Alias uma vez vi no jornal
nao sei se é verdade se é mentira que a
senhora ministra tera dito que os
professores do secundario gostam de estar
a lareira, nao me parece que uma ministra
da educacdao deva proferir uma frase
dessas. Como eu disse eu li isso algures
num jornal e também anda ai reproduzido
no slogan do sindicato que a senhora
ministra também acho que disse perdi os
professores mas ganhei os pais ou ganhei a
populacdo. Uma ministra ndo pode dizer
que perdeu os professores por amor de
Deus. Portanto iniciei a minha actividade
lectiva em 1971/72 interrompida pela
prestacdo de servico militar, leccionei no
total em cinco escolas e leccionei sempre a
disciplina de Histéria. No meu primeiro ano
de actividade leccionei a extinta
Organizagdo Politica e Administrativa da
Nacdo aos 6.2 e 7.2 anos do liceu. Fiz em
1994 ligado a gestdo um curso anual de



administracdo e gestdo escolar em horério
pos-laboral no Departamento de Educacao
da Faculdade de Ciéncias da Universidade
de Lisboa. Foi um curso interessante dentro
de um conjunto de disciplinas um pouco
tedricas em que foram ministrados assuntos
que geralmente ndo nos dedicamos no dia-
a-dia. Foi um curso que deu alguma ajuda
para a minha vida, é evidente que quando
frequentei o curso ja tinha uns anos de
desempenho do cargo. Alids o curso
quando abriu tinha um numero limitado de
vagas e davam preferéncia a quem
estivesse integrado no 6rgao do Conselho
Directivo era assim que se designava na
altura e portanto para preferéncia de quem
fosse presidente. Eu concorri e fui
seleccionado para a frequéncia desse curso
no Departamento de Educagdo da
Faculdade de Ciéncias. Como eu disse foi
muito interessante, embora fosse pods-
laboral das 17:00h as 21:00h da noite e
para quem se tinha que se deslocar depois
de um dia de trabalho era um bocado
cansativo. Nado ha nada que nao se possa
fazer desde que a pessoa esteja
interessada no assunto. Leccionei sempre a
disciplina de Histéria com excepcao
daquela da Organizacdo Politica e
Administrativa no liceu. Portanto aposentei-
me com trinta e seis anos de servigco e mais
uns meses incluindo o servico militar.
Portanto até 31 de Agosto de 2006
incluindo a actividade do ministério da
educagdo, a actividade militar totalizou os
trinta e seis anos em Agosto de 2006.
Leccionei sempre até 98 até a entrada em

vigor do decreto-lei 115-A/98, o qual
permitia ao Presidente da Comissao
Instaladora e mais tarde ao Presidente do
Conselho Executivo ndo possuir qualquer
turma. E desde que entrei para a gestao
portanto em 79 acabei por leccionar apenas
uma turma que era uma turma do 9.2 ano.
Antigamente tinha leccionado o 7.2 e 0 8.2
anos também no estagio porque ndo havia
nesse ano uma turma complementar para
estagiarios. Bom tive algumas turmas boas.
Tive turmas do 9.2 ano da area de saude,
tive uma turma que era muito boa 0 9.2 A de
saude tera sido a melhor turma que eu tive
durante a minha carreira, 0 meu percurso
escolar. Outras eram portanto havia uns
bons, uns fracos, uns muito bons. Uns
muito bons é que comecaram a ser
bastante raros. De qualquer modo ndo me
sinto mal com a carreira profissional que
escolhi tanto como docente como elemento
do 6rgao de gestdo, acho que nao tenho
razdes para me lamentar. Chegou a altura
em que completei os 36 anos de servigo e
derivado ao tempo para me aposentar
considerei que devia  solicitar a
aposentacdo, ha desgaste, cansago e
podendo parecer que me estou a contrariar
alguma desilusdo. Alguma desilusdo nos
Ultimos tempos principalmente com um
certo nimero de medidas tomadas pelos
servigos centrais com as quais nés nao
somos obrigados a concordar. Penso que
em termos pessoais sai precisamente na
altura exacta e parece-me que maus ventos
se avizinham e estou um bocado ja

desgastado e cansado e também preciso



de tempo para mim. N&o me considero
velho tenho 61 anos como disse ao
principio, ndo me considero velho nem inutil
mas penso que também preciso de tempo
para mim e para a minha familia,
especialmente a minha familia que durante
muitos anos quase que estava preterida
digamos assim pela escola. Principalmente
embora eu tenha sempre tentado
acompanhar e consegui acompanhar todo o
percurso escolar da minha filha. Felizmente
foi sempre uma boa aluna nunca me deu
qualquer tipo de problema fosse como
aluna, fosse como pessoa. Eu sentia que
por vezes numa ou outra ocasido nao lhe
daria 0 apoio que ela precisava e merecia.
Eu chegava a casa cansado outras vezes
aborrecido e a familia ou outras pessoas
quaisquer ndo tém nenhum tipo de
obrigagao, ndo tém culpa que as coisas nao
corressem bem nesse dia. Portanto eu
penso que era altura também com trinta e
seis anos de servico, acho que é uma
prestacdo ja boa e era altura de dar lugar a
outros! Neste momento portanto dois dos
vice-presidentes continuam 14, um deles
passou a presidente e portanto havera uma
boa equipa para continuar a frente do
destino da escola. Integrei a gestao escolar
durante quase vinte e sete anos. Parecendo
que nao olhando para tras e durante todo o
meu tempo de permanéncia na “minha
escola” chamamos-lhe assim apenas dois
anos é que estive fora, foi no primeiro ano
que vim para ca e depois no quarto ano
quando sai. A maior parte, todo o resto da

minha carreira foi mais virada ao fim e ao

cabo para a gestdo do que propriamente
para a docéncia. Eu estive dois anos como
Presidente do Conselho Directivo em 79/80
e 80/81 depois interrompi em 81, depois
voltei em 82 como vice-presidente e estive
dois anos como vice-presidente e a partir
dai depois estive sempre como Presidente
fosse do Conselho Directivo, fosse da
Comisséao Instaladora ou fosse do Conselho
Executivo. Portanto aposentei-me
precisamente na situagcao de Presidente do
Conselho Executivo da ES/3.2 C. Foi uma
experiéncia gratificante. E evidente que
tudo tem altos e baixos mas isso é em
todas as profissbes! Penso que ha uma
falta de reconhecimento do trabalho
desenvolvido pelas direccoes das escolas.
Eu nao vou falar no meu caso particular da
minha escola. Penso que isto € uma opinidao
mais ou menos generalizada e por isso
tenho trocado impressdes com o0s meus
colegas que também integraram 6rgaos de
gestdo e também quando me refiro ao
6rgdo de gestdo refiro-me ao Conselho
Executivo. Porque é evidente que as
escolas tém outros orgaos de
administracdo/gestdao, a saber sera: o
Conselho Pedagoégico, a Assembleia de
Escola e o Conselho Administrativo. Mas
por uma questao de comodidade eu quando
digo o 6rgao de gestao estou-me a referir
apenas ao Conselho Executivo sem
qualquer desprimor para os outros 6rgaos.
Quando  conversamos e  trocamos
impressdes entre pessoas que integram o
6rgado de gestdo, o nosso trabalho nao é

reconhecido a quem de direito. E evidente



que quem vai para um 6rgdo de gestdo
ninguém foi empurrado para o lugar, a
pessoa pode ndo concorrer ou pode pedir
exoneracdo. Porque ninguém ¢é obrigado a
ir. As pessoas vao para la por gosto, por
vezes é entra-se para experimentar e
depois pode ficar ou ndo no meu caso foi.
Simplesmente isso ndo quer dizer que da
parte de quem manda, os Conselhos
Executivos mereciam uma maior
consideracao eu penso poderei estar errado
que essa consideracdo nao existe, nao ha
reconhecimento, nao ha ninguém, por isso
ninguém esta a espera de agradecimentos.
Apenas se esta a espera que se reconheca
o trabalho e quando se erra também se
devia ter em consideragcdo o trabalho! A
legislagdo é cada vez mais, sai hoje e
passado uns dias sai algo que ja vem
corrigir aquela que foi também corrigir
aquela. E preciso ver que as pessoas
também podem falhar e penso que isso
nem sempre é tomado em linha de conta
por quem devia. Um outro aspecto que eu
também gostaria de citar é que durante
muitos anos foram criados os centros de
areas educativas. Os centros de area
educativa na minha éptica portanto o centro
da area educativa em que a escola se
integrava funcionava em S, era um grande
apoio para a escola a todos os niveis:
concursos de professores, questbes de
pessoal, duvidas, entre outros. Era um
6rgdo que estava bastante perto dos
Conselhos Executivos, eram pessoas com
quem nés podiamos ter um trato

personalizado, uma aproximagédo. Depois

quando veio a reestruturacdo organica do
ministério, ndo me lembro agora em que
data, os centros de area educativa
perderam a maior parte das competéncias
alids agora ainda por ai existe mas que
ainda continuam a ser centros. Mas
também estao divididos ha uma parte que
funciona em T outra parte que funciona S/A,
a escola pertence a T. Neste momento
também j& ndo sei exactamente quais as
suas funcbes e os apoios que a escola
pode ter deles. E também ja estou face a
minha situagdo desinteressado, mas na
minha éptica ndo foi boa politica terem
extinto. Como os CAE, no CAE de S, as
pessoas que la estiveram, pelo menos duas
delas na minha optica ajudaram-me mesmo
muito a resolver, as vezes, pequenos
problemas telefonica ou pessoalmente,
deslocando-me la. Ajudaram-me bastante a
resolver coisas, assuntos que me
levantavam duvidas ou receios. Na escolha
da carreira docente eu n&o fui pressionado.
Alias para ser franco o meu pai até nem
gostou! Isso ndo quer dizer que ele nao me
tivesse apoiado sempre. Gostaria que eu
tivesse seguido outra linha de rumo como
medicina, engenharia. Nao foi uma escolha
que tivesse sido do seu agrado! Mas pronto
a partir do momento em que eu disse que
queria vir para aqui que tinha escolhido esta
carreira, tive sempre todo o apoio dele
nunca me faltou nada. A conclusdo do
curso talvez alguns professores que eu tive,
professores que nos marcam uns
positivamente outros negativamente, eu

estou a referir-me aos professores que me



marcaram positivamente e talvez tenha sido
isso que me levou a enveredar sem
qualquer hesitacdo pela carreira docente e
queria seguir precisamente no ramo da
Histéria. Nunca pus a hipétese de escolher
linguas ou ciéncias, segui logo o rumo tinha
de ser a disciplina de Histéria. Até porque
eu sempre fui um bom aluno a disciplina

nos meus tempos de liceu talvez também

tenha tido a sua influéncia porque eu
gostava da disciplina de Histéria. Nao sera
o facto de ficar rico, ninguém fica rico com
um curso destes. Mas como diz o ditado “o
dinheiro ndo é tudo na vida”. Se a pessoa
se tiver sentindo realizada e for a sua
satisfacdo pessoal penso que isso é o

suficiente.



2.2 ENTREVISTA:

Data: 08 de Maio de 2007; 10:00.
Local: Café

DURAGCAOQ: 35 MINUTOS

Em relagdo aos meus trés primeiros anos
de leccionagdo, o0 meu primeiro ano de
leccionacdo foi no LNCPC em B saido
directamente da faculdade com todas
aquelas ilusbes que a pessoa tem. Tinha
varias turmas e bastantes horas lectivas
trinta e um tempos lectivos, tinha entre uma
de 3.%, 4.2, 5.2 ¢ 6.2 anos a Histéria e tinha
uma turma de 6.2 ano da chamada
Organizagao Politica e Administrativa da
Nacdo. Como dizia o meu professor de
grego quando andei no LV a faculdade
dava-nos o canudo e depois 0 resto
haviamos de aprender, modificar e ajustar a
nossa custa. Ele dizia isto vérias vezes, era
um belissimo professor, “vocés saem de 13,
trazem o canudinho debaixo do bragco mas
depois para dar aulas mesmo vocés vao ter
que aprender e vao ter que contactar os
mais velhos porque a faculdade ndo vos da,
ndo vos ensina digamos assim a como dar
aulas a como alterar quando as coisas nao
correm como nés estamos a espera’. De
qualguer modo foi uma boa experiéncia.
Tinha la colegas que ja la estavam a
bastante tempo, eu tinha na altura 25 anos
salvo erro 24 ou 25 anos. E como se
costuma dizer a pessoa vai-se adaptando,
vai pedindo opinido, vai pedindo ajuda, vai
perguntando como é que faz isto, o que é
que esta a dar naquela matéria que
estamos a dar como é que esta a fazer. Eu

nao tive qualquer problema em pedir ajuda
ao contrario, as vezes, de alguns colegas,
isso vé-se mais hoje em dia e da a
sensagdo que se forem falar com um
colega para lhe pedir ajuda isso é prova de
fraqueza ou de ignoréncia. Eu penso que
isso é um erro crasso porque e alias nos
dias que correm muitas vezes j4 saem com
estagio integrado, naquela altura nés
saiamos da faculdade apenas com uma
licenciatura ndo havia estagio, ndo havia
absolutamente nada, o estagio depois teria
que ser feito mais tarde. De maneira que eu
nunca tive qualquer receio, qualquer pejo
em chegar a um colega e dizer olhe dé-me
aqgui uma ajuda porque eu estou aqui
atrapalhado e eles davam-me uma ajuda e
mesmo, as vezes, a preparar aulas olhe eu
vou preparar uma aula venha la comigo e
as coisas felizmente correram bem. N&o
digo que tenha sido uma experiéncia
frustrante para o meu primeiro ano acho
que até foi gratificante. Depois como tinha
varias turmas, quatro niveis de Histéria
mais o outro nivel da Organizacdo Politica
portanto nao estava fixo sé naquele ano. De
maneira que essa minha actividade docente
teve uma interrupgao, ainda fiz a época de
exames, ainda corrigi as provas do sétimo
ano de Histéria, fiz as orais do quinto ano e
pertencia a um dos jdris das orais do quinto

ano e das orais do sétimo ano. Depois tive



que interromper para prestagédo do servico
militar obrigatério. No final do servigo militar
e face a situagado politica existente no ex-
ultramar achei por bem, embora tivesse
nascido 14, que n&o ia ficar, ndo sentia que
houvesse seguranca para la ficar e ainda
por cima no ramo do ensino de maneira que
regressei a P. Estive a dar aulas numa EPA
e la tinha uma turma do segundo ano do
ciclo dava Portugués, Histéria e Geografia
de Portugal. E evidente que na Historia
estava a vontade porque aquilo era uma
coisa bastante simples, em relagdo ao
Portugués é que de vez em quando ja tinha
que pedir orientagdo, nao & propriamente o
ndo ser capaz de dar Portugués a um
segundo ano sendo de Humanidades isso
era uma vergonha mas era mais no sentido
de como orientar as aulas. Depois fiz o
estagio na EICL, depois no ano seguinte
estive na SA, ai tive uma experiéncia nova
que foi ter uma direccao de turma. Uma
direcgdo de turma do 9.2 ano de
mecanotécnia salvo erro e isso ai foi um
pouco mais complicado. Foi complicado
porque havia ali muito middo que era dos
meios a volta dos meios rurais, eram
mildos sem grandes possibilidades e
depois estudar também muitos deles nao
estavam  propriamente  dispostos  por
motivos varios, ndo tinham queda para o
estudo ou porque ndo estavam para
estudar. Foi um bocado complicado nunca
tive problemas pessoais com 0s miudos,
tinha era outros problemas em que face a
falta de estudo que eles demonstravam as
notas depois reflectiam-se no final do

periodo e nos testes. Mas ndo era s6 eu
gue me queixava quase todos os meus
colegas se queixavam e sabia-se depois na
reunido que nés tinhamos. Mas pronto isso
faz parte da vida que nés escolhemos, ha
turmas boas, ha turmas assim assim e ha
turmas mas. Depois dai efectivei na ES e
mantive-me aqui até “me mandarem
embora”. Portanto os trés primeiros anos foi
o L, a EPA depois 0 ano de estagio. O ano
de estagio éramos seis estagiarios,
tinhamos um orientador e tinhamos uma
boa equipa de trabalho. Trabalhdvamos
muito pelo menos quatro de nés
trabalhavamos  muito em  conjunto,
preparavamos, planificAvamos,
elaboravamos testes porque o nivel das
turmas era 0 mesmo para qualquer um de
nés. Portanto o0s seis, 0s quatro
principalmente fizemos uma boa equipa,
ajudavamo-nos e as coisas também
correram melhor por causa disso mesmo.
Os outros dois preferiram trabalhar
sozinhos. Eu penso que cada um trabalha
conforme entende ha pessoas que nao sao
capazes de trabalhar em grupo, ha outras
que nao gostam de trabalhar sozinhas.
Pronto e ouve dois que disseram logo
preferirem trabalhar sozinhos, claro que por
nés tudo bem. De maneira que esse
quarteto chamemos-lhe assim,
trabalhamos! Em relacdo ainda aos trés
primeiros anos nunca me senti frustrado
mesmo frustrado ndo. Nao porque nao sei
se seria facil se seria dificil tentar arranjar
outro modo de vida, nunca senti aquela

sensacdo mesmo de frustragdo. E evidente



que por vezes quando as coisas nao
correm como nds esperamos porque
qualquer professor ao longo da sua vida de
professor tem altos e baixos, quando a
pessoa se esforca para transmitir da melhor
maneira possivel os conhecimentos da sua
disciplina, enquanto se esforga por formar
ao fim e ao cabo cidadaos a disciplina de
Histéria € uma disciplina que é boa para
esse efeito e ndo vé resultados, é evidente
que por vezes sentimos um certo desanimo
mas nao é nada que nao tenha cura. Até
porque tive turmas muito boas, tive turmas
assim assim mas mesmo naquelas turmas
em que nds sentimos que as coisas nao
estdo a correr como deve ser ha sempre
um ou outro aluno que é bom. Depois
quando passei para a gestdo ai ja a
situacdo se modificou! Portanto eu tinha,
em vez de ter varias turmas, apenas uma
turma e depois com o Conselho Executivo
deixei 0 meu contacto com os alunos a
nivel de turma mas nado a nivel disciplinar
ou de ajuda. Ai ja ndo me posso pronunciar
bem sobre o aspecto de leccionagéo. Por
vezes ouvia 0s meus colegas e eu constava
também que os alunos estdo cada vez mais
desmotivados, talvez porque tém outros
interesses como computadores, internet ou
porque talvez ndo vejam nada em termos
de futuro tirando aqueles muito bons
alunos. Penso que tudo isso sédo razodes
para que os alunos também nao estudem!
Penso que também é uma razdo para que
nao estudem e estou a dizer isto porque as
vezes perguntava a algum, porque é que tu
nao estudas e ele respondia que para a

faculdade nao vou e também para ir dar
serventia a pedreiros também nao preciso
de estudar. E evidente que eu tentava
desmontar isso o que nao é facill Outros
diziam “ando aqui na escola porque sou
obrigado a andar ca se nio, ndo andava”. E
evidente que um aluno que diz que anda na
escola porgue é obrigado a andar na escola
porque 0s pais querem ou porque estd na
escolaridade obrigatéria é evidente que nao
€ um aluno facil. Muitos deles acabam por
além de nao estudarem, destabilizar, fazer
asneiras, fazer tropelias e que nao ajudam
muitas vezes o ambiente de uma sala de
aula. Por exemplo um aluno ou dois alunos
numa sala de aula de uma turma de 3.°
ciclo que ndo estdo minimamente
interessados em estar na sala de aula, é
evidente que esses alunos acabam sempre
por destabilizar qualquer turma e depois é
muito complicado porque sao alunos que
estdo na escolaridade obrigatéria e as
coisas complicam-se. Eu na primeira aula
que tinha com os “cachopos” eu dizia
sempre as regras do jogo ou seja dizia que
ndo gostava de confusdo, que gosto muito
da ordem e que nao estavam ali para
andaram nao digo saltar por cima das
cadeiras. Mas vocés estao aqui com uma
finalidade e eu estou aqui com outra
finalidade e quer queiram quer nao temos
de nos aturar até ao final do ano lectivo! Eu
dizia-lhes a situacdo é esta, as coisas
correm bem e vocés tém tudo aquilo que
precisarem caso as coisas comegarem a
“descambar” depois temos que alterar as

regras do jogo e é uma coisa que VOcés se



calhar ndo véao gostar, outra coisa que eu
também dizia ainda ha tempos disse isso
era que dava-lhes sempre o direito de
serem malcriados para comigo a partir do
momento em que fosse malcriado para com
eles, felizmente nunca nenhum aluno teve
essa oportunidade. Porque o facto de
serem garotos com treze ou catorze anos e
Nno meu caso ja ter cinquentas e tais, nao
acho que isso ndo me dava o direito de
tratar os mildos de uma certa maneira, eu
nunca chamei a um aluno burro nunca
chamei isso a um aluno que eu dissesse tu
és um calageiro, isto &, ndo trabalhas, nao
sei 0 que é que andas aqui a fazer, € uma
coisal Quer dizer isso nao faz parte da
minha maneira de estar na vida e eu gosto
de me dar bem com as pessoas, sejam eles
adultos, sejam eles cachopos neste caso
que estamos a falar eram os meus alunos.
Eu dizia-lhes vocés vejam |3, eles sabiam
muito bem qual era o cargo que eu
desempenhava se for preciso também vos
mando para casa e que nao pensem que 0
facto de serem meus alunos que depois vao
ter a agua benta toda. Se vocés puserem o
“pé na pocga” eu tal como os ajudo também
os castigo é “pao pao queijo queijo”. De
uma maneira geral e mesmo agora quando
estava ali no gabinete  primeiro
conversavamos, nao é logo a dizer a
partida que se mata, que se estripa, que se
esfola pronto é a minha maneira de ser,
sempre foi. Eu penso que alias agora
modéstia a parte era uma coisa que 0S
meus colegas diziam é que eu tentava

sempre conciliar antes de, uma coisa que a

pessoa tem que se convencer € que 0 bom
senso muitas vezes resolve as coisas sem
ser preciso entrar por outros caminhos.
Uma escola € um mundo, como eu as
vezes dizia ali a certos cachopos ouve la
isto tem mil duzentos e tal alunos tu ja viste
se cada um fizesse como muito bem
entende, entao isto era o reino da anarquia
e isso tem paciéncia mas nao pode ser ou
aceitas as regras do jogo ou entdo estas
mal. Uma vez tive uma turma em que houve
la um problema com dois alunos que foram
suspensos, foi o dltimo ou pendltimo ano
em que tive turma. Eles foram suspensos e
0s pais nao gostaram. Foi uma cena com
uma funcionaria, os pais reclamaram para
Lisboa e perderam. Mas foi 0 que eu disse
tenham paciéncia vocés fizeram asneiras,
ai o meu filho ndo, eles fizeram isso se o
seu filho foi para casa dizer que nao fez ha
testemunhas em como ele fez. A
funcionéria ja tinha uma certa idade eles
empurraram-na. Ai pronto, deixaram de me
falar mas isso como se diz desde que a
nossa consciéncia esteja tranquila. Uma
coisa que eu penso acho que pautei
sempre a minha actuacdo como professor
precisamente pelo bom senso, tanto como
presidente ou como elemento integrante do
6rgdo de gestdao. Acho que devo pautar
sempre a minha actuacdo pela concordia,
pelo bom senso e quando essas armas
digamos assim falham é que pronto para
grandes mal grandes remédios e temos de
entrar por outros caminhos. Eu penso que a
passagem a efectivacdo ou a ocupacao de
um lugar no quadro de uma escola,



essencialmente o que dava era uma
sensagdo de seguranga. Seguranga porque
uma pessoa como  provisério ou
profissionalizado n&o efectivo e que nao
conseguisse efectivar o que é que dava
todos os anos era que tinha de concorrer e
estava sujeito a ser colocado ou nao ser
colocado ou ser colocado muito longe de
casa. Portanto como diz o ditado “andava
sempre com O coragdo nas maos”. A
efectivacdo é uma seguranca, é evidente
que o professor pode ter o azar de efectivar
por exemplo de viver aqui e efectivar em
VR ou T-M mas a pessoa s6 efectiva 14 se
concorrer para la. Eu morava em C fui
concorrendo, concorrendo, concorrendo e
efectivei aqui no E. Na perspectiva de mais
dia menos dias de me ir embora para uma
escola nos arredores de C e acabei por
ficar aqui. Penso que a passagem ao
quadro de uma escola era a seguranca no
emprego, essencialmente era isso. E
evidente que quando eu efectivei ainda
havia uma certa facilidade. Hoje em dia a
gente sabe que o0s quadros estdo
praticamente fechados. E com as novas leis
da aposentacdo a situacdo penso que vai
piorar bastante seja a nivel de efectivagédo
seja de colocacgao. Alias se reparar todos os
anos ficam umas dezenas de milhares de
candidatos ao ensino de fora. O ano
passado salvo erro nao quero mentir mas
assim trinta ou quarenta mil pessoas que
ndao tiveram colocacdo, penso que a
situacdo se pode complicar agora é assim!
Por exemplo eu quando efectivei nesta

escola em 78, o corpo docente tinha

noventa e poucos professores e todos os
anos quando chegava a altura dos
concursos esta era uma das escolas em
gue mais boletins de concurso entregava
porque as pessoas a nivel de quadro
tinham vindo aqui efectivar, uns eram de L,
outros eram de C, outros eram de L e
portanto pretendiam era aproximar-se de
casa. O que eu acho que é um direito
perfeitamente legitimo das pessoas pois
tinham familia constituida, tinham casa
propria muitas vezes comprada. Eu quando
vim para aqui efectivo nao tinha filhas, ja
era casado, a minha mulher por acaso veio
para aqui também ter como agregada
depois passado dois anos acabou por
efectivar aqui e entretanto nasceu a minha
milda e achei que nio valia a pena andar a
tentar sair se estavamos aqui os dois e
costuma-se dizer que se uma pessoa quiser
ir a algum lado vai. Acabei por criar
amizades solidas mesmo até a nivel do
corpo docente. Achei por bem que nao valia
a pena estar a preocupar-me mais andar ai
a saltar para um lado e para o outro. Neste
momento o corpo docente desta escola
estd com cerca de cento e quarenta
professores e o pessoal do quadro esta
perfeitamente estabilizado, tirando os
horarios agora designados residuais. Havia
muita gente aqui que ainda andava na
faculdade e a medida que foram acabando
a faculdade, fazendo o estagio concorreram
e muitos conseguiram acabar por ficar aqui.
Eram pessoas da terra e acabaram por ficar
aqui, uns erradicaram-se que foi o meu

caso, outros eram de ca, outros ja ca



estavam e queriam era efectivar ao pé da
porta de casa. Penso que ao principio a
efectivacdo é seguranga no emprego mas
tem de trabalhar na mesma! Eu acho que é
uma responsabilidade acrescida porque um
professor do quadro de uma escola que nao
tem intengdo de sair portanto o que é que
acontece, a pessoa comeca a ficar
integrada nao sé na escola como na
comunidade civil e comega a ser a nivel de
encarregados de educacao, a nivel de pais
€ a pessoa comeca ja a ser conhecida.
Penso que isso traz responsabilidades
acrescidas porque se disser assim também
s6 estou aqui este ano no préximo ano ja
me vou embora e 0 que é que me interessa
a mim os pais, no préximo ano ja nem ca
fico. Ao passo que a situacdo da pessoa
que pensar em ficar é diferente, outra coisa
€ que uma pessoa que efectivar tem um
estagio, € um profissional ao fim e ao cabo
e nao estou aqui a dizer que os professores
contratados nao sejam profissionais, que eu
conhego muitos professores contratados ou
provisorios que sao belissimos
profissionais, se calhar melhor que alguns
do quadro, sdo pessoas que se esforcam
que trabalham independentemente do ano

a seguir estarem ou nado estarem, que fez

um estagio profissional, foi orientado no
sentido da leccionacdo penso que essa
pessoa tem uma responsabilidade
acrescida em relagdo a um colega meu por
exemplo que acabou a faculdade e “cai”
numa escola para dar aulas pela primeira
vez. Se nao tiverem um apoio dos colegas,
dos coordenadores de grupo e se nao tiver
vergonha de pedir ajuda, eu nao tive
vergonha nenhuma de no meu primeiro ano
de dar aulas de pedir ajuda ou nao se
convencerem de que precisam de alguém e
infelizmente também ha muita pessoa
dessas que acham que ndo precisam de
ninguém. Quando eu estou aqui a falar em
profissional, dizia antes profissionalizado
porque qualquer docente seja ele do quadro
ou nao, tem a obrigacdo de ser bom
profissional. Profissional no bom sentido do
termo porque se nao acho que esta a mais.
Nao é como diz o outro “emprego sim,
trabalho n&o”. Assim acho que estd mal
seja em qualquer profissdo, seja ele
professor, seja ele médico, engenheiro, seja
ele outra pessoa qualquer, uma pessoa tem
que trabalhar para isso.



3.2 ENTREVISTA:

Data: 10 de Maio de 2007; 11:00.
Local: Café

DURAGCAOQ: 10 MINUTOS

Em relagdo ao meu primeiro mandato eu
tinha sido desafiado para integrar uma
equipa do Conselho Directivo. Era uma
experiéncia nova, era algo que nunca me
tinha passado pela cabegca um dia integrar
uma equipa que estivesse a frente de uma
escola e ainda por cima logo como
presidente do érgdo de gestdo. Eu aceitei
mas antes de aceitar digamos assim
avangamos para uma nomeagao por parte
dos servigos centrais e tentei constituir uma
equipa. E evidente que era muito dificil no
aspecto de que era 0 meu primeiro ano na
escola e embora ja conhecesse umas
pessoas melhor que outras ndo era assim
muito facil estar a arranjar uma equipa com
pessoas que conhecia a apenas um ano. O
que me levou a aceitar o desafio foi a entao
Presidente do Conselho de Directivo que
me convidou para o érgao de gestdo, como
0 marido que também integrava esse 6rgao
se disponibilizaram para ficar comigo
portanto ai ja havia trés elementos! Depois
disso havia outra pessoa com quem eu me
dava muito bem, foi das primeiras pessoas
a dar-me bastante bem com quem falei e
que também me disse que gostava de
experimentar e ndo se importava de ficar.
Era uma pessoa também com umas
grandes capacidades, inteligente com muita
capacidade de trabalho e era uma pessoa

com quem eu via que nao deveria ter

problemas para trabalhar depois em
conjunto. Portanto depois destes quatro
elementos andamos a ver e acabamos por
arranjar um quinto elemento que por acaso
era uma colega nossa. Pronto e foi assim
gue avangamos para O processo € eu sé
aceitei precisamente porque havia dois
elementos do Conselho anterior que
ficavam porque se nado fosse isso eu nao
sei se me ia atirar de cabeca. Ter que
arranjar mais quatro elementos que eu nao
conheceria em principio, muitas vezes nés
consideramos que a pessoa “A” ou a
pessoa “B” € muito boa pessoa mas depois
ndo serve para trabalhar connosco ou por
motivos varios cada um tem a sua maneira
de trabalhar, tem a sua maneira de estar a
pessoa pode ser muito boa pessoa mas
depois ndo serve ou por incompatibilidade
de feitios ou ndo trabalha da maneira que
eu possa gostar ou se calhar eu nao
trabalho da maneira que ele possa gostar.
De maneira que o motivo base que me
levou a aceitar foi precisamente a transigéo
de dois elementos do Conselho Directivo
anterior e portanto qualquer um deles é
muito bom no trabalhar e ja conheciam a
legislacdo. Depois da equipa constituida,
depois de todo o processo desenvolvido e
da minha nomeacéao pelos servigos centrais
tomamos posse e depois foi comecar
digamos assim comecar a trabalhar,



comegar a aprender ao fim e ao cabo foi
isso o meu primeiro ano, foi uma
aprendizagem de como estar a frente de
uma escola. Por exemplo eu nunca tinha
integrado um Conselho Pedagogico e de
repente vejo-me a presidir ao mesmo, uma
série de coisas como elementos que
estavam no Conselho Pedagégico que ja
eram efectivos ha muito tempo e que ja
tinham uns quantos anos a mais de
experiéncia lectiva daquela que eu tinha.
Mas tem de se comecar por algum lado e
senti que tinha o apoio da restante equipa,
eu por acaso nao sei porqué mas tenho tido
sempre sorte com as equipas com que
tenho trabalhado no Conselho Directivo e
depois no Conselho Executivo, tenho tido
sempre sorte com as pessoas que me tém
dado o prazer de trabalhar com elas. De
maneira que o ano correu bem, ndo houve
problemas de maior quer a nivel de alunos
quer a nivel de professores até porque
mesmo hoje em dia com todos os
problemas que existem a nivel das escolas

do sector estatal ou sector publico, eu

penso que esta escola ainda assim néo tem
graves problemas como se verifica por
exemplo, nalgumas escolas nos grandes
centros populacionais. Na altura era uma
escola mais pequena tinha cerca de
noventa professores muitos deles digamos
eram “flutuantes” porque estavam a espera
nos quais eu me incluia, estavam a espera
que chegasse o0 concurso para tentarem
aproximar-se de casa e a populagéo
escolar rondava na altura se a memoéria nao
me falha oitocentos, novencentos alunos. E
na altura os Conselhos Directivos eram um
cargo mesmo por carolice, cargo por
carolice porque tinham reducado de horas
mas nao tinham mais nada, mais tarde, sé
muito mais tarde, uns anos mais tarde é
que 0s servicos centrais consideraram por
bem, consideraram justo digo eu, atribuir
uma gratificacdo aos elementos que
integravam o Conselho Directivo presidente

e restantes elementos.



4.2 ENTREVISTA:

Data: 17 de Maio de 2007; 10:00.
Local: Café

DURAGCAOQ: 59 MINUTOS

Em relagdo ao aspecto do sistema
educativo uma pessoa como docente é
evidente que esta a par das alteragdes que
vao sendo introduzidas, esta a par dos
programas e portanto ndo € preciso estar
num 6érgao de gestdo para a pessoa ter
uma nocdo do sistema como é que ele
funciona e critica-lo. Como todo e qualquer
sistema digamos assim as pessoas podem
ou nado concordar com parte dele,
propriamente em relagdo ao sistema
educativo, a sua estrutura curricular e as
reformas que tém sido implementadas ao
longo dos anos, eu sofri varias, apanhei
varias. E claro que ha pontos que uma
pessoa pode ou nao concordar e
principalmente quem esta no 6rgédo de
gestdo por vezes a implementacdo de
determinadas medidas torna-se ndo digo
impossivel mas, torna-se complicado
muitas vezes por falta de meios, falta de
estruturas e falta de uma série de aspectos,
por vezes é muito dificil de implementar.
Sobre as reformas em si é evidente que
toda a gente tem a sua opinido. Em
principio e de uma maneira geral as
reformas educativas sdo feitas e sao
apresentadas, ndo me lembro de alguma,
tirando uma que aqui ha alguns anos houve
ai um amplo debate publico mas de uma
maneira geral as reformas sao feitas e séo
apresentadas

portanto poderemos

concordar ou ndo concordar com essa
reforma. Por exemplo na actual estrutura
organizativa, na actual estrutura curricular
que eu penso que poderia estar feita de
outra maneira mas isso é uma opinido
pessoal como docente, como elemento do
6rgao de gestdo. Mas pronto esta feito, a
gente parte do principio que quem esta nos
6rgaos de decisao tera a partida digamos
assim mais capacidade para resolver, para
ver. Em principio quando as reformas
curriculares ou revisdes curriculares sao
feitas serdo baseadas em pareceres e séo
feitas por pessoas que conhecem bem o
sistema educativo e portanto terdo a
obrigacdo de fazer melhor que eu ou
qualquer outro meu colega. Agora criticar
ha sempre criticas, qualquer sistema por
muito bom que seja ha sempre criticas
umas que eu acho que sao fundamentadas
e depois ha aquelas pessoas que estdo
sempre do outro lado que qualquer coisa
gue venha estda sempre mal. O que é que
esta bem, o que é que esta mal e 0 que é
que fazia, isso ja ndo é problema meu e
estou como alguns dizem, nao é para isso
que me pagam. Em relacdo digamos a
responsabilidade que cai em cima dos
ombros de um o6rgao de gestao
principalmente no responsavel ultimo que é
sempre o presidente, € quem quando chega
a hora da verdade chamamos-lhe assim é o



principal responsavel. E evidente que é
uma responsabilidade muito grande porque
por muito que a pessoa se esforge e estude
a legislacao, é evidente que é um mundo
muito grande quero dizer que ha muita
coisa envolvida: sao matriculas, sao
relagbes de turmas, sdo equivaléncias, sao
exames portanto ha muitas coisas neste
mundo. A parte organizativa de uma escola
€ complexa por isso o presidente apoia-se
nos outros elementos, apoia-se nos
servicos de administragdo escolar (vulgo
secretaria) mas a Ultima responsabilidade é
sempre a dele. Vou dar um exemplo o
passar de um certificado de equivaléncias,
€ pedido aos servigos administrativos, é
feito por um funcionario, é conferido pelo
chefe de servicos de acordo com os
elementos constantes no processo do aluno
depois €& emitido e ¢ assinado pelo
Presidente do Conselho Directivo/Executivo
ou seja quando chega aqui para assinar ja
houve uma série de trAmites que tiveram
que ser respeitados mas se por qualquer
motivo houve um erro por exemplo uma
nota, vamos supor que a pessoa que
esteve a conferir em vez de 10 deixou
passar 11 e quando se detecta a falha é
evidente que a dultima falha, a dltima
responsabilidade é sempre do presidente
porque assinou confiando naquilo que ja
veio feito de outro lado. Mas também é
humanamente impossivel por exemplo eu
dizer da ca o processo para conferir, isso é
humanamente impossivel se nao uma
pessoa ndo faz mais nada. Outro exemplo o

servigo de exames, ha um secretariado de

exames, ha um responséavel por o programa
ENES, ha uma série de pessoas que estao
inseridas no processo mas no topo dessas
equipas todas envolvidas no processo de
exames esta sempre o0 responsavel maximo
que €& o0 Presidente do Conselho
Directivo/Executivo ou um  elemento
designado por ele, tem de estar em acta
que o presidente lhe delegou esse servigco
mas isso tera que estar numa acta de uma
reunido do 6rgao de gestdo a dizer que o
servico de exames por delegacdo do
presidente é da responsabilidade do
elemento “tal”. Mas de qualquer modo ha
uma coisa qualquer, ha uma falha e sabe-
se que cai sempre em Uultimo grau no
presidente que é o responsavel pelo bom
ou mau funcionamento do estabelecimento
de ensino por aquilo que possa acontecer,
isto no aspecto do sistema de ensino
burocratico administrativo. Depois ha outras
responsabilidades, ha os alunos, ha os
pais, os encarregados de educagado dos
alunos que podem ser os mesmos, ha a
estrutura docente, ha a estrutura nao
docente e ha os professores que tém as
suas turmas. Ha professores melhores, ha
professores piores, uns mantém melhor a
disciplina do que outros, uns terdo os seus
métodos, terdao métodos melhor que outros
e quando as coisas correm bem esta tudo
muito bem mas para os encarregados de
educacdo ou pais se houver qualquer
problema é evidente que vao ter com a
estrutura director de turma e depois o
problema vai seguindo. Embora o
presidente ndo va por exemplo para as



aulas vigiar os colegas e alids eu costumo
dizer que a funcao do érgao de gestdo nao
¢ policiar a escola, ndo é andar a policiar os
colegas, ou os funciondarios, ou 0 que os
alunos fazem mas, se ha uma falha seja
numa aula seja noutra coisa qualquer é
evidente que compete-lhe resolver, embora
os docentes ndo sejam com uma vez um
encarregado de educagdo me disse nao
devia ter colocado aquele professor.
Desculpe mas deve estar equivocado, eu
nao coloquei professor nenhum o professor
concorreu e 0Ss servigos centrais do
ministério colocaram cé& o professor, eu nao
coloquei professor nenhum. As vezes ha
essa falsa noc¢ao de que os professores séo
colocados pelo préprio érgdo de gestdo. E
evidente que sera colocado pelo 6rgao de
gestao se for um concurso a nivel de escola
mas mesmo assim isso também é falivel, a
escola tem de abrir um concurso e depois
tera de escolher de acordo com as regras
superiormente  determinadas para o0s
concursos tera que seguir essas regras. Eu
nao vou abrir um concurso a nivel de escola
e colocar o professor “x” porque gosto da
cara dele isso ndo é assim, eu tenho de
seguir aquilo que esta estipulado
superiormente sob pena do concurso ser
anulado e inclusive ter um processo
disciplinar por falsear as regras. Eu acho
que é uma responsabilidade muito grande.
A pessoa por muito cuidado que tenha, por
muito zeloso, por muito sentido de
responsabilidade que uma pessoa tenha
corre sempre 0 risco e quando as coisas as

vezes correm mal é evidente que os

servicos centrais fazem agir a Inspecgéo
Geral da Educacdo e isso pode trazer
problemas graves a pessoa e ainda por
cima quando a pessoa que esta a frente de
um 6rgao destes nao tem qualquer curso de
gestao. Embora eu considere, posso estar
errado, que por muitos cursos de
administracao e gestao que a pessoa possa
ter as escolas séo diferentes, uma escola
ndao é uma empresa. Uma escola trabalha
com pessoas e essas pessoas sao alunos,
sao professores, sdo funcionarios, trabalha
com pessoas e portanto € uma questao de
gerir recursos humanos a nivel de
funcionalismo. O mesmo ja ndo se pode
dizer por exemplo a nivel de alunos ou a
nivel dos docentes, quero com isto dizer
que por exemplo o pessoal auxiliar, ai entra
uma gestdo de recursos humanos, o
pessoal ndo é muito e é preciso distribui-lo,
definir equilibradamente de modo a estar
sempre assegurado digamos assim o
servico da escola. Mas fora disso é sempre
0 aspecto humano e esse aspecto humano
na minha optica ndo ha curso nenhum de
gestdo que |he possa dar. Num ano
qualquer a pessoa que esta no cargo pode
ser fechada, autoritaria, aberta, dialogante,
entre outros, mas isto estd no caracter da
pessoa e uma coisa que é preciso ter é
cuidado que a pessoa nao se engrandeca
com o lugar que desempenha e pensar que
€ o “dono da quinta” porque ndo é. A
pessoa esta ali designada, esta ali para
desempenhar uma tarefa e portanto da
muita dor de cabega mesmo muita dor de
cabeca. Uma vez tive uma discussao



interessante com uma pessoa amiga em
que ela disse que as pessoas gostavam de
ir para o Conselho Directivo por causa do
poder e eu perguntei-lhe qual poder e
disse-lhe um 6rgao que depende sempre
dos servigcos de um outro acima dele, cujas
decisbes sao sempre passiveis de serem
questionadas por quem esta acima dele,
um 6rgao que tem uma legislacdo e que
esté estabelecida superiormente para todas
as escolas do pais e tem que se guiar por
essa legislacdo nao a pode alterar porque
corre o risco de interpretar mal a legislagao
ou passar por cima dela e depois ai tera
que sofrer as consequéncias. Porque
depois dizem-me assim, desculpe mas esta
aqui escrito neste decreto-lei o que o
senhor devia ter feito, entdo e porque é que
fez assim, ai eu pensei, ai pensou mas nao
estd aqui escrito, ndo esta claro. Ninguém
tinha nada que estar a interpretar a
legislagdo de uma maneira diferente
daquela que esta. As vezes, a legislacédo é
ambigua e quando é ambigua ndo ha nada
como pbér a questdao para cima e quem
quiser que expligue como as coisas se
fazem. Portanto se por acaso alguém pensa
que ir para o Conselho Directivo/Executivo,
Executivo é s6 em 99, é uma questdo de
poder aquilo ndo d& poder nenhum, da é o
poder de ter muitas dores de cabeca, isso
da. Fora disso é uma responsabilidade
muito grande mas também quero dizer que
ninguém me empurrou para la, ninguém
pegou por mim, ninguém me pegou pelas
bandas do casaco e disse agora sentaste

nessa cadeira e vais ficar ai. Se eu for fazer

bem as contas a minha carreira profissional
foram os Ultimos vinte e poucos anos a
estar sempre ligado a gestao alias eu posso
dizer que nesta escola vim para aqui em 78
e aqui fiquei até agora, portanto em 29 anos
ou coisa que o valha, vinte nove ou trinta
anos, s6 dois anos é que eu ndo estive
ligado a gestdo, foi no primeiro e foi no
quarto quando eu sai. Depois estive sempre
ligado a gestdo ora ninguém me pegou ao
colo, ninguém me apontou uma pistola a
cabeca e disse assim agora vais ficar ai e
vais tomar conta da escola. A pessoa, toda
a gente sabe que todos os cargos tém
riscos e a medida que se sobe o0s riscos
sdo acrescentados como diz o ditado
“quanto mais se sobe maior é a queda”. Ja
me disseram que o ser professor ndo tem
riscos. Nao tem riscos? Eu posso ter um
problema com um aluno e isso pode
implicar que o encarregado de educagao va
queixar-se ao Executivo e queixar-se aos
servicos centrais ora o problema surge.
Portanto qualquer profissdo, qualquer lugar
gue a pessoa desempenhe ha sempre uma
responsabilidade mais diluida ou menos
diluida mas ha sempre uma
responsabilidade. E evidente que o cargo
de presidente seja numa escola ou seja
numa empresa a ultima responsabilidade é
sempre dele, por muito que a pessoa diga
mas eu confiei no trabalho que vinha feito
debaixo, esta bem mas a responsabilidade
€ sua devia ter conferido. Aqui eu penso
gue entramos um bocado no campo do, eu
ndo queria chamar-lhe irrealidade, quase

desconhecimento de que humanamente



mesmo que o dia tivesse 30 horas é
impossivel a pessoa estar em cima de tudo.
Pronto tem que se confiar nas pessoas
agora errar € humano. Alids ainda ontem,
por acaso, vi no publico que a senhora
ministra fez umas declaragbes por causa
dos exames de Matematica do 9.2 ano que
este ano é que se ia ver ou que se ia aferir
bem a realizagdo ao fim e ao cabo avaliar
as escolas, mas a APM ou seja a
Associacao dos Professores de Matematica
ja veio criticar a senhora ministra dizendo
que ela estd um bocado fora da realidade
com as afirmagbes que fez. Eu nado sei
exactamente mas sei que tem a haver com
0s exames nacionais de Matematica e que
a APM considerou que a senhora ministra
nao estaria dentro da realidade. Nao sei se
esta ou nao esta, mas que eles a criticaram
€ verdade portanto ao fim e ao cabo é o
sistema educativo, é o topo. Pronto quem
estd no topo da piramide do sistema
educativo é sempre, sempre problematico,
mas cada um escolhe. Felizmente nunca
tive problemas de maior talvez porque tinha
pessoas com quem eu gostava de trabalhar
e elas gostavam de trabalhar comigo. Eram
pessoas responsaveis, umas ainda estédo
na gestdo, alids se ndo fossem nao
teriamos conseguido trabalhar juntos e nao
gosto, nunca gostei na vida de trabalhar
COm pessoas que comegam uma coisa e
depois deixam. Eu ndo gosto de trabalhar
com pessoas desorganizadas faz-me
confusdo alias mesmo quando vejo
pessoas desorganizadas faz-me confusao a

cabega mas pronto isso é problema delas e

ndo meu desde que nao trabalhem comigo,
se ftrabalhassem comigo a questdo ja
mudava de figura. Mas em termos de
responsabilidade é uma responsabilidade
muito grande acho que nés temos
permanentemente suspensa sob a nossa
cabeca uma espada de Damocles que a
qualquer altura pode partir o fio. Mas como
eu ja disse, ninguém me apontou uma
pistola para eu ir para 14 e alids eu também
estive estes anos todos |4 porque as
pessoas com quem eu trabalhei aceitaram
cada vez que havia eleigbes para o
Conselho Directivo/Executivo continuar a
trabalhar em equipa comigo. Se elas
dissessem que nao aceitavam, assim de
repente agora tenho de ir buscar no caso
do Directivo quatro elementos e no caso do
Executivo dois elementos, assim elementos
novos para trabalharem comigo de um
momento para o outro isso era uma
situacdo altamente complicada. Talvez por
isso este Conselho Executivo ou neste
6rgao de gestao tenho impressao que neste
momento era 0 mais antigo aqui desde que
saiu um colega ja aqui a alguns anos, ele
era o presidente mais antigo aqui da zona
neste momento esta aposentado. De
maneira que tinha sempre uma equipa alias
ha Conselhos Directivos/Executivos que
quando havia eleigbes havia um elemento
ou outro que mudava e ndés nunca
mudamos elementos nenhuns, a nao ser
que algum elemento que por qualquer
motivo precisasse de ausentar-se do cargo
mas isso aqui nunca aconteceu, no primeiro

ano aconteceu quando numa altura uma



pessoa saiu e quando eu voltei ao
Conselho Directivo para depois da eleicao e
que até nem era presidente, era vice-
presidente em que nas eleicbes seguinte
houve dois elementos que sairam porque
mudaram de escola. Formamos uma equipa
que se foi mantendo ao longo do tempo e
desfez-se porque o Directivo passou de
cinco elementos para trés no Executivo e é
evidente que havia dois elementos que
sairam, um desses elementos depois ficou
COMO assessor e 0 outro acabou por ndo
querer ficar. Mas séo cargos complicados e
por vezes ha uma certa incompreensao
mesmo até da parte de colegas, da
responsabilidade e muitas vezes quando
uma pessoa diz que nao e que nao pode
ser depois dizem logo que isso &
intransigéncia, ¢é inflexibilidade, é ma
vontade. Eu digo que ndo é nada disso é
uma defesa, puro e simplesmente é uma
defesa. Porque se esta escrito, se estiver
determinado superiormente eu ndo posso
mudar a lei, ndo posso tornear a lei e as
vezes as pessoas interpretam mal
determinadas tomadas de posi¢cdo mas isso
€ um problema delas. Depois as pessoas
acabam por entender felizmente sao
poucos com este tipo de atitude porque a
maior parte das pessoas sabem
possivelmente que nds estamos muito
limitados. Um 6rgao de gestdo esta muito
limitado eu acho que estda abafado em
legislagao. Mesmo as chamadas
delegacdes de competéncias como agora
tém aparecido, uma delegacdo de

competéncias isso nao quer dizer que o

facto de por exemplo que determinado
aspecto ou assunto que era da
competéncia por exemplo do senhor
director regional da educacédo e que depois
passa a ser da competéncia do Presidente
do Conselho Executivo, isso nao quer dizer
que eu possa fazer o que eu muito bem
entendo por causa da delegacao que me foi
dada eu préprio posso dizer que sim
senhor, é a Unica vantagem que tem é que
eu em vez de estar a p6r para Lisboa para
o senhor director regional um assunto e ter
de esperar que seja decidido e depois
venha para baixo eu posso resolver no
momento ou pelo menos mais rapidamente,
do que estar a pbr a questdo
superiormente. Portanto é mais o aspecto
de desburocratizar do que outra coisa, mas
eu tenho de na mesma que me cingir aos
normativos que existirem sobre isso,
portanto eu acho que numa situagéo desta
até é uma responsabilidade acrescida.
Porque se eu dizia assim, vou pbr isto ao
director regional, e fazia um oficio a expor a
situacdo, agora ja ndo exponho a situacao,
se nao ele dizia que isso é da sua
competéncia, portanto resolva e ai eu acho
que é uma responsabilidade, eu dizia que
nao é uma casca de banana mas é quase.
Em termos de actividades e estou a falar
em actividades nado lectivas, actividades
extra eu penso que como exemplo aqui ha
uns anos esta parte, a chamada semana da
escola que é uma semana no seu todo ou
em parte que é dedicada, geralmente é a
Ultima semana do segundo periodo para
nao haver problemas depois com a



actividade lectiva, para ndo haver
interferéncias grandes. Toda a gente sabe
que geralmente a Ultima semana é uma
semana mais calma, mais morta no aspecto
de componente lectiva, ndo digo a semana
toda mas dois ou trés dias sdo sempre
assim: € a auto-avaliagdo, € a conversa
com os alunos sobre as notas de final
periodo entre outros. Nés aqui alids quando
estou a dizer nés, ha outras escolas que
também tém a semana da escola a nossa
ndo tem o exclusivo e acho que até nem
deve ter sido a pioneira mas de qualquer
modo é uma altura em que se desenrola um
certo numero de actividades desenvolvidas
pelos alunos e que saem da chamemos-lhe
assim da rotina lectiva da parte da Fisica,
da parte de Desporto, da parte da Quimica,
da parte da Biologia. Das ciéncias mais
tedricas por exemplo, a parte da Histéria
com exposicbes de cartazes e a
Matematica com uma série de coisas
ligadas a Matematica. Ha também outras
actividades por exemplo no final do ano ha
sempre 0 encerramento das actividades
lectivas com um sarau cultural que é
desenvolvido pelos alunos sob a orientacao
de professores, no Natal também ha uma
pequena festa de Natal com actividades.
Em relacdo a outras actividades que se vao
desenvolvendo ao longo do ano lectivo ha o
grupo “tal” que considera que podera haver
um coldéquio ou uma palestra para os
alunos do complementar por exemplo sobre
a Unido Europeia, também se trouxe
pessoas ligadas a economia. Desde que

nao interferisse com a actividade lectiva das

outras turmas até porque o ministério é
muito cioso no cumprimento da actividade
lectiva e no cumprimento dos programas. E
preciso ter sempre tudo muito bem
estruturado para nao chocar com o nao
cumprimento dos programas € eu penso
que estas actividades que se desenvolvem,
penso que ndo devem estar centralizadas
ou melhor nao deve ser o 6rgao de gestao
a dizer assim vamos fazer isto. Eu penso
que mais do que o 6rgao de gestdo os
grupos disciplinares estdo muito mais
dentro de determinado tipos de assuntos.
Portanto devera haver propostas varias,
estas propostas no nosso caso vao
desembocar no final do segundo periodo na
semana da escola e no final do ano lectivo,
independentemente de algumas accoes
pontuais destinadas especificamente a
turmas, devem ser os grupos disciplinares a
propor porque eu penso que sao quem esta
mais dentro disso e quem acompanha mais.
Nao é o 6rgdo de gestdo que estd mais
dentro desse assunto e portanto a fungao
do 6rgao de gestao dentro desse processo
€ ver se é exequivel ou ndo é exequivel e
se é exequivel qual o menor prejuizo para
as actividades lectivas e depois ver dentro
da sua capacidade principalmente
financeira porque muitas vezes implica
gastos. Portanto dentro da ginastica
orcamental ver até que ponto é que a
escola pode proporcionar porque as vezes
h& projectos muito lindos mas eu pergunto
se tém dinheiro e dizem-me que estavam a
minha espera, entdo olha eu sé te posso
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dar “x” portanto o limite estd aqui. Ha



grupos que vao a visitas de estudo, ha uma
série de actividades por exemplo as visitas
de estudo do terceiro ciclo, n6s nao temos
dinheiro para visitas de estudo, entdo eu
digo para tratem do assunto e fazerem
como quiserem. Mas tem havido
actividades e os pais dos alunos participam.
E evidente que se for um aluno da
escolaridade  obrigatéria que tivesse
subsidios a escola pode através da acgao
social escolar ajudar. Portanto séao
actividades que eu penso que devem partir
do grupo disciplinar e devem partir de
acordo com o grupo alunos. E assim eu
como professor de Histéria digo assim, vou
fazer isto e ndo falo com os meus alunos,
eu acho que nao esta correcto prefiro dizer
aos meus meninos que ha isto assim assim
ou vai haver, podemos fazer esta actividade
para a semana da escola, assim fazendo do
outro modo acho que é uma imposicao.
Uma coisa é eu estar integrado no meu
trabalho de minha livre vontade, a fazer
uma coisa que eu depois sei que as
pessoas Vvao apreciar, vao gostar outra
coisa é perguntar a um aluno entédo estas a
fazer isso porqué, porque mandaram-me
fazer isto e eu até nem gosto disto. Em
principio eu acho que sdo as actividades
normais talvez haja escolas com mais
movimentagdo, com mais outro tipo de
coisas mas penso que dentro daquilo que
nés fazemos de actividades ja temos um
leque bastante jeitoso. Depois também ha
através da Cémara via sector cultural, um
espectaculo ou uma exposicao e isso vai ter
ao 6rgao de gestdo e ao coordenador do

grupo disciplinar para ver qual é o interesse
que podera haver para os alunos. Sei que
aqui hd tempos houve ai uma peca de
teatro que interessava aos alunos de
determinado ano de Portugués, aquilo é
organizado e  acompanhado  pelos
respectivos professores depois dirigem-se a
essa actividade também houve ai uma
exposicao sobre o José Afonso ou sobre o
25 de Abril. Muitas vezes até sdo os
proprios colegas que dizem esta ai esta
actividade através da Cémara
consideramos que é interessante para 0s
alunos da disciplina “tal” do ano “tal” e eu
digo que sim, organizas, tratas de tudo,
tratas com os encarregados da respectiva
autorizacdo porque eles vao sair da escola
e depois calendarizamos. Por exemplo, a
biblioteca tem tido ali umas actividades
muito interessantes para além da feira do
livro também se tem trazido ai algumas
pessoas ligadas a determinados assuntos e
tém tido uma afluéncia bastante boa. Em
termos de directividade e na base disto tudo
uma coisa que nés nunca podemos
esquecer é que também se entra num
campo de demasiadas coisas. Aquilo que é
considerado primordial pelo ministério e ndo
pode ficar para tras que é os programas € 0
seu respectivo cumprimento, principalmente
a nivel de turmas que tém exames no final
do ano e isso € uma coisa que tem que ser
tido sempre, sempre em conta, € evidente
que tem que ser conjugada a actividade
lectiva com as actividades néo lectivas, eu
penso que fazem bem aos alunos séo boas

para eles mas nunca descurando o aspecto



principal que é precisamente a parte lectiva.
E evidente que nés na nossa vida pessoal
temos altos e baixos, temos momentos
mais  agradaveis, temos momentos
desagradaveis e isso na nossa vida
profissional também acontece. Nem sempre
as coisas correm de feicdo ha momentos
complicados, agora uma coisa mesmo
desagradavel que me tenha marcado
profundamente, que me tenha questionado,
que me tenha levado a pbér em causa a
minha permanéncia ou ndo no 6rgao de
gestdo eu diria que ndo. Agora pequenos
episodios isso ha sempre seja com alunos,
seja com os pais, seja com os funcionarios,
seja com colegas ha sempre coisas que por
vezes chocam-nos. Eu tive ali pequenos
incidentes com colegas talvez porque nao
Ihes fiz a vontade ou porque ndo gostaram
disto ou por outro motivo qualquer e alguns
magoaram-me porque nao estava a espera
que viesse daquelas pessoas, bom nao
estava a espera que viesse daquelas
pessoas. Eu acabo por chegar a conclusao
as vezes e digo, pois é quando tudo corre
bem estd tudo muito bem, quando vocés
acham que sado contrariados por qualquer
motivo ou porque nao gostaram do horario
ou por outro motivo qualquer acham que
tém o direito de disparatar. Mas essas
situagbes embora me  magoassem
acabavam sempre por ser resolvidas
através de uma conversa quase sempre
depois de aferir. Depois digo pois é mas é
que antes de a gente abrir a boca deve
pensar, € que depois de abrir a boca ja nao
da, isso é tal e qual como depois de atirar a

pedra ja ninguém a vai buscar no ar. Tive
situacdes dessas e que magoam por dois
motivos: primeiro eu considero que essas
criticas ou essas acusagbes eram injustas
porque as pessoas nao tinham razao, o
facto de eu tomar uma decisdo que possa
desagradar a A, B ou C ndo quer dizer que
eu esteja a cometer uma ilegalidade, se
calhar para lhe agradar é que tinha de
cometer uma ilegalidade e isso & que nao
pode ser; por outro lado nem sempre é
possivel atender aquilo que as pessoas
pretendem numa escola com o corpo
docente com uma dimensdo desta, é
evidente que ndo se pode estar a agradar a
Gregos e a Troianos ou a Deus e ao Diabo;
0 segundo aspecto que também me
magoava era quando essas acusagdes
partiam de determinadas  pessoas,
magoavam-me porque as pessoas tinham a
obrigacdo de me conhecer melhor ou se
calhar até conheciam bem. Dai que das
duas uma ou ha uma relagao de trabalho e
confianga e ha mesmo uma certa amizade
€ as pessoas antes de disparatar tém que
perguntar porque é que aconteceu isto,
porque é que tu fizeste isto e eu explico que
foi assim por isto e por isto. Nao havia
hipétese de ndo ser assim e ai a pessoa
pode aceitar ou pode nédo aceitar mas isso
nao lhe da o direito de disparatar. De
maneira que esses terdo sido os momentos
desagradaveis, tive outros com alunos, com
encarregados de educacdao mas fazem
parte da vida, fazem parte da carreira agora
nunca houve um momento que me levasse
a questionar. Nao passei por esta fase de



guando acabar o mandato vou |a para fora,
isto é, volto para os pavilhdes dar aulas e
saio daqui. Nao! Nunca houve assim nada e
se houvesse alguma coisa eu vinha-me
mesmo embora, vinha-me mesmo embora
porque eu era professor do quadro da
escola portanto tinha o lugar garantido,
deixava a gestdo e ja estava no topo da
carreira hd uma série de anos. Portanto
eram catorze horas de aulas e nao era por
ai que o gato ia as filhoses, era uma
questdo de readaptar, uma pessoa que
esteve muitos anos ca fora tem que se
readaptar, a voltar a estar dentro de uma
sala de aula mas néo era caso de morte de
gente. Alias, uma pessoa quando tira uma
licenciatura para o ensino é para dar aulas
e ndo para gerir uma escola portanto ndo
era nada que eu nao fosse capaz de voltar
a fazer. De uma maneira geral eu acho que
as coisas correram bem e que nunca houve
assim problemas, sdo sentimentos e as
vezes ainda me lembro assim de um ou
outro episddio em casa. Nao que a minha
vida dava um romance porque é muito fraca
para isso mas dava para escrever um livro
alidas estamos na moda em que toda a
gente hoje escreve um livro, sdo o0s
futebolistas, sdo os directores de clubes
mas dava um livro interessante para
publicar a titulo pdstumo, até era engragcado
mas ndo. As vezes vou ali & escola e
continuo a cumprimentar toda a gente e
toda a gente me cumprimenta o que é sinal
de que nao sai zangado com ninguém e
nem sai zangado comigo. Sao coisas da

profissdo, sdo como eu costumo dizer sao

incidentes de percurso. O dia-a-dia de um
elemento do 6rgdo de gestdo ha tarefas
que sao rotineiras, chamo-lhe rotineiro
porque compete ao presidente do érgao de
gestao ou a outro elemento, geralmente era
a mim a abertura do correio, despacho do
correio, leitura da legislacdo fosse o diario
da republica ou circulares portanto isso faz
parte do dia-a-dia é uma questao de rotina.
Fora disso ndo ha uma rotina, eu estava no
gabinete vinha até ca fora anda ali por fora,
ia até aos pavilhdes de aula, andava pelos
patios e era resolver ou tentar resolver
qualquer assunto que surgisse. De resto,
nao ha assim uma, tirando aquele aspecto,
rotina fixa para o dia-a-dia, as vezes era
convocado e ia a uma reunido sobre isto,
sobre aquilo, sobre exames ou sobre outro
aspecto qualquer mas nao ha aquilo que
chamasse uma rotina definida. Ao fim e ao
cabo é estar presente para resolver
qualquer assunto relacionado com o normal
funcionamento da escola que eu presidia.
De resto, ndo ha propriamente uma coisa
fixa de ser fago isto, isto, isto e isto, muitas
vezes uma pessoa pode dizer eu hoje vou
fazer aquilo mas entretanto surgiu um
problema qualquer e que a pessoa
automaticamente tem que desligar dali e ir
fazer outra coisa. Eu fiz a minha carreira de
acordo com o que esta estabelecido na
legislagdo. Havia uma progressdao na
carreira ao fim de “x” de anos a pessoa
subia de escalado, houve uma altura em que
para passar ao oitavo era necessario
realizar uma prova de avaliagdo depois foi

extinta. Eu progredi normalmente na



carreira como qualquer outro colega meu
progrediu até ao momento. Adiante-se
agora que as regras do jogo, pelo que eu
sei do novo estatuto da carreira docente
vado ser alteradas, ja ndo sera uma
progressdo automatica digamos assim.
Portanto sera a progressao feita noutros
moldes, mas nessa altura e até eu sair, a
progressao era ao fim do cumprimento de
tantos anos naquele escaldao a pessoa
automaticamente ascendia ao escaldo
seguinte. Eu cheguei ja ha bastantes anos
ao topo da carreira que era o 10.2 escalao.
Aspectos que a senhora ministra frisou é
que se iria acabar com a progressao
automatica na carreira docente e portanto o
novo estatuto salvo erro ja prevé isso, eu ja
nao estou a par disso. Alids, a pessoa fazer
aquilo que gosta ndo é uma questao de
progressao automatica na carreira, a
pessoa faz aquilo que gosta
independentemente do resto. Nao é por
uma pessoa estar no 7.2 escaldo ou no 8.°
ou no 9.2 que vai deixar de fazer menos, se
eu estiver no 8.2 ndo vou fazer menos do
que fazia no 7.2 porque ja estou no 8.2 e
depois no 9.2 vou fazer menos do que fazia
no 8.2, ndo interpreto isso dessa maneira.
Eu interpreto que a pessoa transitou de
escaldo e isso dava-lhe de acordo com a
idade e o tempo de servico uma reducgéo de
horas. A transicdo de escaldo era uma
questao de tempo, em termos monetarios é
evidente que ja dava mais alguma coisa.
Em relacdo a maneira de estar digamos

assim para mim a mudanga de escaldo
nunca me fez alterar a minha maneira de
estar até porque eu ja estava na gestdo
quando saiu a legislagdo dos escaldes de
maneira que fui progredindo na carreira
mas nem por isso eu deixei de
desempenhar as minhas fungdes ou de
facilitar o desempenho da minha missao.
Nunca houve qualquer ligagédo entre a
transicdo de escaldo e o meu desempenho
profissional na gestao, foi perfeitamente
irrelevante. Alias o meu horario continuava
a ser 0 mesmo eu nao tinha horario fixo, no
entanto por volta das oito horas estava na
escola e depois saia quando calhava e no
entanto eu podia chegar as nove, as dez,
nao tinha um horario rigido mas eu achava
que devia la estar cedo. Os meus colegas
chegavam as 9:00h mas eu gostava de
chegar ali de manha, as oito horas e ir dar
uma volta, cumprimentar as pessoas,
cumprimentar 0S funcionarios,
cumprimentar 0s colegas estar um
bocadinho na sala de professores a
conversar com este e com outro depois ia
até ao gabinete e comecava entdo a
desenvolver a actividade. No entanto
ninguém me obrigava a estar 14 a essa
hora. E tudo uma questdo de feitio, uma
questao de postura. De maneira que nao
houve qualquer interferéncia, qualquer
alteragcao entre a progressao na carreira e 0
meu desempenho profissional no érgao de

gestéo.



5.2 ENTREVISTA:

Data: 22 de Maio de 2007; 10:00.
Local: Café

DURAGCAOQ: 64 MINUTOS

Em relagcdo a uma possivel seguranca ou
sentir mais seguranga no lugar que
ocupava ou sentir-me mais calmo vamos la
a ver, quem esta a frente de determinado
orgdo seja numa escola ou seja numa outra
instituicdo nao pode deixar cair 0s assuntos
na rotina, nao pode transformar o seu papel
ou as suas fungbes ou 0 seu servico em
algo rotineiro porque ai corre o risco de a
pessoa se acomodar demasiado e deixar
passar, por vezes, determinado tipo de
assuntos. Quando é que mais ou menos
comecei a sentir-me digamos mais seguro
ou mais calmo no lugar, alias uma questao
de ser calmo ndo tem nada a ver com
nervoso, mas eu penso que essa situagao
se tera verificado a partir talvez de 84 a 86.
Porque em 84/86 foi quando portanto
voltando um bocado atras em 82/84 fui
convidado para integrar uma equipa para
eleicdes ao Conselho Directivo, uma equipa
em que eu ficaria por decisdo minha vice-
presidente e o meu colega que me
convidou para a lista ficaria ou se manteria
como presidente, caso a lista fosse eleita.
Portanto foi uma equipa em que nesse ano
alguns elementos acabaram por sair. Mas
em 84/86 nds constituimos a equipa que
haveria de se manter até a saida do
decreto-lei 115-A/98 portanto foi uma
equipa que se manteve durante varios

anos, mais de uma década. Eu penso que

foi precisamente a partir desse momento
porque a partir do momento em que a
equipa esta constituida e a partir do
momento em que a equipa vai concorrendo
e vai ganhando sucessivamente as elei¢cdes
é uma equipa que se mantém inalterada. E
evidente que a partir dai as pessoas
conhecem-se melhor, ja conhecemos
melhor os habitos de trabalho de cada um,
as opinibes e por vezes entra-se até
naquela situagdo de que as vezes ja nem
era preciso falar, as pessoas ja se
entendiam quase sem falar. E claro que
isso deu uma certa e continuemos a usar o
termo calmo, estabilidade ao 6rgao de
gestédo. Costuma-se dizer no futebol que na
equipa vencedora ndo se mexe & uma
maxima do futebol mas transpondo essa
maxima ou essa afirmagado, embora por
vezes nao seja tdo correcta como pode
parecer, para o0 caso que nés estamos a
apreciar é evidente que sendo uma equipa
que é constituida e que se consegue
manter durante pelo menos de 86 até 98 e
sO se desfez porque o novo normativo que
constituia os Conselhos Executivos fazia
uma reducgdo dos elementos de cinco para
trés, isso foi o Unico motivo que levou a
desmanchar a equipa porque se nao fosse
isSO penso que essa equipa se teria
mantido ininterruptamente. Se calhar se se

mantivesse o modelo antigo de cinco



elementos, agora entrando no campo da
suposicado, essa equipa se teria mantido até
eu me vir embora mas como a lei impés a
redugdo de cinco para trés elementos é
evidente que dois elementos ficaram de
fora. Alidas um desses elementos depois
acabou por entrar como assessor do
Conselho Executivo e mais tarde entrou
como vice-presidente do  Conselho
Executivo quando um dos vice-presidentes
se aposentou em 2002/2003, se a memoria
ndo me esta a falhar. De maneira que é
assim a estabilidade de uma equipa
chamamos-lhe dirigente que ao fim e ao
cabo, embora houvesse outros 6rgaos de
administracdo e gestdo da escola, o
Conselho Executivo era o responsavel
Ultimo perante os servicos centrais pelas
decisbes que toma. A partir do momento
em que ha uma equipa que trabalha e que
as tarefas estdo mais ou menos definidas,
quando estou a dizer mais ou menos
definidas ndo estou a dizer que sejam
compartimentos  estanques, por uma
questao de comodidade no servigo. O facto
de haver um elemento que seja
responsavel pelo aspecto da constituicao
das turmas ou do sistema de matricula ndo
quer dizer que se chegue concretamente ao
género de dizer que eu ndo tenho nada a
haver com isso, uma pessoa nao pode dizer
isso porque isso seria problematico. E
evidente que em principio esses assuntos
seriam canalizados para o elemento que
tinha no caso das turmas e matriculas mais
tempo no assunto. Embora isso n&o queira

dizer que ndo discutissemos em reunides

de Conselho Executivo porque nos
tinhamos passo o termo de “montar” o
esguema de matriculas, como é que iamos
elaborar as turmas embora haja instrugao
superior sobre isso. Mas ha sempre
pequenas coisas que afectam o 6rgao de
gestao e portanto essas decisées nao eram
tomadas pelo elemento que tinha a seu
cargo por exemplo as matriculas e turmas,
o0 elemento expunha a situacdo e as
decisbes eram tomadas pelo 6rgdo porque
todos ndés éramos os responsaveis pelas
decisdes tomadas, embora por efeitos da
legislagao a Ultima responsabilidade caia
sempre sobre o Presidente do Conselho
Executivo. Calma, seguranca, estabilidade
foi precisamente a partir do momento em
que a equipa se constituiu e se foi
mantendo ao longo dos anos porque isso
era sinal de que as pessoas se entendiam
pessoalmente e profissionalmente. Nao era
possivel trabalhar em clima de azedume,
em clima de guerra surda ou aberta, isso
era impossivel porque isso maioritariamente
leva a conflitos e pode inclusivamente um
elemento que se sentir mal querer demitir-
se, ou no caso de constituicdo de uma lista
para eleigbes futuras e haver certos
elementos dizerem que ndo estdo
interessados em trabalhar com A, B ou C
pronto isso nunca aconteceu chamemos-lhe
assim com o0 quinteto que se manteve
desde 86 até a saida da nova legislacao
sobre os 6rgaos de administragdo e gestao
das escolas. D4 estabilidade quando uma
pessoa estd a trabalhar e sentir que tem
confiangca nos outros elementos porque



pode acontecer uma pessoa adoecer ou ter
um acidente e estar impossibilitado de ir ao
servico ou a pessoa estar em férias,
portanto ha muitas coisas que podiam
impedir a pessoa de se apresentar ao
servico e isso nao quer dizer que
automaticamente as coisas parassem. Nao
paravam porque as outras pessoas
substituiam, automaticamente, o colega
impedido de se apresentar ao servigo e
portanto as coisas funcionavam na mesma
e nunca houve por A ou por C ou por outro
motivo qualquer problema no
funcionamento no 6rgdo de gestdo da
escola, o essencial aqui é preciso as
pessoas entenderem-se como pessoas e
como profissionais a trabalhar. Pronto tive
sorte com as pessoas com quem eu
trabalhei e tiveram prazer de trabalhar
comigo, demo-nos sempre bem alias ainda
hoje continuamos a ser amigos e a ter um
belissimo relacionamento nesse aspecto
acho que fui uma pessoa feliz e acabei com
quem comecei a trabalhar ao longo destes
anos no Directivo e depois Executivo. Para
mim o aspecto fundamental numa equipa
de trabalho é a chamada confianga mutua.
Vamos agora abstrair que é o 6rgao de
gestdo de uma escola, eu a trabalhar com
uma equipa de varios elementos se nao
trabalhassemos na base da confianga
mutua e se tivéssemos sempre vamos la
ver se 0 D fez bem aquilo que era para
fazer, ou estar sempre com aquela coisa
sera que ele fez ou ndo fez, é preciso ter
confianga nas pessoas. Se a pessoa tem
uma equipa, trabalha e aceita integrar essa

equipa tem que ter confiangca nas pessoas
com quem vai trabalhar e porque se esta
sempre desconfiada estando sempre a
dizer sera que ele fez, sera que ele nao fez,
serd que ele fez bem, sera que ele fez
aquilo que eu lhe disse, é evidente que
além de ser uma dor de cabega muito
grande ndo consegue criar ambiente de
trabalho porque isso chega a uma certa
altura que a outra pessoa pode dizer assim
mas afinal tu confias em mim ou néo
confias em mim, é que se nao confias em
mim mais vale dizer para eu meu ir embora.
Portanto é a tal confianga mutua e depois
ha outro aspecto eu posso dar-me muito
bem com uma pessoa e achar que a nossa
maneira de trabalhar é diferente e ninguém
tem que levar a mal, se alguém me
dissesse assim sim senhor sou muito teu
amigo mas nao da para trabalhar contigo e
eu tinha que aceitar que a pessoa me
dissesse isso, nao tinha qualquer razao
para ficar aborrecido com a pessoa ou para
deixar de falar porque uma coisa sdo as
relacdes pessoais outra coisa sdo as
relagbes de trabalho e as relacbes de
trabalho sdo muito complicadas e entao
numa escola. Eu acho muito complicado
porque estamos a falar da escola mas eu
acho que h& determinados tipos de
organizagdes que serdo ainda muito mais
complicadas mas como diz o ditado “com o
mal dos outros posso eu bem”. Portanto eu
tenho de me cingir apenas ao aspecto de
um estabelecimento publico de ensino
secundario, é preciso ter calma, estudar

muito bem as situacodes, ver que ha varios



interesses entre o pessoal administrativo, o
pessoal auxiliar, o pessoal docente e depois
com o pessoal ndo discente que sdo os
pais e os encarregados de educacdo quer
dizer isto é um mundo complicado. As
vezes, as pessoas pensam que é muito facil
mas é um mundo muito complicado, as
estruturas sao diferentes e por vezes dentro
delas nem toda a gente esta de acordo, de
cento e quarenta professores de certeza
que nao estdo todos de acordo e em
cinquenta funcionarios nao quer dizer que
estejam todos de acordo e isto passa-se
mais a nivel do pessoal auxiliar, porque é
que A foi para por exemplo a biblioteca e
porque é que nao fui eu para a biblioteca,
sao riscos até porque a legislacao diz que
compete ao 6rgao de gestao racionalizar os
recursos humanos portanto no aspecto
administrativo. No aspecto docente néo
compete ao fim e ao cabo a nés, fago uma
requisicdo de professores e 0s servigos
centrais por concurso colocam as pessoas.
Os servigos administrativos tém uma chefe
de servicos e estdo digamos assim
confinados na sua area mas ai também ja
implica sempre de acordo com a chefe dos
servigos administrativos distribuir as tarefas
entre o pessoal. Em relacdo ao pessoal
auxiliar da acgéo educativa ja é um bocado
mais complicado porque sao muitos
sectores: sdo o0s pisos, € a reprografia, a
biblioteca e os patios e ai ja ha uma
possibilidade maior de conflitualidade
porque alguns consideram que
determinados locais de trabalho sao

melhores que outros, eu nao sei se serao

melhor do que outros, poderdo ser mais
calmos numa altura e menos calmos
noutra. E evidente que possivelmente o
servico dos pisos serd o menos calmo
porque é onde estdo as salas de aulas e
portanto € o contacto mais interveniente,
mais directo com os alunos nisso penso
que me afastei um bocado, mas isto a
conversa é como as cerejas. Voltando ao
inicio foi a partir de 86 que eu comecei a
sentir eu nado digo dormir descansado
porque eu sempre dormi descansado a
nivel do 6rgdo de gestdo, ndo dormia as
vezes por outros motivos mas nao pelo
pressionamento, pelo trabalho, pelos
colegas com quem eu trabalhava, com
quem eu convivia no 6rgao de gestdo. Em
relacdo a uma pessoa mesmo depois de
sair de servico se esses assuntos me
preocupavam oOu nao preocupavam na
equipa que eu integrava, quanto mais sélida
for a equipa menos preocupacdes noés
temos e menos preocupagdes se levam
para casa. E evidente que o chamado
desligar completamente isso € uma coisa
que muitas vezes até nem sao os
problemas, nem é uma questdo de um
problema era porque nés nao podemos
desligar 0 nosso pensamento. As vezes
quando as pessoas perguntam estas a
pensar em qué e respondem em nada, é
impossivel tem que estar a pensar em
alguma coisa nem que seja na “morte da
bezerra” com se costuma dizer. Nés nao
podemos fazer com 0 nosso cérebro ou
com a nossa cabecinha aquilo que se faz

com o interruptor da luz e muitas vezes



nem eram o0s problemas mas era um
assunto qualquer que se estava a tratar e
que podia ser um bocado mais complicado
e as vezes ficava em suspenso, muitas
vezes acontecia vamos pensar nisso e
depois amanha tentamos resolver isso, as
vezes ja por causa da hora tardia. Muitas
vezes 0 que acontecia é a pessoa quando
esta em casa talvez porque ja esta
relaxada, ndo digo de pantufas, parece que
faz lembrar o professor pardal das histérias
do Donald em que acendia a lamparina
entdo acende-se uma lampada a dizer
espera ai se calhar andavamos a procura
disto, pronto é mais este aspecto isto
também dependia das fases. Por exemplo
na altura dos exames que eu acho que era
uma carga maior face ao servigo, era um
servico que tinha a meu cargo todos os
anos nao por qualquer motivo especial
comecei a tratar deles e pronto fiquei com o
servigo de exames, ndo foi uma questao de
ser presidente ou deixar de ser foi uma
questdo de que eu gostava mas as vezes
pensava sera que eu marquei ou sera que
eu me esqueci, outras vezes era a pessoa a
dizer espera ai eu devia ter feito isto e até
nem era assim nada de transcendente, sao
pequenos pormenores que a pessoa
durante o dia-a-dia anda ali vai para ali,
apesar de na altura dos exames a escola
esteja muito mais sossegada, a Unica coisa
que ha sado os exames nao ha aulas, nao
ha nada de maneira que ha um outro
ambiente de trabalho. Uma vez por outra
surgia um assunto mais complicado em que

a pessoa estava ali a remoer, a remoer, a

remoer e pronto quer se queira quer nao
depois a pessoa ndo esta bem e dai que
para mim o aspecto mais complicado nessa
situacdo e isso infelizmente aconteceu
comigo ndao muitas vezes e se calhar
acontece com toda a gente, ndo era o ir
remoer assuntos para casa era a pessoa ir
maldisposta ou aborrecida para casa por
uma coisa qualquer e isso é mau porque a
minima coisa descarrega-se para cima de
alguém que nao tem culpa, isso aconteceu
uma vez com a minha filha e a partir dai eu
comecei a ter muito cuidado e quem diz a
minha filha, diz a minha mulher, porque nao
tém culpa nenhuma das preocupacoes, dos
problemas. No entanto o caricato da
situacdo, quase que apetece dizer assim, é
que eu nunca levei para a escola os
possiveis problemas que eu tivesse em
casa mas o inverso acontecia. Entrando no
campo mais pessoal felizmente ao longo de
toda a minha vida familiar digamos, também
nunca tive problemas com a minha filha
como pessoa e como aluna, nunca me deu
qualquer tipo de problemas ainda hoje
felizmente mas hoje jA& é uma pessoa
independente tem o seu emprego, em
relacdo a problemas com a minha mulher
também nao felizmente, também ja estou
casado ha trinta e muitos anos. A geracao
nova é que é a geracao do casa e descasa
porque sempre tiveram tudo e a minima
contrariedade ndo sabem resolver. Em
relacido a tomada de decisbes temos de
partir do principio que as decisdes, quase
todas elas, tém que ser tomadas dentro de
um quadro de normativos ou seja dentro de



um quadro da legislacdo que é emanada
superiormente, é evidente que ha sempre
uma certa flexibilidade e depois ha outro
tipo de decisbes que nés nao estamos
perfeitamente amarrados a legislagdo por
exemplo o comportamento de um aluno,
problemas de um aluno com o professor.
Questodes postas por exemplo a um director
de turma pelos encarregados de educacao,
isso ai sdo decisbes que tém de ser
tomadas pelo 6rgao de gestao evidente que
cumprindo sempre e nunca fugindo da
legalidade mas nao ha nada que diga na
legislacdo que o meu comportamento para
com um encarregado de educacao tenha de
ser aquele, felizmente ainda ndo chegamos
a esse ponto. Nos tinhamos por habito 1a
esta a questdo de confiangca mutua, desde
que fosse um determinado tipo de decisao,
essas decisbes nd&o eram tomadas
individualmente. Nés conversavamos e
chegavamos aquela que seria a melhor
solugdo a adoptar naquele caso concreto,
as pequenas decisées qualquer elemento
do Directivo tomava e depois dizia que
aconteceu isto e eu fiz isto, o que é que
vocés acham, a maior parte das vezes
eram pequenas coisas, eu poderia ter
tomado outra decis&o era um outro caminho
para chegar ao mesmo. Agora decisbes
mais complicadas nos tinhamos o cuidado
de dizer “pessoal” aconteceu isto, temos de
conversar e marcava-se e estdvamos I
todos e entdo conversavamos e
consideravamos aquela que seria para nés
a decisdo mais certa, até poderia nao ser
mas para nos era aquela a decisdo que

seria a mais correcta e portanto isso da
seguranca. Eu penso que ha inseguranca
quando as pessoas nao se entendem ou
por qualquer outro motivo. Agora quando as
pessoas sabem trabalhar em conjunto,
sabem trabalhar em equipa penso que ha
uma seguranga, ha pouco quando eu disse
que eu ia para casa sossegado e se
houvesse algum elemento que adoecesse
ou que estivesse de férias as decisdes
continuavam a ser tomadas pelos restantes,
por isso & preciso a tal confianga mutua e
isso da segurancga, ndo haver o chamado
individualismo, das duas uma ou se
trabalha numa equipa € as pessoas tém
que acatar eu posso discordar mas a
solugao seria aquela, bom eu se calhar ndo
ia para ai mas desde que va ter a solugao
que se preconiza. Muitas vezes ando aqui
as voltas com este papel em vez de ir daqui
para ali que é muito mais direito, outra coisa
que eu nao gosto é andar com o rodear
porque as coisas tém de ser tratadas, para
que é que vale a pena estar a adiar e
portanto estava certo que estava seguro,
nunca me senti assim e isto & como diria
Zambujal a idade vai-nos esmolando uma
certa experiéncia, acho que é na Crénica
dos Bons Malandros que ele diz isto. Essa
experiéncia foi uma experiéncia colectiva a
partir do momento em que aquela equipa foi
passando de mandato em mandato, era um
saber acumulado mas ndo era s6 por um,
era um saber acumulado por todos aqueles
elementos que la estavam, nao falo em
termos de idade falo em termos de equipa
coesa que se vai mantendo ao longo do



tempo a medida que o tempo vai passando
e aquela equipa nao se desfaz e continua a
trabalhar sem ter repousos, sem ter cartas
na manga é evidente que isso da uma
seguranga muito grande alias havia
pessoas que se admiravam como é que
esta escola tinha ha tanto tempo o mesmo
orgao de gestdo. Por vezes mudava um
elemento ou outro e tive a sorte de nunca
nenhum elemento dizer que nao queria
mais ou quero ir-me embora, ja chega estou
cansado, estou aborrecido pronto tive essa
quota parte desse acto nunca nenhum
elemento quis como se costuma dizer
abandonar o barco. Nao era por uma
questdo de nado querer estar connosco,
pode ter um problema familiar e dizer
desculpem la mas ndo posso continuar
porque se eu estiver aqui ndo dou o
rendimento que devia dar portanto vai haver
uma sobrecarga para o0s restantes
elementos, esse ou outro motivo qualquer
ou motivo de doenga ninguém esta livre ou
até dizer que como experiéncia ja chega e
quero ir 1a para fora outra vez e ir dar sé
aulas, bom eu tive sorte chamo-lhe mesmo
sorte de nunca nenhum dos elementos
terem querido sair. A partir do momento em
que se investe neste tal quinteto, de
maneira que nao foi assim em determinado
momento as coisas foram evoluindo
normalmente, alidas honestamente neste
momento a equipa que la esta sao
sobreviventes da minha equipa pronto dois
que eram vice-presidentes e uma era
assessora, neste momento o0 vice-

presidente passou a presidente e a

assessora passou a vice-presidente e a
equipa mantém-se e eles continuam a
trabalhar, a funcionar, como disse um
marchal de Franga “os cemitérios estdo
cheios de pessoas insubstituiveis”. Eu acho
que ninguém é insubstituivel aqui era mais
uma questdo de os funcionarios estavam
mais habituados a minha cara ao longo de
vinte e ndo sei quantos anos, mas a escola
nao fecha por causa disso, deve continuar a
funcionar e eu indepentemente de terem
sido meus colegas na equipa da gestado
acho que a escola esta muito bem entregue
e alias se eu nao confiasse neles ndo tinha
estado com eles, pronto e eles
prontificaram-se a acabar o mandato e
agora para futuro ndo sei se eles vao
apresentar equipa para o préximo ano. E
evidente que quem esta em qualquer cargo
dirigente, eu ndo quero usar aqui chefia
porque aquilo ali ndo é um cargo de chefia
€ um cargo de direcgao nao é propriamente
a mesma coisa na minha maneira de ver,
esta sempre sujeito a criticas e usando, eu
gosto muito dos provérbios populares, ha
um que diz “quem anda a chuva molha-se”
ou a sujeita-se a molhar mas isto porqué,
porque isto de estar num cargo de direc¢ao
€ evidente que por muito boa vontade que
tenha, por muito competente que seja esta
sujeito a criticas, ha sempre pessoas que
ndo gostam da maneira de trabalhar dos
outros e entdo numa escola onde h4 tantos
interesses divergentes desde o corpo
docente, ndo docente, discente e por ai
fora. E evidente que uma pessoa esta
sempre sujeita a criticas no trabalho, agora



a situacao também é a seguinte eu criticas
construtivas aceito, sempre aceitei e
continuo a aceitar e mais aceito discuti-las,
agora criticas destrutivas é uma coisa que
eu ndo aceito e elimino logo, liminarmente
elimino logo porque alguém dizer que o
trabalho que fiz estd4 errado e se eu lhe
perguntar entdo e como é que tu farias ou
como é que me vais ajudar a fazer isto e a
pessoa responder-me isso € um problema
teu e eu ndo tenho nada a ver com isso,
entdo eu acho que o melhor que devia ter
feito era ter ficado calado, agora se ele me
disser assim eu penso que aquilo que tu
fizeste talvez pudesse ter sido feito de outra
maneira ou talvez ainda se possa fazer
dessa maneira, independentemente do
6rgao de gestao pode ser um colega meu
ou até um encarregado e educacao, assim
eu ndo me importo de discutir opcbes e
depois ver se afinal se poderia fazer assim.
E evidente que numa situacdo destas isso
depois teria que ir ao 6rgao de gestao para
a gente discutir porque eu ndo ia alterar
uma decisdo assim sem mais nem menos.
Agora criticas destrutivas nao, o dizer mal
por dizer mal, a pessoa faz assim esta mal,
faz daquela maneira esta errado, faz de
outra e esta pior quer dizer eu com pessoas
dessas ndo me entendo, ndo sou capaz de
me entender e alias isso as vezes irritava-
me mas agora uma critica construtiva
nunca rejeitei, dentro do gabinete quando
discutiamos determinado tipo de assunto
ninguém estava ali como aqueles caezinhos
que as vezes andam nos carros e abanam

a cabeca. Se alguém dizia assim eu nao

concordo contigo por isto e por isto, por
amor de Deus isto ndo é o “yes men” nao
andamos aqui no “yes men”, o Henry Ford
foi o criador da fabrica Ford e daquele
modelo que foi muito famoso o Ford e ao
Henry Ford atribuiu-se-lhe uma frase que é
muito caracteristica e eu acho um piadao e
que diz assim “podem escolher qualquer
cor desde que seja preto, portanto desde
que seja preto” podem escolher qualquer
cor, é evidente e eu acho que foi uma coisa
que nunca trabalhamos dessa maneira, nao
sei trabalhar dessa maneira, sdo maneiras
de estar na vida e foi assim que eu levei a
minha maneira de estar seja na minha vida
particular seja na minha vida oficial
chamemos-lhe assim. Nao sou adepto do
quero, posso € mando isso para mim é
muito complicado, sou adepto do dialogo é
uma coisa que as pessoas da escola as
vezes diziam que eu era adepto do dialogo
e acho que o bom senso que Deus nos deu
€ para nds usarmos e ndo para metermos
na gaveta e pronto, e s6 quando as coisas
chegam a um ponto felizmente tive poucas
situagdes dessas, em que se comecam a
extremar e desculpem la mas as coisas tém
de ser assim, principalmente quando isso
pode levar a determinadas posi¢des que eu
ndo digo que caem na ilegalidade mas que
andem ali na fronteira como diz o ditado
“pbr a cabeca no cepo”, sabendo que estou
a por a cabeca no cepo nao ela esta aqui
tdo bem agarradinha. A pessoa vai
pautando a sua vida, ao fim e ao cabo eu
acho que a nossa vida profissional e

também a nossa maneira de estar na vida



profissional eu nédo diria que é um reflexo
mas acho que a nossa vida, a maneira de
estar pessoal chamemos-lhe particular e a
maneira de estar profissional eu acho que
elas se interpenetram porque se o
comportamento da pessoa na sua vida
particular € assim um bocado prepotente
esse defeito, para mim é um defeito, é
evidente que se vai reflectir na vida
profissional, agora se a pessoa for
ponderada, se for calma até determinar o
contrario isso acaba por se reflectir na sua
vida profissional e porque é preciso as
pessoas terem cuidado. O facto da pessoa
ser adepta do dialogo, do bom senso o que
ndo quer dizer que a pessoa seja daquelas
do deixa andar, é que se uma delas esta
bem as outras duas tém de estar mal, ndo
tem nada que deixar correr, ndo tem nada
com o ser mole ou deixar de ser mole é a
maneira de estar da pessoa e quando é
preciso tomar decisées mais duras terdo
que ser tomadas, para isso € que existe
alguém que esta a frente da instituigcdo e
que responda perante 0s seus superiores
hierarquicos. Eu penso que estive a nivel
pessoal e a nivel profissional bem, quer
dizer ndo me queixo porque estou bem a
nivel familiar e estive bem a nivel
profissional pelo menos durante o tempo
que estive ao servico do Ministério da
Educacdo, acho que ninguém me pode
acusar de desleixo, de fugir as minhas
responsabilidades portanto acho que
ninguém me pode atirar isso a cara. Falhei
isso falhei mas se alguém me disser que eu

nunca falhei na vida eu ndo acredito, nunca

fiz uma coisa voluntariamente sabendo que
estava a fazer uma asneira mas em relacao
as pessoas de espera ai que ja te faco a
cama isso ndo aconteceu, ndo tenho e
nunca tive em relacdo a quem quer que
fosse sentimentos de vinganga por vezes
podia era haver olha vais a tua vida que eu
vou a minha, mas nunca tentei prejudicar
alguém se prejudiquei alguém durante o
tempo todo que estive na escola foi sem
querer, foi involuntario nunca me passou
pela cabega prejudicar voluntariamente
quem quer que fosse em que sentido que
fosse, talvez por isso falo com toda a gente
e tenho |4 pessoas amigas quando la vou e
ainda la vou, ainda cumprimento e falo seja
com o pessoal docente ou ndo docente e
criei bons lagos la dentro, isso é sinal de
que ndo serei propriamente méa pessoa. E
muito tempo, trinta e muitos anos é uma
vida e acho que estou bem comigo mesmo,
eu costumo dizer que nés devemos actuar
de acordo com a nossa consciéncia e se
nés pautarmos a nossa vida precisamente
por determinado tipo de normas estamos
sempre de bem com a consciéncia, como
diz o outro nunca a temos pesada e
portanto acho que quando me vim embora
ao fim deste tempo todo acho que fiquei
com a sensacado de dever cumprido, se
calhar algumas pessoas poderao achar que
nao, outras que se calhar eu poderia ter
feito melhor, outras que eu poderia ter feito
de outra maneira mas isso agora sao
opinides e ndés nao podemos agradar a
Deus e ao Diabo. Na minha éptica ou na

minha maneira de analisar a situacdo e



olhando para estes trinta e muitos anos de
servigo tenho a consciéncia tranquila n&o fiz
mais talvez porque também ndo sabia,
talvez outras pessoas fizessem melhor ou
dariam a fazer melhor, mas quem faz o que
sabe acho que a mais ndo é obrigado,
pronto eu nao fiz mais ou nao fiz melhor, se
calhar as minhas capacidades ndo davam
para mais mas isso € um handicap de cada
pessoa, agora nao fazer porque nao esta
para isso é diferente, isso nunca foi coisa
que na minha vida me passou pela cabeca
alias eu fui também militar e nunca tive
problemas como militar e na minha vida
profissional também nunca tive problemas,
penso que ninguém me pode atirar a cara
gue eu ndo cumpri 0 meu dever porque me
desleixei ou como se costuma dizer que me
baldei isso ndo aconteceu, podem dizer
assim se calhar talvez nao tivesses perfil
para o cargo mas a verdade é que também
se fosse assim nao sei porque é que me
deixaram estar |4 até me vir embora. As
eleicdes sao feitas pelos professores e
pelos funcionéarios e deixaram-me |4 estar,
entdo é porqué, porque enquanto la
estivesse ndo iam para la outros, nao sei
ndo mas isso agora levava-nos até ao
campo da especulagédo e eu acho que nao
vale a pena. A minha experiéncia ou a
minha missdo na Comissdao Executiva
Instaladora é uma situacdo um bocado
diferente. Esta Comissao Instaladora é uma
optica diferente de que por exemplo agora
ja ndo, mas quando uma escola era
fundada de raiz havia uma Comissao

Instaladora dessa escola e eram essas

pessoas que preparavam que instalavam a
escola para futuro. Por vezes também ha
comissbes por exemplo agora neste
momento 0s meus colegas da escola estéo
como Comissdo Executiva Provisoria.
Quando saiu o 115-A para transitar de
Conselho  Directivo para  Conselho
Executivo o 115-A trazia alteragdes, era
preciso um regulamento interno da escola,
ja o regulamento interno era uma coisa
antiga mas a maior parte das escolas nao
tinha, foi preciso eleger uma Assembleia
constituinte, foi preciso elaborar o
regulamento interno, foi preciso elaborar
uma série de coisas depois essa proposta
para o regulamento interno era apreciada
pela Assembleia constituinte que depois
podia dizer afinal ndo completamos &
melhor fazer assim, alids eu arranjei uma
equipa que o elaborou por acaso tenho
arranjado sempre boas equipas e la esta a
gente sabe onde deve ir, eu tenho na
escola pessoas que sdo trabalhadoras e
que nunca me disseram que ndo, eu
precisava de alguém e estava a contar
contigo. De maneira que era uma fase de
transicdo do Directivo para o Executivo
portanto ndo houve uma ruptura, nos
continuamos a gerir a escola chamamos-
Ihe assim da mesma maneira como haviam
agido até ai portanto ndo houve uma
guebra ou uma ruptura portanto o que nés
tivemos de fazer foi preparar as coisas para
a introdugdo de novos elementos
chamemos-lhe assim, por exemplo o novo
normativo dizia que a escola tinha de ter

uma Assembleia de Escola e tivemos de



desencadear o processo para a eleicao de
uma Assembleia de Escola que era um
o6rgdo novo, tivemos que preparar 0
processo para a eleicdo do Conselho
Executivo que acabaram por ser o0s
elementos que eram da Comissao
Executiva Proviséria Instaladora, tivemos
de arranjar uma equipa para a elaboracao
do regulamento interno que depois foi
aprovado superiormente pela Drel. Portanto
nao houve uma solugéo ali de maneira que
nao me trouxe mais nem me tirou nada
porque nds continuamos todos a trabalhar e
a preparar a transicdo mais em termos de
orgaos, em termos institucionais mas nao
propriamente em mudar tudo. Por exemplo
0os meus colegas que agora estdo na
escola, ao fim e ao cabo, estdo a dirigir a

escola como nés dirigimos até agora, esta

um elemento a menos possivel, mas eles
estdo a continuar o trabalho que nés
vinhamos a desenvolver ao longo destes
anos todos ou entdo se quisermos ao longo
deste ano lectivo que é o que nos interessa
mais neste momento. Eles estdo a
desenvolver todo esse trabalho, eles estao
a preparar 0s exames, eles estdo a
desenvolver todo o trabalho que nés temos
vindo a desenvolver portanto ali ndo ha
nada de novo e depois quando chegar ao
proximo ano, quando for a altura eles vao
abrir o processo para eleicdo de
Assembleia de Escola, vao abrir o processo
para eleicdo do Executivo.



6.2 ENTREVISTA:

Data: 24 de Julho de 2007; 9:30.
Local: Café

DURAGCAOQ: 57 MINUTOS

Em relacdo ao aspecto da nostalgia do
passado ou da mudanca eu a nostalgia do
passado deixo isso mais para os politicos
de antigamente, eu penso que nado é uma
questao de nostalgia alids € um termo que
eu nem aprecio muito porque costuma-se
dizer que o que esta feito, esta feito. E
evidente que eu nao simpatize ou nao
concorde é com as chamadas mudancgas
radicais aquilo que chamam um corte
brusco com o que esta para tras, isso é que
faz parte da minha maneira de ver as
coisas ou situacdes. Analisando os dois
diplomas da gestdo escolar que nos
interessam o de 1991, salvo erro, que
criava o cargo do Director Executivo a
nossa escola nao entrou nessa experiéncia
porque continuamos a manter o decreto-lei
de 76 e portanto eu sobre esse nao me
posso pronunciar, embora tenha dado uma
vista de olhos nunca me debrucei muito
sobre ele porque geralmente uma
legislacao que nao interessasse
directamente na gestdo da escola eu dava
uma vista de olhos por curiosidade mas
nunca me debrugava muito sobre ela, ndo
analisava exaustivamente porque achava
que nao havia necessidade, considerava
que deveria ter conhecimento da legislacao
mas nao aprofundar o seu estudo. Penso
que por exemplo em relagdo ao decreto de
76 e depois ao 115-A penso que houve

algumas mudancas positivas mas o de 76
foi um decreto que foi feito logo, portanto
estava em 76 o 25 de Abril foi em 74 e
entrou-se  num  periodo em que
praticamente tudo o estava para tras estava
errado e tudo o que viesse para a frente é
que estaria bem e portanto foi um decreto
que foi elaborado e ndo houve assim muito
tempo para estudar, para preparar a
mudanga da direc¢do das escolas porque
até ai os liceus tinham um reitor e as
escolas industriais e comerciais tinham um
director, portanto era o Unico pessoal e uma
vez que se falava em implementacao de um
regime democratico isso também teria de
ser aplicado as escolas e dai a criagdo dos
Conselhos Directivos. Tera sido nessa linha
de democratizar também a gestao escolar,
dai um 6rgao colegial constituido por trés
ou cinco elementos conforme a populagéo
escolar e qualquer legislagao que respeite a
determinados campos como por exemplo,
neste caso, a gestao escolar é evidente que
nao pode ser eterna porque os tempos
evoluem e ora aqui entre 76 e 98 passaram
precisamente 22 anos em que praticamente
a gestdo da escola se manteve inalterada.
Alias hoje em dia fala-se cada vez mais que
€ necessario alterar a gestao escolar e por
exemplo o tipo industrial € uma coisa que ja
se falou mais do que uma vez, em que ha
necessidade de alterar a gestdo escolar,



agora para que moldes eu ndo sei e nem
sei se ha alguma coisa ja sobre isso. Mas
penso que ndo, pelo menos numa reunidao
que eu tive aqui ha uns tempos ainda
estava no activo, foi em 2006 em que o
Senhor Secretario de Estado da Educacgéo
disse que era um assunto que nao era para
de momento estar a resolver mas disse que
as escolas estavam a funcionar e é
evidente que ha escolas que funcionam
melhor ou pior. E evidente que uma escola
funcionava melhor ou pior e ndo € uma
questao de legislagdo era uma questdo das
pessoas que integram os varios 6rgaos de
gestdo de uma escola e isso a legislacao
ndo consegue mudar, mas ele disse que
nao era um assunto para momento e depois
disso ja ouvi a senhora ministra dizer que o
préximo passo tera a ver com o mudar a
gestédo escolar. Para ser franco nao sei o
que € que a senhora ministra estara a
pensar em relacio a gestdo dos
estabelecimentos de ensino. Portanto eu
ndo sou adepto da nostalgia, ndo sou
avesso a mudanga quando me falam em
mudanca diz-se que o portugués é alérgico
a mudanca, alias eu lembro que quando a
Senhora Ministra da Educagdo tomou as
medidas logo no principio do ano escolar de
2006 as aulas de substituicdo bem como a
permanéncia dos professores na escola, o
gue provocou uma reacgdo bastante
negativa por aquilo que eu me apercebi por
parte do pessoal docente, e uma das coisas
que foi dita foi que os professores eram
avessos a mudanga mas nao € uma
questao dos professores serem avessos a

mudanga, neste caso concreto, acho que foi
assim uma coisa abruptamente imposta em
execucao, e pronto dou-me bem com as
mudangas, a nostalgia do passado ndo sou
propriamente um saudosista embora seja o
pais do fado mas nao sou propriamente um
saudosista adapto-me bem, posso, as
vezes, nao concordar com determinados
aspectos das novidades se quisermos
chamar-lhe assim das mudangas mas nao
quer dizer que eu, ndo sou propriamente
um dos do antigamente. Portanto os
tempos evoluem e as pessoas também tém
de evoluir e tém que acompanhar digamos
com um passo mais rapido ou um passo
mais calmo, as pessoas tém de
acompanhar a mudanga portanto ndo sou
propriamente um saudosista do passado. E
penso que olhando para os meus quase 27
anos em que integrei o 6rgdo de gestao
quase sempre como presidente, a
excepgao de um mandato de dois anos em
gue estive como vice-presidente, as vezes
a pessoa nao era uma questdo de mudar e
ja 1a vao muitos anos, em determinadas
situagdes ou determinados casos talvez os
tentasse resolver de outra maneira, quer
dizer o fim era sempre 0 mesmo mas talvez
usasse outros meios porque ndés muitas
vezes fazemos uma coisa e isso até na
nossa vidinha do nosso dia-a-dia nos
dizemos vou fazer isto assim assim e
depois mais tarde é se eu tivesse feito
daquela maneira, quer dizer alcangaria o
mesmo fim mas com outros meios. Mas
isso é uma coisa que é no dia-a-dia das

nossas vidas portanto era mudar a maneira



de fazer, agora ndo quer dizer que
mudasse a minha maneira de estar no
6rgao de gestdo isso nem que |4 estivesse
até morrer a minha maneira de estar nao
era alterada alias como dizia um colega
meu que integrou comigo o 6rgao de
gestdo, as vezes as coisas que nos
ouviamos disto e daqueloutro, as vezes a
escola tal fazia assim ou fazia assado,
portanto é a nossa maneira de estar e eu
tenho a minha postura como qualquer outra
pessoa tem. A nossa maneira de estar é
aquela e portanto € a minha maneira de
estar, isso ndao, nem que andasse la até
acabar os meus dias nao alterava, podia
mudar determinados tipos de actuacao isso
talvez porque ao fim e ao cabo os anos
vao-nos dando mais experiéncia, vao-nos
dando outra visdo. Eu quando voltei ao
Conselho Directivo por convite é evidente
que a minha visdo de estar no Conselho
Directivo ndo era a mesma do que quando
eu fui para la no primeiro ano, ja tinha
alguma experiéncia a minha visdo alterou
mas nao quer dizer que a pessoa mude,
nem pode mudar se ndo estavamos mal da
nossa vida se andassemos sempre a
mudar, portanto a postura eu nunca
alteraria a minha postura nem que la
estivesse 100 anos. As novas medidas
tomadas pela senhora ministra no inicio do
ano lectivo de 2006/2007 eu penso que nds
em questdes de servigo ndo temos tempo
ou nao temos nada que nos lamentar pelo
menos é a opinido que eu fago, posso estar
errado. Eu penso que lamentar é um termo

que se aplica por exemplo na nossa vida

pessoal porque fiz qualquer coisa que
depois achei que afinal ndo deveria ter feito
posso lamentar isso, posso lamentar ter
tomado uma atitude por exemplo mesmo
até na vida profissional com um colega e
ter-lhe dito alguma coisa desagradavel e
depois lamentar, agora no aspecto da
aplicacao de legislacdo ou de cumprir 0s
normativos que vém dos servigos centrais
nds ai ndo temos nada que nos lamentar,
podemos concordar com as medidas,
podemos concordar parcialmente com as
medidas, acho que nao ha espago para
lamentagdes porque se eu vir que uma
medida me agrada mais ou menos poderei
€ ter mais entusiasmo ou menos
entusiasmo na aplicagdo dum determinado
numero de medidas, conforme seja mais do
meu agrado ou menos do meu agrado, a
pessoa aqui ndo tem que se lamentar. A
Unica coisa que a pessoa tem que fazer se
esta num cargo e discorda das medidas até
aqui implementadas, como serd o caso da
minha consciéncia aqui ndo se aplica neste
caso, se quiser ser honesta para consigo
mesmo ¢é pedir a demissdo do cargo
ninguém o obriga a ficar 14 e para ficar
contrariado ndo vale a pena portanto a
Unica coisa que ha a fazer era de acordo
com a legislagdo em vigor e cumprindo os
prazos que estao estabelecidos era pedir a
demissdo do cargo era a Unica coisa que
havia a fazer. Nao impede a pessoa de
dizer que nao estarei muito de acordo com
estas medidas por este motivo ou por
aquele no todo ou em parte, mas se a

pessoa acha que sdo medidas que chocam



a sua sensibilidade ou a sua maneira de
estar pronto aquilo ndo € um cargo que a
pessoa ndo possa desistir, apresentava
dentro daquilo que a lei determina a
demissao do cargo, haveria eleicbes e a
pessoa regressaria a sua origem apenas a
ser mais um elemento do corpo docente
onde teria as suas turmas, voltaria a sua
vida antiga se é que se pode chamar assim,
pronto ninguém o obrigava a ficar I3,
apresentava as suas justificagdes e pronto
saia do lugar. Em relacdo ao se me senti
como que a querer nao ligar tanto as
situagdes porque estaria para me vir
embora ou estar a pensar em vir-me
embora ha um ditado que diz que “até ao
lavar dos cestos é vindima” e por acaso, as
vezes, as pessoas diziam-me tu qualquer
dia vais embora e comecgas a desligar mas
eu disse que até eu me ir embora, até eu
sair da gestao seja porque me concedem a
aposentacdo ou seja quando houver
eleicbes e eu ndo me apresentar a elas, a
minha postura, o0 meu procedimento, 0 meu
empenho serd igual até ao Ultimo dia e alias
foi isso que se verificou. S6 aqui um
parénteses nos temos que destringar aqui
duas coisas uma € uma pessoa ser apenas
professor outra é a pessoa estar num cargo
de direccdo. Sendo apenas professor, ndo
estou a dizer que acontece mas pode
acontecer, a pessoa dizer bom mais um
ano e vou-me embora portanto o udltimo
ano, eu nao digo que seja uma licenca
sabatica mas é o ano para a despedida e
ndo vou estar aqui a investir muito, ndo vou

estar a preocupar-me porque ja estou com

um pé dentro um pé fora, embora as
pessoas as vezes digam isso eu nao
acredito. Eu posso dizer por exemplo
quando saiu essa tal legislacdo em 2006
das pessoas terem que estar mais tempo
nas escolas e das aulas de substituicao
alias, posso recuar mais ainda quando saiu
a legislagdo que alterou completamente
virando do avesso o tempo e idade para
aposentacdo houve pessoas que disseram

faltava-me “x” de anos agora faltam “x” mais
“y” e ja nao faco aquilo, isso sdo desabafos
porque eu tive colegas que tiveram esse
desabafo e afinal eu continuei a trabalhar
com eles e eles continuaram sempre a
fazer e a trabalhar comigo tal e qual da
mesma maneira como faziam dantes e as
aulas continuaram a ser preparadas e
continuaram a ser dadas exactamente. Mas
se um professor comeca nisto € porque isso
ja vem detras, a saida da legislacdo na
minha optica podera ser um pretexto mas ai
se eu ndo concordasse pedia a demissao
do cargo e voltava, eu era professor do
quadro de nomeacgao definitiva e voltava
apenas para a actividade lectiva é evidente
que um professor que nao concorde ndo vai
dizer assim eu vou-me embora, ele pede a
demissao e depois vai fazer o qué ou seja
falando em termos praticos eu nao perdia o
emprego mas voltava para as minhas
funcbes, para aquilo que eu tirei uma
licenciatura. Portanto eu continuei a pautar
de modo igual alias as pessoas viram isso e
disse sempre aos meus colegas até eu me
ir embora eu continuarei a ser a mesma
pessoa que vocés sempre conheceram boa



ou ma, competente ou incompetente isso é
uma questao que ndo me compete a mim
analisar mas foi até me vir embora mantive
sempre até ao Uultimo dia eu continuei a
entrar, a chegar a escola cedo portanto nao
alterei nada a minha maneira de trabalhar,
a minha maneira de ser, absolutamente
nada. Eu vou-me embora porque é um
direito que me assiste e até porque as
regras do jogo comecaram a ser alteradas
pela FL quando alterou o tempo da idade
embora isso a mim ndo me afectasse, a
Unica coisa que me afectou foi a quebra na
pensdo que ela fez, as outras regras do
jogo essas viriam a afectar-me e eu disse
que nao ficava face a situagao e assim que
eu puder vou-me embora nem que va para
casa assim sem fazer nada, mas eu vou-me
embora porque até pela nova legislacao
cada ano que passasse era um ano em que
a minha penséo estava a diminuir e além do
mais penso que nao fizeram favor nenhum.
A pessoa tem esse direito cumpre o tempo
normal de servico no meu caso 36 anos,
embora n&o fossem 36 anos efectivos tive
como compensacao o tempo de servigo de
militar tinha a idade para me vir embora e
pronto acho que nao tive nada e nao lesei
ninguém, apenas me limitei a usar o direito
que até aqui é o de qualquer trabalhador da
funcéo publica ou privada tinha e achei por
bem vir-me embora. Talvez numa situagéao
de aposentacdo ou até da legislacdo do
ministério da educacdo eu ficasse até ao
final do mandato mas isso agora é uma
suposicdo, podia ficar até ao fim do
mandato mas eu nao fiquei porque cada

ano que estivesse a passar a minha pensao
estava a baixar que é o que vai acontecer
aos meus colegas, a maior parte quando
sair j& vem com 80% isto se o sistema nao
alterar, eu disse que é um direito que me
assiste e nao estou a fugir de nada, se a
administracdo me diz que eu me posso ir
embora eu vou-me embora. Alids ndo é
uma questdo de agradecimentos, uma
pessoa quando esta a desempenhar uma
determinada tarefa e quando esta num
lugar para o qual foi para la voluntariamente
nao se esta a espera de agradecimentos,
aquilo que se espera é que 0s superiores
reconhegam o seu trabalho é isso que eu
acho. Nés fazemos uma coisa bem-feita e
gostamos que a pessoa diga que esta bem
feito e no entanto noés fizemos a nossa
obrigacdo mas cai bem, eu em certas e
determinadas ocasibes dizia tém aqui um
trabalho perfeito e no entanto a obrigacao
delas era aquela e as vezes até iam um
pouco além daquilo que se tinha exigido
mas as pessoas gostam de ouvir. E uma
obrigacdo delas mas uma palavra de
reconhecimento cai bem e as pessoas
gostam e pensam afinal a pessoa viu e nao
foi s6 mandar fazer. Mas eu nunca
desinvesti continuei sempre o0 meu trabalho
até porque eu entreguei 0os meus papéis,
assim que tive direito a isso, em Outubro e
sai em Janeiro mas continuei a fazer todo o
meu trabalho, continuei a cumprir as
minhas fungbes a entrar como sempre
entrava cedo e saia quando era preciso e
se tivesse de ficar mais tempo ficava.

Nunca nenhum colega meu notou em mim



qualquer alteracdo no sentido de bem eu
estou para me ir embora pouco me
incomoda, eu acho que nao é ético a
pessoa dizer agora estou para me ir
embora ndo me vou estar aqui a “chatear”
porque é como digo até ao lavar dos cestos
é vindima e na situacao concreta do érgao
de gestdo eu acho que isso era uma
posicdo extremamente egoista, digamos ao
abandonar ou ao desleixar o meu servico e
nao era uma posigdo correcta para quem
sempre me ajudou quem sempre colaborou
e uma equipa que estava la ha muitos anos
ndo era moral e era uma posicdo
extremamente incorrecta e extremamente
egoista e eu penso que isso chocava com
0S meus principios € ndo era capaz de
fazer uma coisa dessas. Se a pessoa esta
para se ir embora e se descurar, era 0
termo que eu ha bocado queria, 0s seus
deveres e se eu fizer uma asneira 0s
centrais

Servigos pedem-me

[P}

responsabilidades e tenho a inspecgédo “a

perna” e nao vou dizer a inspecgao que
estou para me ir embora agora, eles dizem
esta mas ainda nao foi portanto nao era o
caso, eu pautei sempre e tentei fazer as
coisas o melhor que sabia. Eu acho que
ndo compete a mim fazer um balango sobre
a minha actuacdo de vinte e tantos anos
como elemento do 6rgdo de gestdo é
evidente que eu considero e aqui nao se
trata de modéstias que cumpri com o meu
dever outros poderiam ter feito melhor mas
também o reverso da medalha outros
poderiam ter feito pior, ha também um

ditado que diz que “quem faz o que sabe e

0 que deve a mais ndo é obrigado”. Eu
penso que a maneira como eu desenvolvi o
meu trabalho ao longo deste tempo com os
meus colegas, com os alunos, com o
pessoal ndo docente, com os encarregados
de educagdo, a minha colaboragdo na
gestdo da escola e digo colaboragédo
porque tinha uma equipa e porque havia
também outros 6rgados de gestdo, penso
que foi positiva e acho que foi mesmo
positivo. Teve altos e teve baixos mas
nunca tao baixos que tivesse impedido o
funcionamento da escola, ha dias que
correm melhor ha dias que correm piores
mas isso na nossa vida pessoal € a mesma
coisa. Mas eu considero positiva a minha
actuacdo até porque a minha mulher
continua ao servico e gosto de la ir e eu
nao sai da escola em ruptura com os meus
colegas, podia ter problemas com eles e
com quem quer que fosse e quando saisse
dizia pronto acabou-se. Continuo a ir 14 e
continuo a brincar mesmo com eles quando
digo a brincar portanto e a conversar, vou a
sala de professores, vou ver os funciondrios
e cumprimento os funcionarios e nado ha
uma ma cara nao ha nada. Eles perguntam
entdo estd bem agora, eu agora é que
estou bem e portanto ndo sai em conflito
com ninguém e eu penso que isso é um
bom sinal. Em relagdo ao trabalho mesmo
desenvolvido eu penso que sim, sem falsas
modeéstias, que o meu trabalho foi proficuo,
€ positivo o que nao quer dizer que
pudesse ter feito melhor mas como eu
nunca me senti assim de vale mais desistir

disto e até como ha um verso dos Lusiadas



que diz precisamente “é fraqueza desistir
da cousa comecada” portanto quando me
surgem  terminados  obstaculos  ou
determinadas situagbes eu penso que
devemos tentar ultrapassa-las pela positiva
e nao virar costas ao obstaculo, ai a pessoa
estd a mais no lugar se nao tentar
ultrapassar obstaculos. Tudo depende da
equipa com quem se trabalha, tudo
depende do apoio que 0s colegas possam
dar, muitas vezes uma escola se nao tiver
um bom ambiente por muito que o 6rgao de
gestéo se esforce as coisas ndo caminham
bem ou se houver uma certa animosidade
ou uma certa obstrugdo. Por exemplo ha
uma certa resisténcia a mudanca por parte
do corpo docente ou por parte do corpo nao
docente ou seja dos funcionarios e o érgao
de gestédo possa entrar em conflito com os
outros 6rgaos o conselho pedagdgico, por
exemplo a Assembleia de Escola estive a
funcionar sem  Assembleia  embora
autorizado superiormente, ai torna-se
complicado porque pode entrar na via dos
conflitos e quando se entra nas vias dos
conflitos a situagdo acaba sempre por
degenerar e tem que se entrar por vezes
numa situagao de forca porque ao fim e ao
cabo quer queiram quer nao o érgao de
gestdo formado por professores é o
representante do ministério da educagao
numa escola, é o 6rgdo maximo da escola.
Mas ha situagbes que nado levam a lado
nenhum, eu durante todos esses anos que
la estive nunca tive de enveredar por esse
caminho e ndo foi por acaso que havia as

eleicdbes de dois em dois anos para o

Conselho Directivo, houve depois com a
mudanca da legislacdo eleicbes para a
Comissao Proviséria, houve depois eleigbes
para o Conselho Executivo e n6s ganhamos
sempre essas eleicdes. Era sempre a lista
Unica até os meus colegas apresentarem
outra lista mas o facto de ser lista Unica nao
quer dizer que ganhassemos com 50% dos
votos, ganhavamos sempre com muito mais
de 50% dos votos, chegamos a ter uma
altura agora ja ndo sei quando em que
ganhamos na casa dos 80%, 90% dos
votos portanto isso quer dizer que 0 nosso
trabalho n&o era assim um trabalho
negativo se é que posso usar o termo neste
sentido porque se ndo dizia assim bem sé
50% dos votinhos, ndo me lembro de
alguma vez ter ganho uma eleicdo para o
Conselho Directivo ou para o Conselho
Executivo com 50% dos votos foi sempre
muito para cima de 60%/70% e cheguei a
80%/90% isto € chegamos, eu posso dizer
cheguei mas quando falo na primeira
pessoa estou-me a referir ao 6rgao colegial.
Penso que sim que cumpri com as minhas
obrigacoes, penso que sim que sai de bem
com toda a gente e para mim isso é um
motivo de satisfagdo, motivo de quando eu
vou a escola desde funcionarios aos meus
colegas converso com eles e brinco
portanto quer dizer que eu nao fui um
“monstrozinho” que passou por ali, € tudo
uma maneira de estar na vida uma questao
de postura, cada um é como &, € como
nasce ou como foi moldado. As vezes,
havia colegas meus que diziam que na

escola nao sei quantos, possivelmente tera



coisas melhores que esta se calhar tera
coisas iguais a esta, se calhar tera coisas
piores do que nos fazemos, ndo temos aqui
um padrdo a dizer que o Conselho
Executivo tem de ser assim ndo ha um
padrdo, as pessoas sao diferentes e depois
cada Conselho Executivo gere a escola de
acordo ou sempre dentro dos normativos
porgue os normativos também tém margem
de manobra. Os normativos tém margens
de manobra e cada um depois gere a
escola de acordo com a sua maneira de
estar, a sua postura e uma das coisas que
nunca pode faltar € o bom senso, se uma
pessoa deixa fugir o bom senso entao é
que nunca mais se endireita, isto sempre
dentro da legalidade. De maneira que mas
tu ndo estds na escola de nédo sei aonde,
estas nesta escola e portanto regeste pelas
normas destas escola e quando as vezes
alguns se queixavam eu dizia sé tens uma
solugdo concorres para essa escola, e
chegou a acontecer com alguns colegas
mas eram colegas de passagem e portanto
eu ndo te fui buscar a casa para esta
escola, estds aqui porque concorreste e no
boletim de concurso puseste o cédigo desta
escola ndo te fui la buscar a casa e tens
uma solugdo muito simples, para o préoximo
ano nao concorras para esta escola
concorre para outra, concorre para uma
dessas escolas que tu dizes. Havia outros
que diziam vocés assim ou vocés isto ou
vocés aquilo e depois iam-se embora e
depois mais tarde quando os encontrava
afinal ndo era assim. Em relagdo a

projectos uma vez que eu neste momento

estou desligado de qualquer tipo de servigo
nao tenho projectos, vou ocupando o meu
tempo normalmente ha sempre qualquer
coisa para fazer, assuntos para tratar
mesmo em casa nha parte da jardinagem
vou-me entretendo por la. Nao tenho agora
nada projectado para ocupar o meu tempo,
aquilo que eu tento é como passei a maior
parte da minha carreira sentado, que é o
termo exacto, atrds de uma secretéria tento
0 mais possivel ndo estar muito tempo
sentado, ndo me sedentarizar. Embora eu
goste muito de ler e quase que sou um
leitor compulsivo é engragado que se esteja
a verificar que continuo quase a ter o
mesmo tempo para leitura pelo menos por
enquanto, tenho que alterar aqui.
Geralmente é assim é mais fim de tarde e
noite é quando eu gosto mais e ai gosto de
me sentar e gosto de estar a ler geralmente
leio o jornal e compro diariamente o publico,
ao fim-de-semana também compro o
expresso. Quando vejo um livro que eu
acho que me interessa geralmente compro,
nao quer dizer que o va ler logo mas posso-
me esquecer qual era o titulo e de maneira
gue compro ponho na estante ou ponho em
cima da secretaria e depois quando tiver
tempo leio alias eu costumo dizer tenho la
muitos livrinhos na minha estante a olhar
para mim a perguntarem quando é que me
Iés, eu queria ver se tinha tempo para ler os
livros. Simplesmente, ndo posso e evito
determinantemente sentar-me a ler de
manha até era capaz de fazer isso mas é
uma coisa que eu evito fazer porque nao

me faz bem e a pessoa corre o risco nao é



que eu tenha e acho que ninguém na
familia tinha tendéncias depressivas, mas
se a pessoa comega ali a fechar-se em
casa embora eu ndo seja muito de rua, de
café, geralmente saio quando tenho de
fazer alguma coisa mas aproveito sempre
para andar ja que a vida que levei e uma
boa parte do tempo era passado no
gabinete sentado a tratar disto, a tratar
daqueloutro outras vezes levantava-me e
vinha ca para fora mas passava muito
tempo sentado e agora estou precisamente
a evitar isso. Mas agora assim projectos
ndo tenho. Levanto-me um bocado mais
tarde mas pouco, depois venho ca para
baixo compro o jornal, tomo o café se tenho
assuntos para resolver vou resolvé-los e
depois vou para casa. H4 sempre qualquer
coisa para nés nos entretermos nem que
seja em arrumagdes e tenho a minha
biblioteca toda para rearrumar nao é que
seja assim muito grande mas ja tenho uns
livros bons. O que é preciso é a pessoa nao
se sentar e ficar ali a matutar, a olhar, nés
estamos numa época em que se pode
andar ca fora agora quando chegar o
Inverno ndo sei, hei-de arranjar qualquer
coisa. Uns amigos meus arranjaram uma
associacdo de moradores onde nés
moramos e j& me convidaram para
colaborar com eles e eu ja disse que sim,
mas ha aqui uma associagdo de
professores e a minha colega também ja
me perguntou se eu a podia ajudar e eu
disse sim senhor quando quisesse que me
telefonasse que eu ajudava mais aspectos

burocraticos e pedagdgicos portanto é

colaborar. Agora ndo tenho assim nada
definido sobre o meu futuro até porque a
minha mulher continua a trabalhar e de
maneira que ndo posso andar a passear
para aqui e para além e nem a aposentacao
dava para isso, pronto vou gerindo a minha
vida de modo a nao me sedentarizar
demasiado, é descanso essencialmente, o
que eu prefiro é descansar e arejar a
cabega, comegar a limpar a cabe¢a de
decretos-lei, de despachos normativos e
comegar a encher a cabega com outras
coisas, agora quero dedicar-me a minha
vida pessoal. A pessoa quando esta ao
servigo, agora vou para casa € vou ler um
livro, mas nem sempre a disposi¢cdo dava
para isso e agora tenho tempo e felizmente
nao tenho nada que me preocupe em
termos pessoais ou familiares, de maneira
que vou gerindo o meu dia-a-dia sem
qualquer plano pré-definido. Eu consegui
evitar sempre que a minha vida pessoal
interferi-se na minha vida profissional e
embora a minha mulher seja professora ali
na escola, a minha filha estudou ali na
escola, desde o sétimo ao décimo segundo
ano, nunca permiti que isso tivesse alguma
influéncia na minha vida profissional, a
minha vida pessoal, melhor dito a minha
vida familiar, felizmente sempre foi uma
vida estavel, a minha filha também fez o
seu percurso escolar e até como pessoa
nunca me deu qualquer problema foi
sempre boa aluna, considero uma familia
sem problemas de maneira que isso tem
muita influéncia no impedir de que a gente

transporte 0s nossos casos, a nossa ma



disposicdo as vezes digamos assim para o
emprego, neste caso para o 6rgao de
gestao ja o inverso é mais complicado por
vezes a minha vida profissional interferiu
demasiado, na minha vida pessoal e
nalgumas circunstancias nao foi muito mas
nalgumas circunstancias com demasiada
forga digamos assim, na minha vida eu nao
digo pessoal eu digo na minha vida familiar
nao foi muitas vezes mas aconteceu e nem
sempre as situagdes eram agradaveis. E
muito facil dizer que quando a gente sai a
porta do emprego que desliga, ndo desliga
nada, nés nao temos nenhum interruptor
como temos em casa para apagar ou
desligar as lampadas, as vezes é facil de
dizer mas é dificil de cumprir alias eu nao
acredito que quando a pessoa sai € fecha a
porta do gabinete essas preocupagoes se
afastam eu pelo menos ndo era capaz de
fazer isso, se fosse uma coisa ligeira até
era facil mas as vezes haviam coisas que
estavam a preocupar e a pessoa ia para
casa pensar 0 que nao quer dizer que
depois em casa dentro do ambiente familiar
as coisas se degradassem. Talvez nao
desse pelo menos quando a minha filha
andava a estudar, talvez eu pudesse ter
dado mais apoio nao quer dizer que nao lhe
desse apoio sempre lhe dei o apoio
necessario mas nem é propriamente o
apoio mas pronto de vez em quando
interferia mas sdo ossos do oficio e essa
interferéncia  nao conseguiu  estragar
digamos assim o ambiente da minha casa,
as vezes podia ficar assim um pouco nesse
aspecto de mal disposta ou ndo responder

muito bem mas eram situagdes pontuais. A
familia também ajuda muito a ultrapassar
essas coisas e eu felizmente tenho uma
vida familiar, h4 umas dezenas de anos,
perfeitamente estavel e sem problemas de
maior. Em relacdo ao interesse ou o que
podera ter motivado a integrar um 6rgao de
gestdo escolar no caso do interesse no
Conselho Directivo de uma escola por
acaso nao foi nada de especial, foi apenas
um convite que me fizeram logo no final do
primeiro ano em que eu vim para esta
escola, desafiaram-me algumas pessoas
que ja la estavam a integrar ou faziam parte
do Conselho Directivo e achei que era uma
experiéncia nova era um desafio e a pessoa
sem experimentar nao pode dizer se gosta,
se nao gosta, se esta bem e também tenho
assim uma costela um bocado burocratica
talvez por formacdo, por sinal gostei e
estive dois anos, ao fim desses dois anos
senti-me um bocado cansado e um bocado
desmotivado e por um lado acho que as
coisas correram bem mas depois houve
alguns aspectos que agora ja nao posso
concretizar, ao nivel do pessoal docente e
pessoal auxiliar e cansaram-me um bocado
e fizeram-me sair e eu nao vou sair e pelo
menos durante um ano e depois é aquilo
gue se chama que esta muito em voga
usar-se esse termo fazer uma reflexao, eu
chamar-lhe-ia antes fazer um balango dos
dois anos anteriores, dos dois anos em que
la tinha estado e se depois houvesse essa
oportunidade de la voltar eu voltaria, eu
pensei que tinha condi¢des para voltar até
porque durante o ano que eu estive ausente



acabei sempre por estar a colaborar com o
6rgao de gestdao, com os meus colegas que
ficaram e depois fizeram-me o convite para
voltar e acabei por voltar na altura como
vice-presidente e assim estive durante o
mandato. Fizemos uma lista, concorremos
as eleicobes e fiquei la durante esse
mandato e depois pronto a partir dai nunca
mais equacionei a hip6tese de sair eu
costumo dizer alids eu sei que as vezes as
pessoas que estavam em determinadas
escolas quando chegava a altura das
eleicbes diziam nado sei se concorro se nao
concorro eu nao estou a falar desta escola,
colegas com quem eu conversava, nao sei
se as pessoas estavam a espera que se
lhes pedisse para ficarem e eu até nunca fui
dessas falsas modéstias eu costumava
dizer as pessoas que sO saio daqui se
perder umas elei¢des ou se eu fizer alguma

asneira e portanto era automaticamente um
processo disciplinar e pelo ministério e eu
era obrigado a sair. Fora disso nao estou cé
a espera que me venham dizer tu és bom,
tu é que deves ficar, eu nunca estive a
espera disso eu chegava a altura e dizia as
pessoas nOs vamos concorrer portanto
vamos fazer uma lista, a lista também
durante muitos anos foi sempre a mesma
alias até a saida do 115-A foi sempre a
mesma lista € o mesmo quinteto como eu
costumo dizer e portanto ndés vamos
concorrer, se as outras pessoas acharem
gue O nOsSsO servico ndo corresponde sé
tém uma solucdo apresentarem mais uma
ou vérias listas, bastam cinco elementos
para formar uma lista e vamos todos a

votos.



7.2 ENTREVISTA:

Data: 26 de Julho de 2007; 9:30.
Local: Café

DURAGCAOQ: 1h:07m:06s

Em relagdo a questdo dos atributos
pessoais ou profissionais que possa ter
considerado motivadores para o cargo de
Presidente do primeiro Conselho Directivo
mais tarde Executivo, quando aceitei
integrar o Conselho Directivo foi uma
questdo de desafio pois gostava de
experimentar uma coisa nova dentro de
uma escola e essa coisa nova foi
precisamente integrar o 6rgao, aceitei
porque duas das pessoas que integravam
esse Conselho Directivo ja tinham estado
no anterior e portanto eu aceitei o desafio.
Atributos pessoais eu penso que aqui € o
bom senso, ha pessoas que dizem que nao
sdo malucas para se meterem nisto eu se
calhar fui maluco para me meter nisto, as
vezes colegas meus quando falavam diziam
assim nao sei como é que VoOcés
conseguem estar aqui como é que podem
aguentar isto, mas é tudo uma questédo de
feitio mas, eu nao era capaz de estar aqui
vocés devem ser é doentes, é preciso é a
pessoa ser ponderada, ser dialogante numa
palavra é o bom senso. E evidente que
profissionais eu tinha feito um estagio
classico, vim para a escola e efectivei na
escola e portanto os atributos profissionais
para a gestdo nem eu nem ninguém alias
naquela época e mesmo ainda hoje
ninguém tem mas agora ja ha curso de

ensino superior de administracdo e gestao

escolar, ndo sei se esses estardo
preparados podem estar preparados
teoricamente mas praticamente nao
acredito muito que o estejam alias isto é
como em qualquer profissdo e mesmo na
de professorado, nés conhecemos a
faculdade trazemos muita coisa na
bagagem mas quando nos encontramos
perante os alunos é que nés temos depois
de nos adaptar e criar estratégias como se
costuma dizer e cada aluno é um caso, as
turmas sao diferentes e nos também nao
trazemos nada, trazemos digamos um
suporte tedrico alids um suporte pratico
também trazemos e neste aspecto é a
mesma coisa. Eu ndo tinha e nao acredito
que algum dos meus colegas que tenha
estado nesse cargo também tivesse alguma
classificagdo profissional para isso, o0s
atributos pessoais depende de cada um,
uma coisa que eu considero fundamental é
a pessoa ser ponderada se ndo nao se
consegue fazer nada. Quanto a trabalhar
num caso destes eu prefiro trabalhar em
grupo, as vezes gosto de trabalhar sozinho
isso é nas pequenas coisas mas no caso do
6rgao de direccao de uma escola eu prefiro
trabalhar sempre em grupo com 0s meus
colegas porque penso que é preferivel se é
um 6rgao colegial de cinco primeiro, trés a
sequir, ora a pessoa  trabalhar

individualmente é quase cada um puxar



pelo seu lado e cada um trabalhava para si,
ora para isso nao era preciso cinco nem
trés elementos bastava um e podia voltar
ao sistema antigo que era um director ou
reitor. Eu prefiro trabalhar em grupo porque
ha outras pessoas que tém outra maneira
de ver e podera ser até bastante melhor
que a minha e costuma-se dizer que da
discussdo nasce a luz e é muitas vezes
essa troca de impressdes, troca de pontos
de vista que leva a arranjar uma solugao,
uma saida e portanto eu sou um adepto do
trabalho em grupo alids ja quando eu fiz o
meu estagio nos tinhamos um grupo,
éramos seis mas quatro de nés
trabalhdvamos sempre em grupo e fizemos
0 estagio sempre em grupo portanto eu
gosto. Em relacao aos idearios ao contrario
do que algumas pessoas pensam 0S
Conselhos Directivos ou o Conselho
Executivo falemos agora em Conselho
Executivo ndo tém poder, o poder deles é
uma coisa muito limitada o ambiente que
tera os poderes que lhes sdo conferidos
pela lei, pelos normativos é um poder que
esta sempre metido dentro de uma
legislacao e tera uma determinada margem
de manobra de espaco. Mas depende
sempre de todas as decisbes eu chamar-
lhe-ia o Ultimo elo da cadeia, quer dizer
comecando pelos servicos centrais depois
as direccoes regionais, CAE'S e o ultimo elo
ou a base da piramide sdo os Conselhos
Executivos e portanto ndao tém
propriamente aquilo que se pode chamar
poder, tirando aquele que é evidente se a
pessoa esta a frente de um 6rgao de gestéao

tem a seu cargo ou a sua responsabilidade
uma escola é evidente que se a lei ndo lhe
conferir, se a legislacdo ndo lhe der um
determinado poder entdo n&o valia a pena a
pessoa la estar. Mas o poder é algo muito
relativo e o correr bem ou correr mal numa
escola é evidente que isso nao depende
apenas do 6rgao de gestdo, eu costumo
dizer que numa escola o 6rgao de gestéao é
que tem alguém que da a cara, isto é,
alguém tem que estar a frente do
estabelecimento de ensino agora se o
6rgado de gestdo por si s6 ndo consegue
desenvolver toda a organizagéo, todo o dia-
a-dia, todo o correr de uma escola é
evidente que isto tem de contar com o
apoio dos professores, com o apoio dos
funcionarios, com os alunos e até com os
encarregados de educagao. Alias uma das
questdes que andava por ai e ndo estou a
dizer nada de novo isso basta ler-se
qualquer noticia sobre a educacgéao, a dizer
que 0s pais cada vez mais, atengdo nao
sdo todos mas infelizmente €& uma
percentagem muito grande, se alheiam
completamente do funcionamento de uma
escola, ha pais que nem sequer sabem qual
€ a turma do filho quem é a directora de
turma eu penso que na minha 6ptima isso é
inadmissivel. A gestao funciona com a
colaboracdao do corpo docente e nao
docente se funciona com a colaboracao
deles muito bem, penso que as coisas é
assim que devem ser orientadas se a
situagdo com o corpo docente e néo
docente é uma situagdo de quase que diria
conflituosa ou de nao colaboracdo é



evidente que & muito complicado para o
6rgdo de gestdo. As vezes pode entrar-se
numa situacdo de quero, posso € mando e
isso ndo leva a lado nenhum, pronto leva a
conflitos e a minima coisa a faisca salta
portanto eu penso que depende da
harmonia, é evidente que a ultima decisado
cabe sempre a quem responde perante os
seus superiores hierarquicos portanto cabe
sempre ao 6rgao de gestao neste caso ao
Conselho Executivo. Em relacdo aos
servigos centrais eu acho que o apoio dos
servigcos centrais é diminuto, o apoio é fazer
a legislagdo depois temos de ver a
legislagdo e quando ha duvidas pdéem-se
superiormente, na minha optica acho que
ndo ha um apoio. Este ano parece que tem
havido ja bastantes reunibes com a
Senhora Ministra e com o Senhor
Secretario de Estado mas, eu ja ndo assisti
a essas reunibes nao sei se elas foram
produtivas portanto € um assunto sobre o
qual eu ndo me vou pronunciar a Unica
coisa que eu lhe posso dizer é que de todos
foi a primeira Ministra da Educacgéo que fez
reunides juntamente com os Secretarios de
Estado, fizeram reunides com os érgaos de
gestdo foi mais para  comunicar
determinadas alteracdes da legislagdo com
0o novo estatuto da carreira docente
portanto eu sobre isso ndo me posso
pronunciar porgue ja nao estava ao servigo
quando essa legislacéo saiu e foi posta em
execucao. Quando fui eleito pela primeira
vez presidente ou seja a primeira impressao
que eu tive é que ja tinha idade para ter

juizo, onde é que eu me vim meter, por

alma de quem é que eu fui aceitar um lugar
destes, eu nao conhecia e estava ha um
ano naquela escola e eles ja la estavam ha
varios anos ja conheciam, ja tinham uma
experiéncia, eu por um lado senti
apreensao e por outro lado senti-me calmo
porque dois dos elementos que estavam no
Conselho Directivo convidaram-me e eu
disse estd bem e eram pessoas muito
trabalhadoras, muito capazes e depois o
outro elemento que nds convidamos para
ficar eu ja o conhecia tinhamo-nos dado ao
longo do ano e era também uma pessoa
com muitas capacidades de trabalho, eram
pessoas inteligentes de maneira que foi
com base nisso que me sentia digamos
assim com as costas um bocado quentes
mas também sentia uma certa apreensao
se eu estaria a altura do lugar e estaria a
altura daquilo que as pessoas me
convidaram, se eu nao as ia defraudar. Eu
penso que ndo as defraudei, tanto assim
que depois no ano seguinte voltei a ficar e
depois no outro sai e depois voltei mas é
sempre um salto no desconhecido como se
costuma dizer eu nao fazia a minima ideia
de como € que as coisas funcionavam. Mas
se alguém me tivesse dito nessa altura
vamos fazer uma lista para concorrer ao
Conselho Directivo eu nao sei se aceitaria
porque se nao houvesse ninguém com
experiéncia penso que cair assim de
repente cinco pessoas inexperientes na
gestao escolar, a frente de uma escola com
a dimensdo que esta ja tinha era um
desafio muito grande é evidente que

ninguém nasce ensinado e as pessoas



aprendem e temos sempre de aprender.
Alids quando os Conselhos Directivos
comegaram foram para |4 pessoas sem
experiéncia nenhuma porque até ai havia
um reitor ou um director e depois ainda
havia outra coisa é que as pessoas iam
para la ao fim e ao cabo por carolice porque
a Unica coisa que tinham era uma redugéo
de horas ndo havia qualquer gratificacao,
ndo havia absolutamente nada, a pessoa
continuava a ter um certo numero de
turmas e depois tinha uma reducdo para
desempenhar o cargo dentro daquilo que
lhe competia dentro do Conselho Directivo,
quer dizer ndo havia qualquer incentivo e
houve uma altura conturbada até mesmo a
nivel de apoio dos servigos centrais foi uma
altura muito conturbada. Depois tanto eu
como qualquer outro tinhamos sempre a
possibilidade quando chegasse ao fim do
ano de apresentar perante 0s servigos
centrais o pedido de demissao e dizer que
ndo se sentia capaz ou que as suas
expectativas tinham sido goradas, havia
sempre essa possibilidade visto que
ninguém o agarrou e o sentou na cadeira.
Em relacdo a formagdo eu ndo sei se
havera uma formacao, podera haver uma
formacao especifica para o desempenho de
um cargo de direccdo na parte
administrativa, talvez houvesse algumas
acgdes mais até a nivel da parte
administrativa que implica muito dinheiro
que é o orcamento da escola e é preciso
gerir e ter muito cuidado na geréncia e se
nao for alguém ligado a area da economia

ou a area de contabilidade é evidente que é

um pouco complicado e as pessoas ai terdao
que se apoiar na chefe dos servigos
administrativos que em principio tera
formacado nisso. Depois € uma questao de
sorte porque posso ter um bom chefe dos
servigos administrativos, posso ter um mau
chefe de servigos administrativos, eu nao
tive problemas e nunca vi as minhas contas
de geréncia felizmente a serem devolvidas
pelo Tribunal de Contas de maneira que ai
€ preciso ter cuidado ndo gerindo mal. Nao
podem é dizer assim o senhor aplica mal o
dinheiro, mas durante todo o tempo que eu
permaneci ao servigo as contas de geréncia
da escola nunca sofreram qualquer critica
por parte da entidade para onde foram
enviadas. Agora em relacdo a outra parte,
uma escola ndo pode ser confundida ou
gerida como quem gere uma empresa
porque uma empresa tem um fim em vista
que € o lucro e tem de ter lucro se nao tera
de fechar as suas portas, ora o fim em vista
de um estabelecimento de ensino ou de
uma escola é a formagao dos alunos que
serd a formacdo pedagogica e serd uma
formagéo civica. Acho que isso é uma coisa
que esta implicita ndo é preciso haver, na
minha optica, nenhuma disciplina de
educacgao civica eu acho que isso € uma
coisa que todos os professores quando dao
as suas aulas e estdo a conversar com os
alunos eu acho que estdo a exercer uma
formacdo civica que é uma fungao do
docente ao contrario do que muitas vezes
por ai se diz que os professores chegam as
aulas despejam a matéria e vao-se embora,

nao é bem assim. Nao podemos pdr todos



os professores no mesmo saco porque tal
como ha bons e maus professores, ha bons
e maus médicos, ha bons e maus
engenheiros, em todas as profissbes héa
bons, maus e médios. Eu nunca cheguei a
uma aula e hoje meus amigos vamos dar
isto, pronto deu o toque da campainha
escrever 0 sumario e vamos embora, bem
se for assim esta errado, ha sempre para
conversar porque hd um aluno qualquer
que fez qualquer coisa portanto essa
formacao civica estd implicita na tarefa do
professor e quem diz tarefa do professor
também diz no érgdo de gestdo. Um aluno
que vai ao Conselho Executivo por qualquer
motivo ou porque partiu uma cadeira, quer
dizer para além da parte disciplinar que se
possa exercer sobre o aluno e ressarcir do
prejuizo tinhamos sempre esse cuidado
olha 14 mas tu ja reparaste no que é que
estas a fazer, tu ja viste o teu pai paga
impostos, a escola funciona e tu ndo pagas
nada por andares aqui portanto ha sempre
aquela licao de moral que até pode entrar
por um ouvido e sair pelo outro, se é que
entra por algum. Quando as pessoas as
vezes dizem que as escolas vao ter um
gestor e eu pergunto entdo e vao ter um
gestor qué? Administrativo, pedagdgico
sera que pode haver um gestor pedagdgico
€ isso que eu ainda ndo sei exactamente o
que é que se pretende quando se diz que
as escolas vao ter um gestor pedagdgico e
depois é o termo que se usa “gestor” enfim,
€ um director pedagdgico mas isso todas as
escolas tém, por exemplo o Presidente do
Conselho Executivo é, ao fim e ao cabo, um

director pedagogico porque a escola é um
centro de pedagogia por exceléncia. Agora
um gestor é que vai gerir, pega-se no livro
de pedagogia e vai dizer que isto é assim e
ha algum livro de pedagogia que tenha isso,
ha algum apoio tipo standard a dizer como
€ que as escolas devem aplicar a
pedagogia? Agora ter como gestor um
elemento estranho a escola, um elemento
gue pode até nem ser professor isso a mim
€ que me faz um bocado de confusdo e
mete-me um bocado de medo porque isso é
a tal concepgao até posso estar errado no
meu pensamento, de que a escola é uma
empresa e a escola ndo é uma empresa.
Entdo mesmo que seja um professor mas
vai-se a uma escola qualquer abre-se um
concurso para Presidente do Conselho
Executivo da escola “A” e ha professores da
escola “C”, “B”, “E”, “F” que concorreram
para l& e vao para la sem conhecer
minimamente a cultura da escola, sem
conhecer minimamente o projecto da
escola. Pronto se for um professor ainda
pelo menos em teoria por isso é que eu
digo em teoria qualquer Presidente do
Conselho Directivo, qualquer elemento
integrante do 6rgao de gestao logicamente
a partida estd preparado ele fez uma
licenciatura, fez o seu estagio ou classico
ou integrado ou outro qualquer tipo de
estagio, ele é considerado profissional
pelos servigcos centrais para o ensino, é um
professor do quadro ndo é por acaso que a
legislacdo diz que o presidente e o vice-
presidente tém que ser professores do

quadro portanto sdo pessoas efectivas,



penso que pedagogicamente  estdo
preparados portanto a parte pedagdgica
esta assegurada. Onde podera haver uma
falha é na parte administrativa para a qual a
pessoa nao estara preparada e ai a pessoa
terda que se apoiar nos servigos
administrativos, tera que se apoiar nos
servigos centrais agora quando se inclui um
elemento estranho a escola, isto é, o
elemento pode também ser professor, isto
faz-me um bocado de confusao e nao quer
dizer que seja essa medida que os servigos
centrais estdo a preparar, isto € aquilo que
eu as vezes 0igo dizer portanto ndo estou a
dizer que € isso que 0s servigcos centrais ou
que a Senhora Ministra estd a pensar
implementar, ndo fagco a mais pequena
ideia. Neste momento fala-se que o modelo
de gestao das escolas ir4 ser alterado mas
nao sei se ha algum ante-projecto, ndo fago
a mais pequena ideia sobre o0 assunto e
atencdo porque as vezes sao o diz que
disse e isso do diz que disse as vezes é
complicado. Mas por exemplo, vai-se agora
pegar numa pessoa licenciada em
economia ou direito e vai para a frente na
escola assim sem mais nem menos é essa
pessoa que vai gerir a escola, que vem
orientar a escola, eu ndo estou a ver com
bons olhos isso. Depois ha faculdades,
universidades que ja tém os cursos de
administracdo escolar mas eu nao fago
ideia como é que esses cursos funcionam
portanto qual é o curriculo desses cursos,
onde é que incidem mais e que tipo de
aspectos ha mais incidéncia no que

respeita a parte curricular nunca me

interessou ver a parte curricular, nunca tive
intengao de tirar, tirando um curso que eu
fiz de administracdo escolar mas isso era
uma pés-graduagao era o CESE Cursos de
Estudos Superiores Especializados mas foi
s6 de um ano e eram quatro ou cinco
disciplinas, era diferente eu ja estava
integrado no Conselho Directivo ja alguns
anos alids esse curso quando abriu era
dirigido precisamente a Presidentes do
Conselho Executivo. A minha opinido é que
uma escola ndo é uma empresa, passe a
expressao a “matéria-prima” duma escola
S80 pessoas, sao alunos e ndo é como uma
empresa qualquer de metalurgia que se
pega na chapa mete-se na maquina e do
outro lado saem parafusos, sdo pessoas
embora pequeninos de doze anos treze
anos estou a falar nisto porque ali é sé
terceiro ciclo em diante, talvez ndo seja a
expressao mais correcta mas a “matéria-
prima” de uma escola sdo miudos que vao
crescendo dentro dessa escola eles
entraram para ali para o sétimo ano e se
nao sairem dali acabam com o décimo
segundo ano ja homenzinhos e a fungéo da
escola é prepara-los para a vida académica
seja para a outra vida. Eu acho que o
aspecto civico eu ndo falo em educacao
porque continuo a dizer, sempre disse e
mantenho e agora estou velho para mudar
a minha concepcao sobre isso, eu
considero que a educacdo ¢é dada
preferencialmente pelos pais ou
fundamentalmente compete aos pais dar
educacao aos seus filhos alids coisas que

acontecem nas escolas sdo o reflexo da



falta de educacao dos miudos, é um reflexo
de casa ou porque os pais se distraem ou
porque os pais ndo ligam ou porque sao
familias estragadas mas a fungao da escola
€ complementar essa educacéo que sera a
preparacdo académica e serd uma
preparacgao civica que vem no seguimento
da educagdo que lhe é dada. Agora por
amor de Deus ndo me venham dizer que
compete a escola educar os cachopos na
minha oOptica ndo compete a escola educa-
los, compete a escola complementar a
educacao que devera ser dada é assim que
eu penso, eu sempre pensei e hei-de
morrer a pensar assim, € uma ideia que eu
tenho alids eu disse-0 muitas vezes a
encarregados de educacdo que nao
compete a escola dar educacgéo ao seu filho
e vocés é que tém de dar em casa e depois
aqui ajudamos. Recordando ndo é o
professor chegar a sala despejar a matéria
€ meus amigos passem bem até a manha
ou até quarta-feira ou até quinta, isso esta

7

errado mas ai ndo é um professor € um
despejador de matéria se é que o termo
existe mas é isso & um transmissor de
matéria tipo vocés agora se quiser estudem
gue eu estou pouco preocupado com isso,
o ordenado esta garantido ora isso para
mim também ndo é um professor. Em
relacdo as tarefas pedagdgicas sao tarefas
no caso do Presidente do Conselho
Executivo ele é o coordenador de toda a
parte pedagogica da escola, é evidente que
ele se apoia no Conselho Pedagégico para

isso é que existe o Conselho Pedagdgico

que é precisamente para apoiar na parte

pedagégica, ha os coordenadores de grupo
de departamento, ha os directores de turma
gue ao contrario de que muita gente pensa
eu acho que é uma pega fundamental
dentro da estrutura de uma escola ele, ao
fim e ao cabo, é o coordenador de toda a
parte  pedagégica baseado  nessas
estruturas. Um 6rgdo que eu considero
fundamental numa escola, desde que
funcione como deve ser, é precisamente o
Conselho Pedagégico e ndo é por acaso
que ele se chama Conselho Pedagégico.
As administrativas, entre outros aspectos, é
a aplicagao da legislagdo em vigor e outras
tarefas até mais burocraticas do que outra
coisa. Embora ndo me sentisse mal com a
parte administrativa eu quando digo parte
administrativa é a parte legislativa, a leitura,
interpretacdo e aplicacdo da parte
legislativa, eu acho que isso muito
importante € uma coisa que um elemento
do 6rgao de gestdo nao deve descurar
porque é com base nas orientagdes
superiores que a escola na parte
administrativa e na parte pedagégica se
regem. Ha um diploma da constituicao por
exemplo que fale como é que as turmas
devem ser constituidas, quantos alunos é
que elas podem ter, como é que elas
podem ser feitas isto pode ser
administrativo mas também tem a haver
com a parte pedagdgica € uma coisa que
os elementos do o6rgdo de gestao
principalmente o presidente ndo podem
descurar é a leitura atenta e atempada de
todas as instrucbes e legislacdo seja em

circulares, em despachos, em decretos, em



portarias € uma coisa que eu considero
fundamental. Eu por acaso nesse aspecto
nunca me senti mal porque pessoas que
me diziam ler o Diario da Republica ndo me
faltava mais nada, nao tenho paciéncia para
isso eu também nao podia pedir para me
fazerem o resumo do Diario da Republica
até porque costuma-se dizer que o
desconhecimento da lei ndo serve de
desculpa e entdo numa situagdo destas é
do piorio. Em relagdo aos meus mandatos,
foram varios, eu penso que foram todos
positivos tal como uns mais outros menos
mas ja foram tantos anos nisto, nunca tive
problemas. Quando era Directivo eram dois
anos depois passou para trés com o0s
Executivos, mais problema aqui menos
problema ali mas nao penso que alguns dos
meus mandatos tenha sido caracterizado
pela negativa, pelo menos na minha 6ptica
mas estou a ser juiz em causa prépria. Mas
nao me parece porque quando conversava
com colegas ha sempre criticas é evidente
que construtivas como eu costumo dizer e
aceito, nunca ouve assim nada que tivesse
corrido mal, acho que nenhum desses
mandatos foi negativo pronto foram todos
diferentes mais problematico menos
problemético mas muito problemético nao
tive. E evidente que quando havia uma
alteracdo de fundo por exemplo uma
reforma curricular ou uma reestruturacao
curricular quando isso sai € um pouco mais
complicado é uma mudanca, quando saiu a
revisdo do secundario e a reorganizacdo do
basico é evidente que aquilo alterou muita

coisa e portanto foi preciso estudar a

situagdo, ndo o presidente mas a equipa
executiva para implementar o ano escolar
de acordo com as novas medidas que
tinham sido determinadas superiormente,
mas isso nao é um bicho-de-sete-cabecgas
nao € porque para pessoas que ja tinham
experiéncia como nos tinhamos nao foi
assim nada de especial, € uma mudancga e
as pessoas tém de se adaptar a mudanca.
Em relagdo aos modelos de gestado portanto
o0 de 1976 o primeiro modelo de gestdo
democratica chamemos-lhe assim ¢é
evidente que em relagdo ao de 91 que
trazia a figura do director, eu deste nao falo
porque nos continudmos sempre no modelo
de 76 que foi um modelo que vigorou
durante muito tempo eu penso que face a
época em que ele foi posto em execucgao
quando se falava que o pais tinha
transitado de uma ditadura para uma
democracia, eu penso que se calhar em
termos mais praticos penso que era um
modelo perfeitamente exequivel. Hoje em
dia fala-se muito de que nédo se
compreende que quem esteja a frente de
uma escola seja eleito pelos professores,
pelos funcionarios, ca esta o tal novo érgao
de gestdo de que se fala, ndo tenho ideia
do que a Senhora Ministra estd4 a pensar
em fazer entdo para isso voltariamos ao
sistema antigo, os liceus tinham um reitor e
as escolas comerciais ou industriais tinham
um director. E evidente que era uma
pessoa nomeada pelo governo e era de
confianca politica agora se nao for por uma
questao de eleicdo s6 se for nomeado ou
entdo por concurso publico a dizer esta



aberta as candidaturas para a gestao da
escola “X” e as pessoas concorrem e as
escolas dizem qual é o perfil desejado,
quais sao as habilitagbes necessarias e
possivelmente tera de apresentar um plano
de accao e depois as pessoas concorrem e
serdao escolhidas por um juri, ndo sei. No
modelo de 76 chamemos-lhe assim para
abreviar, os Conselhos Directivos eram
eleitos pelo corpo docente, havia um
mecanismo eleitoral de dois em dois anos e
se nao houvesse ninguém haveria uma
proposta de trés nomes para a direcgao
geral do ensino secundario e desses trés
nomes a direccdo geral do ensino
secundario escolheria um que teria de
constituir depois a respectiva equipa, ou
seja, encontrar depois 0s outros quatro
elementos. No actual modelo o 115-A/98 as
eleicbes para o Conselho Executivo ja
implicam outros eleitores, portanto o colégio
eleitoral chamemos-lhe assim que ¢é
constituido por docentes e os nao docentes
portanto os funcionarios, alunos e
representantes dos encarregados de
educacao, de acordo com agora ja nao me
recordo mas acho que é dois por cada
turma e dos alunos acho que sdo do
secundario, digamos é ja uma
representagdo de toda a comunidade na
eleicdo do Conselho Executivo. Em relagéao
a diferencas de fundo eu ndo me parece
que haja diferengas de fundo entre uma
legislagdo e outra, ha uma organizagao
diferente, na anterior legislagdo havia cinco
elementos agora passou a trés com a

possibilidade de ter assessores. Por

exemplo, o anterior modelo tinha cinco
elementos e se a escola tivesse cursos
nocturnos um deles era obrigatoriamente o
responsavel dos cursos nocturnos agora
isso nao existe, 0 que ha é uma assessora
para 0S cursos nocturnos e isso depende
directamente do 6rgdo do Conselho
Executivo ndo podia ser de outra maneira.
Por exemplo, o responsavel no anterior era
elemento do Conselho Directivo e portanto
tinha capacidade deliberativa hoje uma
assessora ndo tem essa capacidade porque
ela ndo é propriamente um elemento do
6rgéao do Executivo. No outro tinha mais ou
menos as tarefas definidas o que é que
competia ao presidente, ao vice-presidente,
ao secretario, este tem umas alineas no
que respeita ao presidente, no outro tinha
assim compete, compete, compete neste
ndao mas isso do compete nao é uma coisa
estanque nao era dizer assim eu s6 fago
isto, eu s6 faco aquilo. Em relagcdo a
organizacao da escola em si, isso para mim
e na minha 6ptica tanto faz ser o conselho
antigo Conselho Directivo ou Conselho
Executivo a organizagdo da escola portanto
depende do caracter, da maneira de estar
de quem integra o 6rgao de gestao seja ele
o Conselho Directivo ou seja ele o
Conselho Executivo porque isso depende
da maneira de cada um como € que orienta
a escola e ndo ha duas pessoas iguais.
Dentro daquilo que estd estipulado
superiormente a pessoa tem que organizar
a escola a sua maneira com mais incidéncia
num aspecto, menos incidéncia noutro

aspecto mas isso nao foi a alteracdo da



composicao nem a alteragcdo da legislagdo
que veio alterar. NOs passamos do
Conselho Directivo para uma Comissao
Instaladora e depois Conselho Executivo e
pronto nés continudmos a pautar a nossa
organizacdo da escola precisamente da
mesma maneira que pautavamos, com as
adaptacdes que fossem necessarias face a
nova legislagcdo que trouxe um elemento
novo a Assembleia de Escola que tem as
suas competéncias perfeitamente definidas
como o Conselho Pedagégico. E um
elemento novo que podera funcionar melhor
ou pior, podera haver bom relacionamento
com o ©6rgdo de gestdo ou um
relacionamento indiferente ou mau, foi a
grande novidade que foi introduzida no
6rgaos de gestdo € que enquanto no
anterior a escola tinha Conselho Directivo,
Conselho  Pedagégico e  Conselho
Administrativo, com o 115-A além desses
trés Orgaos trazia a Assembleia de Escola
que tem uma periodicidade de reunides
trimestral portanto no fim de periodo e teria
uma fungdo mais ou menos fiscalizadora
segundo parece da actuagdo do érgao de
gestdo, mas para isso temos os servigos
centrais ndo precisavamos da Assembleia
de Escola para nada porque se fosse para
ajudar muito bem agora para
“desestabilizar” nao precisavamos, é a
minha opinido e as pessoas podem gostar
ou nao gostar. Mas é um o6rgao
perfeitamente dispensavel numa escola é a
minha opinido e esta também n&o abdico
dela, € um 6rgao perfeitamente dispensavel
numa escola. O Conselho Pedagégico faz

falta muita falta mesmo, isso é que eu acho
que nunca deve deixar de existir numa
escola agora a Assembleia de Escola é
perfeitamente dispensavel. Em relagdo ao
Conselho Pedagégico eu também tenho
uma coisa a dizer eu ndo concordo com a
presenca de elementos ndo docentes no
Conselho Pedagégico e entdo havendo
uma Assembleia de Escola em que ha
representantes ndo docentes ou seja o0s
encarregados de educacdo e os alunos,
mais ainda é uma razdo para mim ainda
maior para a ndo existéncia de elementos
estranhos ao corpo docente no Conselho
Pedag6gico, é outra coisa que eu também
ndao concordo nao tém competéncia e ou
capacidade para discutir  assuntos
pedagdgicos. Por exemplo a funcionaria
que era a representante do pessoal coitada
ela estava ali e aquilo que se discutia para
ela passava-lhe completamente ao lado, o
que € normal ela é uma funcionaria e nao
tem obrigacdo de saber portanto é uma
coisa que eu também ndo concordo, o
Conselho Pedagogico deve ser formado
Unico e exclusivamente por docentes,
chame-me bota-de-elastico ou saudosista
mas é a minha opinido e por enquanto
ainda posso ter opinido. Em relacdo a
objectivos, a iniciativas, a legislagdo
estipula que as escolas tenham um plano
anual de actividades tenham um projecto
educativo, tenham um projecto curricular de
escola isto também sdo novidades. Ora é
evidente que o ano escolar além da parte
lectiva ir4d desenvolver-se também de

acordo com esse plano anual de



actividades que sera aprovado pelo
Conselho Pedagogico e nos faziamos isto
no sentido de que cada grupo disciplinar
organizara o seu plano de actividades
depois era tudo votado em Conselho
Pedagdgico e era harmonizado entre todos
os departamentos, para ficar um plano de
actividades compacto devidamente
articulado entre os varios departamentos
curriculares portanto era algo que nés
davamos aos departamentos curriculares
para organizarem, para escreverem as
grandes linhas do seu plano de actividades,
€ evidente que isso nao quer dizer que nés
disséssemos que sim senhor esta tudo
bem, 14 estd a funcdo do Conselho
Pedagdgico depois em aprovar esse plano
de actividades. Ha outros aspectos que nés
conseguiamos fazer isto ou fazer aquilo
agora dizer assim um objectivo especifico a
atingir se calhar fiz mal mas nunca defini
um objectivo especifico a atingir, 0 meu
objectivo era aquele que a escola tivesse
definido para ser organizada melhor e que
fosse exequivel porque as vezes ha coisas
que sao inexequiveis, muitas vezes, por
dificuldades orcamentais, as vezes sao
planos muito bonitos, muito bem-feitos mas
depois 0 orcamento ndo é como a pastilha
elastica infelizmente e ndo se podia
avancar por esse campo. Se fosse algo que
chocasse muito com a actividade lectiva
também ai eu dizia tem paciéncia mas nao
pode porque estd a chocar muito com a
actividade lectiva e uma das coisas
fundamentais & cumprir os programas isso

esta taxativamente definido assim, a

actividade lectiva ndo pode ser prejudicada
em circunstancia alguma. Portanto ndo ha
assim nada definido assim quando chegar a
Junho tenho de ter isto, nao ha assim uma
coisa taxativa. Eu planeava depois ha
outras coisas que por vezes é da nossa
responsabilidade por exemplo os servicos
centrais que pediam uma coisa qualquer ou
porque nés achavamos que tinhamos de
tratar de algo e nessa altura eu convidava
colegas para formar uma equipa € por essa
equipa a estudar o assunto e a apresentar
um projecto, uma proposta para apreciagao.
As tais colegas que tinha ali, pessoas que
nunca me disseram que nao € eu sei que
as vezes com prejuizo na sua vida privada,
eram coisas que eles faziam sempre fora ja
da actividade da escola ja a noite ou fins de
tarde por exemplo para fazer uma reviséo
do projecto educativo ou do projecto
curricular, pessoas que nunca me viraram a
cara como se costuma dizer e a essas
devo-lhe muito. E evidente que ha um
projecto “A”, ha uma equipa que é nomeada
eu convidava as pessoas mas sabia as
portas a que tinha de ir bater e s6 se
houvesse assim alguma coisa é que
alguma me dizia que ndo. Eu dizia assim
nds precisavamos deste projecto elaborado,
vocés agora tém as linhas mestras que tém
que incidir nisto e nisto pronto e esta equipa
elaborava aquilo que se pretendia. E
evidente que estava la um elemento da
gestao e entdo periodicamente sim senhor
nds estamos aqui neste ponto, vejam la se
isso esta a correr bem se vocés querem

fazer alguma alteracdo, se querem



modificar algo, nés apreciamos onde é que
ja estava a fase de planeamento, a fase de
execugdo do projecto e pedimos podem
continuar assim ou entdo aqui se calhar
neste ponto em vez de ser assim talvez
seja preferivel ir para ali porque sera
melhor, era isso precisamente o
acompanhamento para ver como é que 0
assunto era tratado. Se houvesse desvios
mas em principio ndo havia desvios
significativos porque se nos tinhamos dado
mais ou menos a intencao do que é que
pretendiamos, isso s6 podia acontecer se
as pessoas nao tivesse percebido bem
aquilo que se pretendia e se houvesse
alguma duavida geralmente punham-na. Se

nao lhes dava orientagdes e fagam um

projecto sobre isto é evidente que eles ai
podia fazer um projecto neste sentido mas
eu nao queria ir para ai queria era ir para
ali, entdo mas tu ndo disseste o que era
para fazer entdo fiz de acordo com aquilo
que muito bem entendi. Eu penso que
apesar de tudo o que se diz que os
professores isto que os professores
aqueloutro que nao querem trabalhar que
sdo uns “malandros” passo o0 termo
“malandros”, eu penso que as pessoas
estdo muito enganadas em relagdo ao
funcionamento das escolas e em relagéo ao
pessoal docente.
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Analise de Conteudo

Categoria Subcategoria Indicador Unidade de registo
Caracterizagéo Descrigao Nome “Chamo-me FG”
geral do Idade “61 anos de idade”
entrevistado “tenho 61 anos (...) ndo me considero velho nem
inatil”
Estado civil “Sou casado”
Profissao do “minha esposa também é professora do ensino
conjuge secundario na mesma escola que foi a “minha” ou
sejana ES”
Situagao “encontro-me na situagao de aposentado pelo
profissional Ministério da Educacgéo”
“aposentei-me precisamente na situagao de
Presidente do Conselho Executivo da ES/3.2 C”
Formagao Descri¢éo Habilitacao “Licenciei-me em Histéria pela Faculdade de
Académica e profissional Letras da Universidade de Coimbra em 1971”
Profissional Formacéao em “Fiz em 1994 ligado a gestdo um curso anual de
administracao e administracédo e gestao escolar em horario pos-
gestao escolar laboral no Departamento de Educagéao da
Faculdade de Ciéncias da Universidade de
Lisboa”
Opinido sobre a “uma pessoa quando tira uma licenciatura para o
formagéo em ensino é para dar aulas e nao para gerir uma
administragao e escola”
gestao escolar “por muitos cursos de administragao e gestéo que
a pessoa possa ter as escolas sdo diferentes,
uma escola ndo é uma empresa. Uma escola
trabalha com pessoas e essas pessoas sao
alunos, séo professores, sao funcionarios trabalha
com pessoas e portanto é uma questao de gerir
recursos humanos a nivel de funcionalismo. (...)
Mas fora disso € sempre o aspecto humano e
esse aspecto humano na minha éptica, ndo ha
curso nenhum de gestao que lhe possa dar”
Inicio da actividade | “iniciei a minha actividade lectiva em 1971/72,
interrompida pela prestagao de servigco militar”
Avaliagao Relagao com o “aposentei-me com 36 anos de servico e mais uns

estado de
aposentado

meses incluindo o servigo militar”

“Portanto até 31 de Agosto de 2006 incluindo a
actividade do ministério da educagéo, a actividade
militar totalizou os trinta e seis anos em Agosto de
2006”




“Chegou a altura em que completei os 36 anos de
servigo e derivado ao tempo para me aposentar
considerei que devia solicitar a aposentagao”

“eu penso que era altura também com 36 anos de
servigo, acho que é uma prestacao ja boa e era
altura de dar lugar a outros!”

“E muito tempo trinta e muitos anos é uma vida”
“A pessoa tem esse direito cumpre o tempo
normal de servi¢o, no meu caso 36 anos, embora
nao fossem 36 anos efectivos tive como
compensagao o tempo de servigo de militar tinha
a idade para me vir embora e pronto acho que
nao tive nada e ndo lesei ninguém, apenas me
limitei a usar o direito que até aqui € o de qualquer
trabalhador da fungao publica ou privada tinha e

achei por bem vir-me embora”

Percurso lectivo

“ano lectivo de 71/72 iniciei as minhas fun¢des
docentes na actual RPA no LNCPC (...). Aquando
do ano lectivo de 75/76 estive na EPA (...). No ano
seguinte fiz o estagio classico na EICL portanto
em 76/77. Em 77/78 estive (...) na ESA. (...). Em
77/78 estive na ESA e em 78/79 vim para a ES
onde me mantive até me aposentar”

Ndmero de
escolas em que

“N&o tive assim muitas escolas”
“De facto néo passei pelo problema de uma vida

leccionou muito atribulada a saltar de escolas s6 estive em
cinco escolas”
“leccionei no total em cinco escolas”

Anos de “No meu primeiro ano de actividade leccionei (...)

escolaridade que

leccionou

aos 6.2 e 7.2 anos do liceu”
“tinha leccionado o0 7.2 e 0 8.2 anos”
“Tive turmas do 9.2 ano da area de saude”

Disciplinas que

leccionou

“leccionei sempre a disciplina de Histéria”

“No meu primeiro ano de actividade leccionei a
extinta Organizagéo Politica e Administrativa da
Nagéo”

“Leccionei sempre a disciplina de Histéria com
excepgado daquela da Organizagéo Politica e

Administrativa no liceu”

Resultados obtidos
pelas suas turmas

“tive algumas turmas boas”

“tive uma turma que era muito boa 0 9.2 A de
saude tera sido a melhor turma que eu tive
durante a minha carreira, 0 meu percurso escolar”

“havia uns bons, uns fracos, uns muito bons. Uns




muito bons € que comegaram a ser bastante
raros”
“ha turmas boas, ha turmas assim assim e ha

turmas mas”

Formacéao em
administracao e

gestao escolar

“Foi um curso interessante dentro de um conjunto
de disciplinas um pouco teéricas em que foram
ministrados assuntos que geralmente nao nos
dedicamos no dia-a-dia. Foi um curso que deu
alguma ajuda para a minha vida, é evidente que
quando frequentei o curso ja tinha uns anos de
desempenho do cargo”

Situagao
biogréfica

Descrigao

Primeiro contacto
com a
possibilidade de
integrar uma
equipa de gestéao

escolar

“Em relagao ao Conselho Directivo fui convidado
para no ano lectivo seguinte 1979/80 integrar o
mesmo”

“Fui convidado precisamente pela entao
Presidente do Conselho Directivo para integrar
uma equipa candidata ao Conselho Directivo”

Nomeacgao para
Presidente do
Conselho Directivo

“Eu aceitei mas antes de aceitar digamos assim
avangamos para uma nomeagao por parte dos
servigos centrais e tentei constituir uma equipa.”
“eu fiquei como Presidente do Conselho Directivo,
em 1979/80”

“estive dois anos como Presidente do Conselho
Directivo em 79/80 e 80/81”

“0 motivo base que me levou a aceitar foi
precisamente a transicdo de dois elementos do
Conselho Directivo anterior e portanto qualquer
um deles é muito bom no trabalhar e ja conheciam
a legislagao”

“quando aceitei integrar o Conselho Directivo foi
uma questao de desafio pois gostava de
experimentar uma coisa nova dentro de uma
escola e essa coisa nova foi precisamente integrar
o 6rgao, aceitei porque duas das pessoas que
integravam esse Conselho Directivo ja tinham
estado no anterior e portanto eu aceitei o desafio”

Orgéo de gestao
escolar como
responsavel

maximo

“0 6rgao de gestao formado por professores é o
representante do ministério da educagdo numa

escola, é 0 6rgdo maximo da escola”

Renomeagao para
0 exercicio de
Presidente do
Conselho Directivo

“Depois voltei a ser nomeado aquando de 80/81”




Afastamento do
cargo de
Presidente do
Conselho Directivo

“Em 81 senti-me um bocado cansado e acabei por
sair”

“ao fim desses dois anos senti-me um bocado
cansado e um bocado desmotivado e por um lado
acho que as coisas correram bem mas depois
houve alguns aspectos que agora ja ndo posso
concretizar, ao nivel do pessoal docente e pessoal
auxiliar e cansaram-me um bocado e fizeram-me

sair”

Balango de dois
anos de gestao

“pelo menos durante um ano (...) fazer um
balanco dos dois anos anteriores, dos dois anos
em que |4 tinha estado e se depois houvesse essa
oportunidade de |a voltar eu voltaria, eu pensei
que tinha condigdes para voltar até porque
durante o0 ano que eu estive ausente acabei
sempre por estar a colaborar com o érgdo de
gestao”

Formagéo de lista
para o Conselho
Directivo

“Em 82 o0 meu colega convidou-me a formar uma
lista para concorrer mesmo ao Conselho Directivo
€ ndo ser apenas por uma questdo de nomeagao”
“0 colega (...) que me convidou para fazermos
uma lista para concorrer em 1982 eu disse logo
que ele tinha de ficar como presidente”

“voltei em 82 como vice-presidente e estive dois
anos como vice-presidente e a partir dai depois
estive sempre como Presidente fosse do
Conselho Directivo, fosse da Comisséao
Instaladora ou fosse do Conselho Executivo”

“em 82/84 fui convidado para integrar uma equipa
para eleicdes ao Conselho Directivo uma equipa
em que eu ficaria por decisédo minha vice-
presidente”

“a excepgao de um mandato de dois anos em que
estive como vice-presidente”

“fizeram-me o convite para voltar e acabei por
voltar na altura como vice-presidente e assim

estive durante o mandato”

Condigao para
integracao de lista

“apenas pus como condi¢ao que ele se
mantivesse como presidente pelo menos nesse
primeiro mandato de dois anos”

Renomeagéo de
Presidente do
Conselho
Directivo, em 1984

“No mandato seguinte passei a presidente do
6rgao”




Duragéo do cargo
de Presidente do
Conselho Directivo

“no qual me mantive até sair o decreto-lei n.2 115-
A/98”

“a lista também durante muitos anos foi sempre a
mesma alias até a saida do 115-A foi sempre a
mesma lista é o mesmo quinteto como eu

costumo dizer”

Comisséao
Instaladora

“Passei a Presidente da Comissao Instaladora”

Reeleito para o
desempenho do

“depois no ano seguinte organizdmos uma lista e
ganhamos a eleigao para o Conselho Executivo

cargo de de que me mantive como presidente até a minha
Presidente do aposentacao”

Conselho

Executivo

Cargos “Presidente do Conselho Directivo”
desempenhados “Presidente do Conselho Executivo”

de gestao escolar

Acumulagao de
fungao docente e
de gestao até a
saida do Decreto-
Lei n.? 115-A/98

“Leccionei sempre até 98, até a entrada em vigor
do decreto-lei 115-A/98 o qual permitia ao
Presidente da Comisséo Instaladora e mais tarde
ao Presidente do Conselho Executivo nao possuir
qualquer turma”

“desde que entrei para a gestédo portanto em 79
acabei por leccionar apenas uma turma que era

uma turma do 9.2 ano”

Duragéo do
exercicio de

fungdes na gestao

“S&o vinte e muitos anos a frente digamos assim
de um estabelecimento de ensino! Se féssemos
copiar os autarcas era quase um dinossauro”

escolar “Afinal aguentamos mais de 20 anos”
“Integrei a gestao escolar durante quase 27 anos”
Avaliagéo Primeira “N&o sei bem porqué!”

oportunidade para
integrar o
Conselho Directivo

“O que me levou a aceitar o desafio foi a entao
Presidente do Conselho Directivo que me
convidou para o 6rgao de gestao, como o marido
que também integrava esse 6rgéo se
disponibilizaram para ficar comigo”

1982-Nova fase no
seu percurso de
gestéao

“E a partir desse ano nunca mais abandonei o
orgéo de gestéo”

“nunca mais equacionei a hipétese de sair”

Experiéncia como
Presidente do
Conselho
Directivo/
Executivo

“Foi uma experiéncia muito relevante, foi uma
coisa muito bonita e acaba sempre por deixar
saudades”

“E cada vez mais dificil na minha maneira de ver

dirigir ou mesmo ser professor numa escola




publica”

“Foi uma experiéncia gratificante. E evidente que
tudo tem altos e baixos mas isso é em todas as
profissoes!”

“Felizmente nunca tive problemas de maior”

“De uma maneira geral eu acho que as coisas
correram bem e que nunca houve assim

problemas”

Retrospectiva
sobre o tempo que
passou na gestao

escolar

“Parecendo que nédo olhando para tras e durante
todo 0 meu tempo de permanéncia na “minha
escola” chamamos-lhe assim apenas dois anos é
que estive fora, foi no primeiro ano que vim para
cé e depois no quarto ano quando sai. A maior
parte, todo o resto da minha carreira foi mais
virada ao fim e ao cabo para a gestao do que
propriamente para a docéncia”

“Se eu for fazer bem as contas a minha carreira
profissional foram os Ultimos vinte e poucos anos
a estar sempre ligado a gestao alias, eu posso
dizer que nesta escola vim para aqui em 78 e aqui
fiquei até agora, portanto em 29 anos ou coisa
que o valha, 29 ou 30 anos, sé dois anos é que eu
nao estive ligado a gestéo, foi no primeiro e foi no
quarto quando eu sai. Depois estive sempre
ligado a gestao”

“podem dizer assim se calhar talvez nao tivesses
perfil para o cargo mas a verdade é que também
se fosse assim nao sei porque é que me deixaram
estar 14 até me vir embora”

Cargo de
Presidente do
Conselho
Directivo/Executivo

“sdo cargos complicados”

“eu costumava dizer as pessoas que sé saio daqui
se perder umas elei¢des ou se eu fizer alguma
asneira e portanto era automaticamente um
processo disciplinar pelo ministério e eu era
obrigado a sair”

Elementos
referentes a
escolha da
carreira docente

Descrigao

Realizagao/opgéo
profissional

“Na escolha da carreira docente eu nao fui
pressionado”

Familia e opgao
profissional

“Alids para ser franco o meu pai até nem gostou!
Isso ndo quer dizer que ele ndo me tivesse
apoiado sempre”

“Mas pronto a partir do momento em que eu disse
que queria vir para aqui que tinha escolhido esta
carreira, tive sempre todo o apoio dele nunca me
faltou nada”




Influéncia na
escolha da opgao
profissional

“professores que me marcaram positivamente e
talvez tenha sido isso que me levou a enveredar,
sem qualquer hesitacéo pela carreira docente”

Motivos para a

»

“queria seguir precisamente no ramo da Histéria

opgao pela “Nunca pus a hipétese de escolher linguas ou
disciplina de ciéncias, segui logo o rumo tinha de ser a
Historia disciplina de Histéria. Até porque eu sempre fui
um bom aluno a disciplina nos meus tempos de
liceu talvez também tenha tido a sua influéncia,
porque eu gostava da disciplina de Histéria”
Avaliacdo Opc¢ao pela “ndo tive qualquer problema na escolha portanto

carreira docente ter enveredado pela carreira docente pelo grupo
disciplinar de Histéria”

“N&o seré o facto de ficar rico, ninguém fica rico
com um curso destes. Mas como diz o ditado “o
dinheiro néo é tudo na vida”. Se a pessoa se tiver
sentindo realizada e for a sua satisfagéo pessoal

penso que isso é o suficiente”

Balango da opcao | “De qualquer modo nao me sinto mal com a

profissional carreira profissional que escolhi tanto como
docente como elemento do érgao de gestdo, acho

que nao tenho razdes para me lamentar”

Sintese:

O nosso entrevistado optou por um nome ficticio FG, tem 61 anos de idade e é casado. A sua esposa é professora
do ensino secundédrio “na mesma escola que foi a “minha” na ES”. Actualmente encontra-se “na situagdo de
aposentado pelo Ministério da Educagao” e aposentou-se “precisamente na situagdo de Presidente do Conselho
Executivo da ES/3.2 C”.

Licenciou-se em Histéria pela Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra em 1971. Iniciou a sua actividade
lectiva em 1971/72 sendo “interrompida pela prestacéo de servico militar”. No ano lectivo de 1971/1972 iniciou as
suas fungdes docentes “na actual RPA no LNCPC (...) aquando do ano lectivo de 75/76 estive na EPA (...). No ano
seguinte fiz o estagio classico na EICL portanto em 76/77. Em 77/78 estive (...) na ESA (...) e em 78/79 vim para a
ES onde me mantive até me aposentar”. Acabando por ndo leccionar em muitas escolas “de facto ndo passei pelo
problema de uma vida muito atribulada a saltar de escolas sé estive em cinco escolas”. No seu primeiro ano de
servico leccionou 0 6.2 e 7.2 anos do liceu posteriormente leccionou o 7.2 e 8.2 anos, bem como turmas do 9.% ano na
area de salde. A disciplina que leccionou foi sempre Histéria excepto no seu primeiro ano de servigo que ministrou a
extinta Organizagao Politica e Administrativa da Nagao. Globalmente considera que teve boas turmas, recorda uma
turma com um certo carinho “tive uma turma que era muito boa 0 9.2 A de saude tera sido a melhor turma que eu tive
durante a minha carreira, 0 meu percurso escolar” e como sempre haviam alunos “bons, uns fracos, uns muito bons.

Uns muito bons é que comegaram a ser bastante raros”.

Em 1994 fez “ligado a gestdo um curso anual de administragcdo e gestao escolar em horario pés-laboral no
Departamento de Educagédo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa”. O curso que frequentou “foi um



curso interessante dentro de um conjunto de disciplinas um pouco teéricas em que foram ministrados assuntos que
geralmente n&o nos dedicamos no dia-a-dia. Foi um curso que deu alguma ajuda para a minha vida, é evidente que
quando frequentei o curso ja tinha uns anos de desempenho do cargo”. No entanto realga que “uma pessoa quando
tira uma licenciatura para o ensino é para dar aulas e ndo para gerir uma escola” e que “por muitos cursos de
administracdo e gestdo que a pessoa possa ter as escolas sédo diferentes, uma escola ndo é uma empresa. Uma
escola trabalha com pessoas e essas pessoas sdo alunos, sdo professores, sao funcionarios, trabalha com pessoas
e portanto é uma questao de gerir recursos humanos a nivel de funcionalismo. (...) Mas fora disso € sempre o
aspecto humano e esse aspecto humano na minha éptica nao ha curso nenhum de gestdo que lhe possa dar”. Apés
a conclusao do curso ligado a gestdo continuou a exercer o cargo de Presidente do Conselho Executivo até a sua
aposentacdo. Aposentou-se “com 36 anos de servigo e mais uns meses incluindo o servigo militar” “portanto até 31
de Agosto de 2006 incluindo a actividade do ministério da educagéo e a actividade militar totalizou os 36 anos em
Agosto de 2006”. Chegado os 36 anos de servico e derivado ao tempo que dispunha em termos legislativos
considerou “que devia solicitar a aposentagdo” e achou “que é uma prestagéo ja boa e era altura de dar lugar a
outros” visto que “é muito tempo trinta e muitos anos é uma vida” e “embora nao fossem 36 anos efectivos tive como
compensagao o tempo de servigo de militar, tinha a idade para me vir embora e pronto acho que néo tive nada e nao
lesei ninguém, apenas me limitei a usar o direito que até aqui € o de qualquer trabalhador da fungéo publica ou

privada tinha e achei por bem vir-me embora”.

Apoés ter leccionado em varias escolas, efectivado na ES em 1978/79 e leccionado nesse ano FG foi “convidado
para no ano lectivo seguinte 1979/80” integrar o Conselho Directivo. O convite veio “precisamente, pela entao
Presidente do Conselho Directivo para integrar uma equipa candidata ao Conselho Directivo”. Surgindo assim a
primeira oportunidade para integrar o Conselho Directivo “mas antes de aceitar digamos assim avangdmos para uma
nomeacdao por parte dos servigos centrais e tentei constituir uma equipa” acabando por ser “Presidente do Conselho
Directivo em 1979/80” dando inicio ao seu primeiro mandato. O motivo base que o levou a aceitar “o desafio foi a
entdo Presidente do Conselho Directivo que me convidou para o 6rgdo de gestdo, como o marido que também
integrava esse 6rgao se disponibilizaram para ficar comigo” e “foi precisamente a transigdo de dois elementos do
Conselho Directivo anterior e portanto qualquer um deles é muito bom no trabalhar e j4 conheciam a legislagdo” e
quando aceitou “integrar o Conselho Directivo foi uma questao de desafio pois gostava de experimentar uma coisa
nova dentro de uma escola e essa coisa nova foi precisamente integrar o 6rgéo”. Esteve “dois anos como Presidente
do Conselho Directivo em 79/80 e 80/81” porque aquando de 80/81 voltou a ser nomeado, sendo o seu segundo
mandato. Ao fim desses dois anos portanto em 1981 sentiu-se “um bocado cansado e um bocado desmotivado e por
um lado acho que as coisas correram bem mas depois houve alguns aspectos que agora ja nao posso concretizar

ao nivel do pessoal docente e pessoal auxiliar e cansaram-me um bocado e fizeram-me sair”.

Durante o ano lectivo 81/82 teve oportunidade de reflectir sobre o seu desempenho anterior como Presidente do
Conselho Directivo “pelo menos durante um ano (...) fazer um balango dos dois anos anteriores, dos dois anos em
que |4 tinha estado e se depois houvesse essa oportunidade de |4 voltar eu voltaria, eu pensei que tinha condigbes
para voltar até porque durante o ano que eu estive ausente acabei sempre por estar a colaborar com o 6rgao de
gestao”.

Posteriormente em 1982 voltou a ser convidado por um colega “a formar uma lista para concorrer mesmo ao
Conselho Directivo e ndo ser apenas por uma questdo de nomeagdo” mas revelando a sua decisdo “eu disse logo
que ele tinha de ficar como presidente” e “eu ficaria por decisdo minha vice-presidente” apenas “pus como condi¢ao
que ele se mantivesse como presidente pelo menos nesse primeiro mandato de dois anos” 1982/1984 neste periodo
levou a cabo o seu terceiro mandato. Voltando assim ao Conselho Directivo mas como vice-presidente e “estive dois



anos como vice-presidente e a partir dai depois estive sempre como Presidente fosse do Conselho Directivo, fosse
da Comisséo Instaladora ou fosse do Conselho Executivo”. A partir de 1982 “nunca mais abandonei o érgdo de
gestdo”, “nunca mais equacionei a hipétese de sair’. Durante a sua carreira profissional desempenhou quase
sempre 0 cargo de Presidente a excepgédo de dois mandatos em 1982/1983 e em 1983/1984 “em que estive como
vice-presidente”.

No mandato seguinte 1984/1986, terceiro mandato, voltou a Presidente do Conselho Directivo. Manteve-se no cargo
de Presidente do Conselho Directivo até sair o decreto-lei n.® 115-A/98 recordando que “a lista também durante
muitos anos foi sempre a mesma, alids até a saida do 115-A foi sempre a mesma lista € 0 mesmo quinteto como eu
costumo dizer”. Enquanto desempenhou a fungéo de Presidente do Conselho Directivo acumulou a fungdo de
docente até a saida do decreto-lei 115-A/98 “desde que entrei para a gestdo portanto em 79 acabei por leccionar
apenas uma turma que era uma turma do 9.2 ano”, “leccionei sempre até 98, até a entrada em vigor do decreto-lei
115-A/98” 0 qual permitia ao Presidente da Comisséo Instaladora e mais tarde ao Presidente do Conselho Executivo
nao possuir qualquer turma”.

A carreira profissional de FG foi preenchida por “vinte e muitos anos a frente digamos assim de um estabelecimento
de ensino! Se féssemos copiar os autarcas era quase um dinossauro”, acabou por integrar “a gestao escolar durante

» o«

quase 27 anos” “se eu for fazer bem as contas a minha carreira profissional foram os Ultimos vinte e poucos anos a
estar sempre ligado a gestdo alids eu posso dizer que nesta escola vim para aqui em 78 e aqui fiquei até agora
portanto em 29 anos ou coisa que o valha, vinte nove ou trinta anos” “depois estive sempre ligado a gestdo”. A sua
experiéncia enquanto Presidente do Conselho Directivo/Executivo “foi uma experiéncia muito relevante, foi uma
coisa muito bonita e acaba sempre por deixar saudades”, “foi uma experiéncia gratificante. E evidente que tudo tem
altos e baixos mas isso é em todas as profissdes” e “felizmente nunca tive problemas de maior” ou seja “de uma
maneira geral eu acho que as coisas correram bem e que nunca houve assim problemas”. Fazendo uma
retrospectiva sobre o tempo que passou na gestdo revela-nos que “parecendo que nao olhando para tras e durante
todo o meu tempo de permanéncia na “minha escola” chamamos-lhe assim apenas dois anos € que estive fora, foi
no primeiro ano que vim para ca e depois no quarto ano quando sai. A maior parte, todo o resto da minha carreira foi
mais virada ao fim e ao cabo para a gestdo do que propriamente para a docéncia”. Frisando que o cargo de
Presidente do Conselho Directivo/Executivo “s&o cargos complicados” mas ao mesmo tempo FG costumava “dizer
as pessoas que sé saio daqui se perder umas eleigdes ou se eu fizer alguma asneira e portanto era

automaticamente um processo disciplinar pelo ministério e eu era obrigado a sair”.

No que respeita & escolha da carreira docente FG n&o foi pressionado. A familia apoiou-o na sua opg¢éo profissional
mas “alias para ser franco o meu pai até nem gostou! Isso ndo quer dizer que ele ndo me tivesse apoiado sempre”
“mas pronto a partir do momento em que eu disse (...) que tinha escolhido esta carreira tive sempre todo o apoio
dele nunca me faltou nada”. Todavia houve alguns professores que tiveram influéncia na escolha da opgéo
profissional foram “professores que me marcaram positivamente e talvez tenha sido isso que me levou a enveredar
sem qualquer hesitagdo pela carreira docente”. Enveredou pelo ensino da disciplina de Histéria porque “queria
seguir precisamente no ramo da Histéria” e “nunca pus a hipétese de escolher linguas ou ciéncias, segui logo o
rumo tinha de ser a disciplina de Histéria. Até porque eu sempre fui um bom aluno a disciplina nos meus tempos de
liceu talvez também tenha tido a sua influéncia porque eu gostava da disciplina de Histéria” e ndo teve “qualquer
problema na escolha portanto ter enveredado pela carreira docente pelo grupo disciplinar de Histéria”. Nao seguiu a
carreira docente pelo dinheiro mas sim pela sua realizagdo pessoal “Nao seré o facto de ficar rico ninguém fica rico
com um curso destes. Mas como diz o ditado «o dinheiro ndo é tudo na vida». Se a pessoa se tiver sentindo



realizada e for a sua satisfagdo pessoal, penso que isso é o suficiente”. De qualquer forma “ndo me sinto mal com a
carreira profissional que escolhi tanto como docente como elemento do 6rgéo de gestao acho que nédo tenho razées

para me lamentar”.



Tema: Ciclo de Vida Profissional — Fase de Entrada na Carreira

Categoria

Subcategoria

Indicador

Unidade de registo

1.2 Ano de
Leccionagao

Descrigao

Saida da
faculdade/Entrada

“saido directamente da faculdade com todas
aquelas ilusdes que a pessoa tem”

na carreira “a faculdade dava-nos o canudo e depois o resto
haviamos de aprender, modificar e ajustar a nossa
custa”

Saida da “naquela altura nés saiamos da faculdade apenas

faculdade sem
estagio integrado

com uma licenciatura ndo havia estagio, nao havia
absolutamente nada, o estagio depois teria que
ser feito mais tarde”

Idade com que

iniciou fungdes

“eu tinha na altura 25 anos”

Inicio de fungbes

como docente

“ano lectivo de 71/72 iniciei as minhas fungdes
docentes na actual RPA no LNCPC”

Interrupgéo para
cumprimento do
servigco militar

obrigatério

“Interrompi em 1972 para cumprir servigo militar
obrigatério e regressei em Janeiro de 1975”
“Depois tive que interromper para prestagao do

servigo militar obrigatério”

Turmas e
disciplinas que
leccionou

“Tinha vérias turmas e bastantes horas lectivas,
trinta e um tempos lectivos, tinha entre uma de 3.9,
4.2 52¢ 6.2 anos a Historia e tinha uma turma de
6.2 ano da chamada Organizagao Politica e
Administrativa da Nagao”

“tinha varias turmas, quatro niveis de Historia,
mais o outro nivel da Organizagao Politica
portanto nao estava fixo s6 naquele ano”

Adaptagao

“a pessoa vai-se adaptando, vai pedindo opiniéo,
vai pedindo ajuda, vai perguntando como é que
faz isto, 0 que é que esta a dar naquela matéria
que estamos a dar como é que esta a fazer”
“gquando nos encontramos perante os alunos é
que nés temos depois de nos adaptar e criar
estratégias (...) cada aluno é um caso, as turmas
sdo diferentes e nés também néo trazemos nada,
trazemos digamos um suporte teérico alias um
suporte pratico também trazemos e neste aspecto

é a mesma coisa”

Relagado com os
colegas

“Eu nao tive qualquer problema em pedir ajuda”
“nunca tive qualquer receio, qualquer pejo em
chegar a um colega e dizer olhe dé-me aqui uma
ajuda porque eu estou aqui atrapalhado e eles
davam-me uma ajuda e mesmo as vezes a

preparar aulas olhe eu vou preparar uma aula




venha l4 comigo”

“Se ndo tiverem um apoio dos colegas, dos
coordenadores de grupo e se ndo tiverem
vergonha de pedir ajuda, eu ndo tive vergonha

nenhuma de no meu primeiro ano de dar aulas de

pedir ajuda”
Avaliagédo Experiéncia “foi uma boa experiéncia”
gratificante “Néo digo que tenha sido uma experiéncia
frustrante para o meu primeiro ano acho que até
foi gratificante”
“e as coisas felizmente correram bem”
2.2 Ano de Descrigao Regresso do “Aquando do ano lectivo de 75/76 estive na EPA”
Leccionacédo cumprimento do
servigo militar
obrigatorio e
reentrada no
ensino
Turma e disciplina | “tinha uma turma do segundo ano do ciclo”
que ministrou “dava Portugués, Histéria e Geografia de Portugal”
Dificuldade na “em relagdo ao Portugués é que de vez em
leccionagao da quando ja tinha que pedir orientagéo, ndo é
disciplina de propriamente o ndo ser capaz de dar Portugués a
Portugués um segundo ano, sendo de Humanidades isso era
uma vergonha mas era mais no sentido de como
orientar as aulas”

Avaliacdo O avontade na “E evidente que na Histéria estava a vontade
leccionagao da porque aquilo era uma coisa bastante simples”
disciplina de
Histéria

3.2 Ano de Descrigao Local de estagio “fiz 0 estagio na EICL”

Leccionagao/Ano Essencialmente “Trabalhdvamos muito pelo menos quatro de nés

de Estagio um trabalho em trabalhdvamos muito em conjunto preparavamos,
equipa planificadvamos, elaboravamos testes”

Avaliagéo Grupo de estdgio | “tinhamos uma boa equipa de trabalho”

“fizemos uma boa equipa, ajuddvamo-nos e as
coisas também correram melhor por causa disso
mesmo”

“De maneira que esse quarteto chamemos-lhe

assim, trabalhamos!”

Locais que
preenchem os
trés primeiros
anos

Portanto os trés primeiros anos foi o L, a EPA
depois 0 ano de estagio.

Fase de Entrada

Avaliagéo

Trés primeiros

“Em relagdo ainda aos trés primeiros anos nunca




na Carreira anos de me senti frustrado mesmo frustrado nao”
leccionagao “nunca senti aquela sensagao mesmo de
frustracao”

“é evidente que por vezes sentimos um certo
desénimo mas néo é nada que néo tenha cura”
“Até porque tive turmas muito boas, tive turmas
assim assim mas mesmo naquelas turmas em que
nés sentimos que as coisas néo estéo a correr
como deve ser ha sempre um ou outro aluno que

é bom”

Sintese:

FG terminou o seu curso em 1971 e como todos os professores saiu “directamente da faculdade com todas aquelas
ilusdes que a pessoa tem” e recorda em especial um conselho de um professor “a faculdade dava-nos o canudo e
depois o resto haviamos de aprender, modificar e ajustar a nossa custa”. Na altura em que saiu da universidade
apenas saiam “com uma licenciatura ndo havia estagio, ndo havia absolutamente nada, o estagio depois teria que
ser feito mais tarde”.

Iniciou fungbes como docente no ano lectivo de 1971/1972 “na actual RPA no LNCPC” e “tinha na altura 25 anos”.
Foi o0 seu primeiro ano de leccionagdo mas n&o o terminou porque teve “que interromper para prestagéo do servigo
militar obrigatério” em 1972 e sé regressou em Janeiro de 1975. No seu primeiro ano de servigo tinha varias turmas
e leccionou varias disciplinas “tinha varias turmas e bastantes horas lectivas, trinta e um tempos lectivos, tinha entre
uma de 3.%, 4.2, 5.2 e 6.2 anos a Histéria e tinha uma turma de 6.2 ano da chamada Organizagdo Politica e
Administrativa da Nagao”, “tinha varias turmas, quatro niveis de Histéria mais o outro nivel da Organizagao Politica
portanto ndo estava fixo sé naquele ano”. Como professor em inicio de carreira passou por uma adaptacdo ao
mundo do ensino em que “a pessoa vai-se adaptando, vai pedindo opinido, vai pedindo ajuda, vai perguntando como
é que faz isto, 0 que é que esta a dar naquela matéria que estamos a dar como é que esta a fazer” quando se
encontrou perante os alunos é que depois teve de se adaptar e criar estratégia porque “cada aluno é um caso, as
turmas séo diferentes e nés também ndo trazemos nada, trazemos digamos um suporte tedrico alids um suporte
pratico também trazemos e neste aspecto é a mesma coisa” precisa de ser constantemente reelaborado. No que
respeita a relagdes estabelecidas com os colegas nao teve qualquer problema em pedir ajuda “nunca tive qualquer
receio, qualquer pejo em chegar a um colega e dizer olhe dé-me aqui uma ajuda porque eu estou aqui atrapalhado e
eles davam-me uma ajuda e mesmo as vezes a preparar aulas olhe eu vou preparar uma aula venha Ia comigo”, “eu
nao tive vergonha nenhuma de no meu primeiro ano de dar aulas de pedir ajuda”. O seu primeiro ano de
leccionagao “foi uma boa experiéncia”, “nao digo que tenha sido uma experiéncia frustrante para o meu primeiro ano

acho que até foi gratificante” e as “coisas felizmente correram bem”.

Em 1975 (29 anos) regressou do cumprimento do servi¢co militar obrigatério e reentrou no ensino. Dando inicio ao
seu segundo ano de leccionagéo “aquando do ano lectivo de 75/76 estive na EPA”. Neste ano lectivo teve uma
turma do segundo ano do ciclo e dava Portugués, Historia e Geografia de Portugal. Sentiu alguma dificuldade em
relacdo a orientagdo das aulas de Portugués visto que tinha formagao inicial em Histéria, “em relagdo ao Portugués
é que de vez em quando ja tinha que pedir orientagdo, nao é propriamente o ndo ser capaz de dar Portugués a um
segundo ano, sendo de Humanidades isso era uma vergonha mas era mais no sentido de como orientar as aulas” e

“é evidente que na Histéria estava a vontade porque aquilo era uma coisa bastante simples”.



No ano lectivo 1976/1977 (30/31 anos) foi o terceiro ano de leccionagéo e o ano de estagio. Fez o estagio na EICL e
o ano foi essencialmente trabalho em equipa porque havia o grupo de estagio e “trabalhavamos muito pelo menos
quatro de nés trabalhdvamos muito em conjunto preparavamos, planificdvamos, elabordvamos testes” e o grupo era
constituido por seis elementos mas dois optaram por trabalhar individualmente. Contudo os quatro elementos
formaram uma boa equipa de trabalho segundo FG “fizemos uma boa equipa, ajuddvamo-nos e as coisas também
correram melhor por causa disso mesmo” “de maneira que esse quarteto chamemos-lhe assim trabalhamos”.

Os trés locais que preencheram os trés primeiros anos da carreira docente foram “o L, a EPA depois o ano de
estagio”. Em relagdo aos trés primeiros anos nio existiu vontade de desistir da carreira nem sentimento de
frustracdao “nunca me senti frustrado mesmo frustrado ndo”, “nunca senti aquela sensagao mesmo de frustragdo”
existiu um certo desanimo devido aos resultados finais que os alunos apresentavam “é evidente que por vezes
sentimos um certo desdnimo mas ndo é nada que néo tenha cura”, “até porque tive turmas muito boas, tive turmas
assim assim mas mesmo naquelas turmas em que nés sentimos que as coisas ndo estao a correr como deve ser ha

sempre um ou outro aluno que é bom”.



Tema: Ciclo de Vida Profissional — Fase de Estabilizagdo

Categoria

Subcategoria

Indicador

Unidade de registo

4.2 Ano de
Leccionagao

Descricao

Avaliagao

Experiéncia na
direcgao de turma

“ai tive uma experiéncia nova que foi ter uma
direcgao de turma”

“Uma direcgdo de turma do 9.2 ano de
mecanotécnia salvo erro e isso ai foi um pouco

mais complicado”

“Foi complicado porque havia ali muito mitdo que
era dos meios a volta dos meios rurais, eram
mildos sem grandes possibilidades e depois
estudar também muitos deles néo estavam
propriamente dispostos por motivos varios, ndo
tinham queda para o estudo ou porque nao
estavam para estudar”

“Foi um bocado complicado nunca tive problemas
pessoais com os miudos, tinha era outros
problemas em que face a falta de estudo que eles
demonstravam as notas depois reflectiam-se no
final do periodo e nos testes”

5.2 Ano de
Leccionagao/
Efectivagéo

Descrigao

Efectivacéo

“na altura também néo tive problemas a efectivar”
“passei a professor do quadro”

“Depois dai efectivei na ES e mantive-me aqui
até «me mandarem embora»”

Contextos da
efectivagao

“Eu morava em C fui concorrendo, concorrendo,
concorrendo e efectivei aqui no E. Na perspectiva
de mais dia menos dias de me ir embora para
uma escola nos arredores de C e acabei por ficar
aqui”

“Embora morasse em C havia preferido ficar na
zona limitrofe de C acabei por ficar no E no
quadro e acabei por nao voltar a tentar outra
escola”

“vim para a escola e efectivei na escola”

Seguranga
profissional

“Eu penso que a passagem a efectivagao (...),
essencialmente o que dava era uma sensagao de
seguranga. Seguranga porque uma pessoa (...)
como diz o ditado «andava sempre com o
coragao nas maos»”

“A efectivagéo é uma seguranga”

“Penso que a passagem ao quadro de uma
escola era a seguranga no emprego,
essencialmente era isso”

“Penso que ao principio a efectivagao é
seguranga no emprego mas tem de trabalhar na




mesmal”

Avaliagao

Responsabilizacao

“Eu acho que é uma responsabilidade acrescida
porque um professor do quadro de uma escola
que nao tem intencéo de sair portanto o que é
que acontece, a pessoa comega a ficar integrada
nao sé na escola como na comunidade civil
comega a ser a nivel de encarregados de
educacgéo, a nivel de pais e a pessoa comega ja a
ser conhecida”

6.2 Ano de
Leccionagao/
Entrada para o
Cargo de
Presidente do
Conselho
Directivo

Descricao

Momento que
condicionou a
entrada no 6rgédo
de gestao

“E evidente que quem vai para um érgao de
gestao ninguém foi empurrado para o lugar, a
pessoa pode ndo concorrer ou pode pedir
exoneragao. Porque ninguém é obrigado a ir. As
pessoas vao para la por gosto, por vezes é entra-
se para experimentar e depois pode ficar ou néo,
no meu caso foi”

“ninguém me pegou ao colo, ninguém me
apontou uma pistola a cabecga e disse assim
agora vais ficar ai e vais tomar conta da escola”
“do interesse no Conselho Directivo de uma
escola por acaso néo foi nada de especial, foi
apenas um convite que me fizeram logo no final

do primeiro ano em que eu vim para esta escola”

Nomeacgao para
Presidente
Conselho Directivo

“depois com o Conselho Executivo deixei o meu
contacto com os alunos a nivel de turma mas nao

a nivel disciplinar ou de ajuda”

Participacao no
Conselho
Pedagdégico

“eu nunca tinha integrado um Conselho
Pedagdgico e de repente vejo-me a presidir ao
mesmo, uma série de coisas como elementos
que estavam no Conselho Pedagdgico que ja
eram efectivos ha muito tempo e que j& tinham
uns quantos anos a mais de experiéncia lectiva

daquela que eu tinha”

Relagao com os

alunos

“Eu dizia-lhes vocés vejam |4, eles sabiam muito
bem qual era o cargo que eu desempenhava, se
for preciso também vos mando para casa e que
nao pensem que o facto de serem meus alunos
que depois vao ter a agua benta toda. Se vocés
puserem o pé na poga eu tal como os ajudo
também os castigo é «pao pao queijo queijo»”

Avaliagdo

Primeira elei¢céo
para Presidente
do Conselho
Directivo

“Quando fui eleito pela primeira vez presidente ou
seja a primeira impressao que eu tive é que ja
tinha idade para ter juizo, onde é que eu me vim
meter, por alma de quem é que eu fui aceitar um




lugar destes, eu ndo conhecia e estava hd um
ano naquela escola e eles ja |4 estavam ha varios
anos ja conheciam, ja tinham uma experiéncia,
eu por um lado senti apreensao e por outro lado
senti-me calmo porque dois dos elementos que
estavam no Conselho Directivo convidaram-me e
eu disse esta bem e eram pessoas muito
trabalhadoras (...) eram pessoas inteligentes de
maneira que foi com base nisso que me sentia,
digamos assim com as costas um bocado
guentes mas também sentia uma certa
apreensdo, se eu estaria a altura do lugar e
estaria a altura daquilo que as pessoas me
convidaram, se eu nao as ia defraudar”

“é sempre um salto no desconhecido como se
costuma dizer eu ndo fazia a minima ideia de

como é que as coisas funcionavam”

Dificuldade na
formacao de
equipa de trabalho

“E evidente que era muito dificil no aspecto de
que era 0 meu primeiro ano na escola e embora
ja conhecesse umas pessoas melhor que outras,
nao era assim muito facil estar a arranjar uma
equipa com pessoas que conhecia a apenas um

»

ano

Primeiro mandato

“Em relagdo ao meu primeiro mandato eu tinha
sido desafiado para integrar uma equipa do
Conselho Directivo. Era uma experiéncia nova,
era algo que nunca me tinha passado pela
cabeca um dia integrar uma equipa que estivesse
a frente de uma escola e ainda por cima logo
como presidente do érgdo de gestao”

“tomamos posse e depois foi comegar digamos
assim comecar a trabalhar, comegar a aprender
ao fim e ao cabo foi isso 0 meu primeiro ano, foi
uma aprendizagem de como estar a frente de
uma escola”

“0 ano correu bem n&o houve problemas de
maior quer a nivel de alunos quer a nivel de
professores”

“gostei e estive dois anos”

“Eu penso que nao as defraudei tanto assim que
depois no ano seguinte voltei a ficar e depois no
outro sai e depois voltei”

Fase de
Estabilizacao,

Descricao

Seguranga no
desempenho do

“comecei a sentir-me digamos mais seguro ou
mais calmo no lugar alids uma questéo de ser




apés entrada no
cargo

cargo calmo n&o tem nada a ver com nervoso mas eu
penso que essa situagao se tera verificado a
partir talvez de 84 a 86”

Estabilidade “D4 estabilidade quando uma pessoa esta a

dentro do érgao

trabalhar e sentir que tem confianga nos outros

de gestéo- elementos porque pode acontecer uma pessoa

Conselho adoecer ou ter um acidente e estar

Directivo/ impossibilitado de ir ao servigo ou a pessoa estar

Executivo em férias (...) as outras pessoas substituiam
automaticamente o colega impedido de se
apresentar ao servigo e portanto as coisas
funcionavam na mesma”

Inicio do “Porque em 84/86 foi quando (...) nés

sentimento de
segurancga/estabili
dade no
desempenho do
cargo

constituimos a equipa que haveria de se manter
até a saida do decreto-lei 115-A/98 portanto foi
uma equipa que se manteve durante varios anos,
mais de uma década. Eu penso que foi
precisamente a partir desse momento porque a
partir do momento em que a equipa esta
constituida e a partir do momento em que a
equipa vai concorrendo e vai ganhando
sucessivamente as eleigbes é uma equipa que se
mantém inalterada (...) a partir dai as pessoas
conhecem-se melhor ja conhecemos melhor os
habitos de trabalho de cada um, as opinides e por
vezes entra-se até naquela situagdo de que as
vezes j& nem era preciso falar. E claro que isso
deu uma certa e continuemos a usar o termo
calmo, estabilidade ao 6rgdo de gestdo”

“De maneira que é assim a estabilidade de uma
equipa chamamos-lhe dirigente que ao fim e ao
cabo”

Desestruturacao
da equipa de
trabalho pelo
Decreto-Lei n.®
115-A/98 de 4 de
Maio

“é evidente que sendo uma equipa que é
constituida e que se consegue manter durante
pelo menos de 86 até 98 e s6 se desfez porque o
novo normativo que constituia os Conselhos
Executivos fazia uma reducéo dos elementos de
cinco para trés, isso foi o Unico motivo que levou
a desmanchar a equipa porque se nao fosse isso
penso que essa equipa se teria mantido
ininterruptamente”

“o0 quinteto que se manteve desde 86 até a saida
da nova legislagao sobre os 6rgaos de
administragao e gestao das escolas”




Avaliacdo Seguranca/ “Calma, seguranga, estabilidade foi precisamente

equilibrio no a partir do momento em que a equipa se
desempenho do constituiu e se foi mantendo ao longo dos anos
cargo porque isso era sinal de que as pessoas se

entendiam pessoalmente e profissionalmente.
N&o era possivel trabalhar em clima de azedume,
em clima de guerra surda ou aberta, isso era
impossivel porque isso maioritariamente leva a
conflitos e pode inclusivamente um elemento que

se sentir mal querer demitir-se”

Sintese:

No ano lectivo 1977/1978 (31/32 anos) esteve como professor agregado ou seja professor profissionalizado nao
efectivo na ESA, sendo o quarto ano de leccionagéo. Teve a oportunidade de ter a seu cargo uma direcgdo de turma
“tive uma experiéncia nova que foi ter uma direcgdo de turma”. Foi uma direccdo de turma “do 9.2 ano de
mecanotécnia salvo erro, e isso ai foi um pouco mais complicado”. Para além de ser uma experiéncia nova foi
também complicado “porque havia ali muito miido que era dos meios a volta dos meios rurais, eram sem grandes
possibilidades e depois estudar também muitos deles ndo estavam propriamente dispostos por motivos varios, néo
tinham queda para o estudo ou porque nao estavam para estudar”, “nunca tive problemas pessoais com os mitdos,
tinha era outros problemas em que face a falta de estudo que eles demonstravam as notas depois reflectiam-se no
final do periodo e nos testes”.

Aquando do ano lectivo 1978/1979 (32/33 anos) efectivou na ES. FG morava em C e foi concorrendo para diversas
escolas em diferentes localidades acabando por efectivar no E, quinto ano de leccionagcdo. Mas sempre “na
perspectiva de mais dia menos dias de me ir embora para uma escola nos arredores de C e acabei por ficar aqui” na
escola do E e “embora morasse em C havia preferido ficar na zona limitrofe de C acabei por ficar no E no quadro e
acabei por ndo voltar a tentar outra escola” mantendo-se na ES até “me mandarem embora”. A passagem a

» o«

efectivagao significou seguranga no emprego “a efectivagdo é uma seguranga” “essencialmente o que dava era uma
sensagao de seguranga. Seguranga porque uma pessoa (...) como diz o ditado «andava sempre com o coragao nas
maos»" sem saber onde ia ser colocado por isso “a passagem ao quadro de uma escola era a seguranga no
emprego, essencialmente era isso”. A efectivagdo é seguranga no emprego mas ndo é por isso que a pessoa vai
deixar de fazer menos “tem de trabalhar na mesma”. Para além do aspecto da seguranga a efectivagdo é também
uma responsabilidade acrescida “porque um professor do quadro de uma escola que ndo tem intengéo de sair
portanto o que € que acontece, a pessoa comega a ficar integrada néo sé na escola como na comunidade civil e

comega a ser a nivel de encarregados de educagéo, a nivel de pais e a pessoa comega ja a ser conhecida”.

Em 1979/1980 (33/34 anos) entrou para o cargo de Presidente do Conselho Directivo continuando a leccionar mas
apenas uma turma, sendo o seu sexto ano de leccionagdo. A entrada no cargo gerou uma dificuldade na
constituigdo de uma equipa de trabalho porque “é evidente que era muito dificil no aspecto de que era o meu
primeiro ano na escola e embora ja conhecesse umas pessoas melhor que outras ndo era assim muito facil estar a
arranjar uma equipa com pessoas que conhecia a apenas um ano”. Todavia conseguiu constituir uma boa equipa de
trabalho. Neste seu primeiro ano de participagdo no cargo de Presidente do Conselho Directivo recorda a sua
participagdo no Conselho Pedagdgico, nomeadamente o facto de ele ter menos experiéncia do que os colegas que
integraram o Conselho Pedagégico, “eu nunca tinha integrado um Conselho Pedagégico e de repente vejo-me a



presidir ao mesmo, uma série de coisas como elementos que estavam no Conselho Pedagégico que ja eram
efectivos ha muito tempo e que ja tinham uns quantos anos a mais de experiéncia lectiva daquela que eu tinha”. Na
sua relagdo com os alunos tinha o cuidado de dizer “vocés vejam |4, eles sabiam muito bem qual era o cargo que eu
desempenhava, se for preciso também vos mando para casa e que ndo pensem que o facto de serem meus alunos
que depois vao ter a dgua benta toda. Se vocés puserem o pé na poga eu tal como os ajudo também os castigo &
«pao pao queijo queijo»".

Apesar de estar s6 ha um ano na escola aquando da entrada para o cargo conseguiu desempenhar o seu primeiro
mandato porque “o ano correu bem, nao houve problemas de maior quer a nivel de alunos quer a nivel de
professores” “gostei e estive dois anos” e “eu tinha sido desafiado para integrar uma equipa do Conselho Directivo.
Era uma experiéncia nova, era algo que nunca me tinha passado pela cabega um dia integrar uma equipa que
estivesse a frente de uma escola e ainda por cima logo como presidente do 6rgdo de gestdo”, “tomamos posse e
depois foi comecgar digamos assim comegar a trabalhar, comegar a aprender ao fim e ao cabo foi isso o meu
primeiro ano, foi uma aprendizagem de como estar a frente de uma escola”, “é evidente que quem vai para um
o6rgdo de gestdo ninguém foi empurrado para o lugar, a pessoa pode nao concorrer ou pode pedir exoneragao.
Porque ninguém é obrigado a ir. As pessoas vao para |4 por gosto, por vezes é entra-se para experimentar e depois
pode ficar ou ndo no meu caso foi”, “ninguém me pegou ao colo, ninguém me apontou uma pistola a cabega e disse
assim agora vais ficar ai e vais tomar conta da escola” e “do interesse no Conselho Directivo de uma escola por
acaso nao foi nada de especial, foi apenas um convite que me fizeram logo no final do primeiro ano em que eu vim

para esta escola”.

Aquando da sua primeira eleigao para Presidente do Conselho Directivo afirmou que “quando fui eleito pela primeira
vez presidente ou seja a primeira impressao que eu tive é que ja tinha idade para ter juizo, onde é que eu me vim
meter, por alma de quem é que eu fui aceitar um lugar destes, eu ndo conhecia e estava ha um ano naquela escola
e eles ja |a estavam ha vérios anos ja conheciam, ja tinham uma experiéncia, eu por um lado senti apreenséo e por
outro lado senti-me calmo porque dois dos elementos que estavam no Conselho Directivo convidaram-me e eu disse
estd bem e eram pessoas muito trabalhadoras (...) eram pessoas inteligentes de maneira que foi com base nisso
que me sentia digamos assim com as costas um bocado quentes mas também sentia uma certa apreensao, se eu
estaria a altura do lugar e estaria a altura daquilo que as pessoas me convidaram, se eu néo as ia defraudar” porque
“é sempre um salto no desconhecido como se costuma dizer eu ndo fazia a minima ideia de como é que as coisas
funcionavam” no entanto frisa que no seu primeiro mandato “eu penso que nao as defraudei tanto assim que depois
no ano seguinte voltei a ficar e depois no outro sai e depois voltei”.

Posteriormente no seu terceiro mandato que decorreu em 1984/1986 afirmou que sé neste periodo conseguiu sentir
seguranga no desempenho do cargo “comecei a sentir-me digamos mais seguro ou mais calmo no lugar alias uma
questdo de ser calmo ndo tem nada a ver com nervoso mas eu penso que essa situagéo se tera verificado a partir
talvez de 84 a 86”. O inicio do sentimento de seguranca deveu-se ao facto da estabilidade que se fez sentir dentro
do 6rgédo do Conselho Directivo “porque em 84/86 foi quando (...) nés constituimos a equipa que haveria de se
manter até a saida do decreto-lei 115-A/98 portanto foi uma equipa que se manteve durante vérios anos, mais de
uma década. Eu penso que foi precisamente a partir desse momento porque a partir do momento em que a equipa
esta constituida e a partir do momento em que a equipa vai concorrendo e vai ganhando sucessivamente as
eleicdes é uma equipa que se mantém inalterada (...) a partir dai as pessoas conhecem-se melhor, j& conhecemos
melhor os habitos de trabalho de cada um, as opinides e por vezes entra-se até naquela situagao de que as vezes ja
nem era preciso falar, as pessoas ja se entendiam quase sem falar. E claro que isso deu uma certa e continuemos a

usar o termo calmo, estabilidade ao 6rgdo de gestdo”, “de maneira que € assim a estabilidade de uma equipa



chamamos-lhe dirigente”. Por exemplo “da estabilidade quando uma pessoa estd a trabalhar e sentir que tem
confianga nos outros elementos porque pode acontecer uma pessoa adoecer ou ter um acidente e estar
impossibilitado de ir ao servigo ou a pessoa estar em férias (...) as outras pessoas substituiam automaticamente o
colega impedido de se apresentar ao servigo e portanto as coisas funcionavam na mesma”.

A equipa de trabalho constituida em 1986 manteve-se até a saida do Decreto-Lei n.2 115-A/98 de 4 de Maio sobre o
6rgao de administracédo e gestao das escolas. Houve uma desestruturagéo e “é evidente que sendo uma equipa que
é constituida e que se consegue manter durante pelo menos de 86 até 98 e sé se desfez porque o novo normativo
que constituia os Conselhos Executivos fazia uma redugao dos elementos de cinco para trés, isso foi o inico motivo
que levou a desmanchar a equipa porque se nao fosse isso penso que essa equipa se teria mantido
ininterruptamente”.

Esta calma, seguranca, estabilidade sentida a partir de 1986 momento em que a equipa se formou e que por acaso
se foi mantendo ao longo dos anos era sinal “de que as pessoas se entendiam pessoalmente e profissionalmente.
N&o era possivel trabalhar em clima de azedume, em clima de guerra surda ou aberta isso era impossivel porque

isso maioritariamente leva a conflitos e pode inclusivamente um elemento que se sentir mal querer demitir-se”.



Tema: Ciclo de Vida Profissional — Fase de Diversificagao

Categoria Subcategoria Indicador Unidade de registo
Fase de Descricao Critica ao sistema | “Como todo e qualquer sistema digamos assim
Diversificagao educativo as pessoas podem ou ndo concordar com parte

dele, propriamente em relacédo ao sistema
educativo, a sua estrutura curricular e as
reformas que tém sido implementadas ao longo
dos anos”

“ndo é preciso estar num 6rgao de gestdo para a
pessoa ter uma nogéo do sistema como é que ele
funciona e critica-lo”

“E claro que ha pontos que uma pessoa pode ou
nao concordar e principalmente quem esta no
6rgao de gestao, por vezes, a implementagao de
determinadas medidas torna-se néo digo
impossivel mas torna-se complicado muitas
vezes por falta de meios, falta de estruturas e
falta de uma série de aspectos por vezes é muito
dificil de implementar”

A “responsabilidade que cai em cima dos ombros
responsabilidade de um 6rgéo de gestéo principalmente no

no desempenho responsavel Ultimo que é sempre o presidente é
do cargo de quem quando chega a hora da verdade

presidente do chamamos-lhe assim é o principal responséavel”
orgéo de gestéo “A parte organizativa de uma escola € complexa

por isso o presidente apoia-se nos outros
elementos, apoia-se nos servigos de
administragdo escolar (...) mas a ultima
responsabilidade é sempre a dele”

“a ultima responsabilidade é sempre do
presidente porque assinou confiando naquilo que
ja veio feito de outro lado. Mas também é
humanamente impossivel por exemplo eu dizer
da ca o processo para conferir, isso é
humanamente impossivel se ndo uma pessoa
nao faz mais nada”

“é uma responsabilidade muito grande”

“E evidente que o cargo de presidente seja numa
escola ou seja numa empresa a Ultima
responsabilidade é sempre dele, por muito que a
pessoa diga mas eu confiei no trabalho que vinha
feito debaixo, estd bem mas a responsabilidade é
sua devia ter conferido”

Outras “Depois ha outras responsabilidades, ha os




responsabilidades
no desempenho
do cargo

alunos, ha os pais, os encarregados de educagao
dos alunos que podem ser os mesmos ha a
estrutura docente, ha a estrutura ndo docente”

Incompreensao
por parte dos
colegas, da
responsabilidade
que o
desempenho do
cargo implica

“h& uma certa incompreensdo mesmo até da
parte de colegas da responsabilidade e muitas
vezes quando uma pessoa diz que néo e que nao
pode ser depois dizem logo que isso é
intransigéncia, ¢ inflexibilidade, € ma vontade. Eu
digo que nao é nada disso é uma defesa, puro e
simplesmente é uma defesa. Porque se esta
escrito, se estiver determinado superiormente eu
nao posso mudar a lei, ndo posso tornear a lei e
as vezes as pessoas interpretam mal
determinadas tomadas de posigdo, mas isso é
um problema delas. Depois as pessoas acabam
por entender felizmente séo poucos com este tipo
de atitude porque a maior parte das pessoas
sabem possivelmente que nds estamos muito
limitados”

A
responsabilidade
no envolvimento

em tarefas

“no topo dessas equipas todas envolvidas no
processo de exames esta sempre o responsavel
maximo que é o Presidente do Conselho
Directivo/Executivo ou um elemento designado
por ele, tem de estar em acta que o presidente
Ihe delegou esse servigo mas isso tera que estar
numa acta de uma reuniédo do érgao de gestao a
dizer que o servigo de exames por delegagéo do
presidente é da responsabilidade do elemento
“tal”. Mas de qualquer modo ha uma coisa
qualquer ha uma falha e sabe-se que cai sempre
em Ultimo grau no presidente que é o
responsavel pelo bom ou mau funcionamento do
estabelecimento de ensino, por aquilo que possa
acontecer, isto no aspecto do sistema de ensino
burocratico administrativo”

Realizagéo de
actividades nao
lectivas
compativeis com
actividades

lectivas

“Em termos de actividades e estou a falar em
actividades néo lectivas, actividades extra (...) a
chamada semana da escola que € uma semana
no seu todo ou em parte que é dedicada,
geralmente é a Ultima semana do segundo
periodo para ndo haver problemas depois com a
actividade lectiva para nao haver interferéncias
grandes”

“Ha também outras actividades por exemplo no




final do ano h& sempre o encerramento das
actividades lectivas com um sarau cultural que é
desenvolvido pelos alunos sob a orientagéo de
professores, no Natal também ha uma pequena
festa de Natal com actividades. Em relagéo a
outras actividades que se vao desenvolvendo ao
longo do ano lectivo (...). Desde que nao interferi-
se com a actividade lectiva das outras turmas”
“Se fosse algo que chocasse muito com a
actividade lectiva também ai eu dizia tem
paciéncia mas ndo pode porque esta a chocar
muito com a actividade lectiva e uma das coisas
fundamentais é cumprir os programas isso esta
taxativamente definido assim, a actividade lectiva
nao pode ser prejudicada em circunstancia
alguma”

A semana da
escola

A

€ uma altura em que se desenrola um certo
numero de actividades desenvolvidas pelos
alunos e que saem da chamemos-lhe assim da

rotina lectiva”

Planificagdo da
actividade

“a Ultima semana € uma semana mais calma,
mais morta no aspecto de componente lectiva,
nao digo a semana toda mas dois ou trés dias
sd0 sempre assim: é a auto-avaliagéo, é a
conversa com os alunos sobre as notas de final

periodo entre outros”

Gestao das
actividades a

dinamizar

“eu como professor de Histéria digo assim, vou
fazer isto e ndo falo com os meus alunos eu acho
que nao esta correcto prefiro dizer aos meus
meninos que ha isto assim assim ou vai haver
podemos fazer esta actividade para a semana da
escola, assim fazendo do outro modo acho que é
uma imposi¢do. Uma coisa é eu estar integrado
no meu trabalho de minha livre vontade, a fazer
uma coisa que eu depois sei que as pessoas vao
apreciar, vao gostar outra coisa € perguntar a um
aluno entéo estas a fazer isso porqué, porque
mandaram-me fazer isto e eu até nem gosto
disto”

Gestao participada
das actividades
nao lectivas por
parte dos grupos
disciplinares

“eu penso que estas actividades que se
desenvolvem, penso que nao devem estar
centralizadas ou melhor n&o deve ser o érgao de
gestao a dizer assim vamos fazer isto. Eu penso
que mais do que o 6rgao de gestao os grupos




disciplinares estdo muito mais dentro de
determinado tipos de assuntos”

“devem ser os grupos disciplinares a propor
porque eu penso que sdo quem esta mais dentro
disso e quem acompanha mais”

“s&o0 actividades que eu penso que devem partir
do grupo disciplinar e devem partir de acordo

com o grupo alunos”

Avaliagao

Critica ao sistema
educativo

“h& sempre criticas, qualquer sistema por muito
bom que seja ha sempre criticas”

Responsabilidade
no desempenho
do cargo de
Presidente do
Conselho
Directivo/Executivo

“E evidente que é uma responsabilidade muito
grande porque por muito que a pessoa se esforce
e estude a legislacéo, é evidente que é um
mundo muito grande quero dizer que ha muita
coisa envolvida: sdo matriculas, sao relagdes de
turmas, sdo equivaléncias, séo exames portanto
ha muitas coisas neste mundo”

“Eu acho que é uma responsabilidade muito
grande. A pessoa por muito cuidado que tenha,
por muito zeloso, por muito sentido de
responsabilidade que uma pessoa tenha corre
sempre 0 risco e quando as coisas, as vezes,
correm mal é evidente que os servigos centrais
fazem agir a Inspecgao Geral da Educagao e isso
pode trazer problemas graves a pessoa e ainda
por cima quando a pessoa que esté a frente de
um 6rgao destes néo tem qualquer curso de
gestao”

“entramos um bocado no campo do, eu nao
queria chamar-lhe irrealidade, quase
desconhecimento de que humanamente mesmo
que o dia tivesse 30 horas é impossivel a pessoa
estar em cima de tudo”

“em termos de responsabilidade é uma
responsabilidade muito grande, acho que nés
temos permanentemente suspensa sob a nossa
cabega uma espada de Damocles que a qualquer
altura pode partir o fio. Mas como eu ja disse
ninguém me apontou uma pistola para eu ir para

|én

Justificagdo da

necessidade de
compatibilidade
das actividades

“até porque o ministério € muito cioso no
cumprimento da actividade lectiva e no
cumprimento dos programas. E preciso ter
sempre tudo muito bem estruturado para nao




chocar com o0 ndo cumprimento dos programas”
“Aquilo que é considerado primordial pelo
ministério e ndo pode ficar para tras, que é os
programas e 0 seu respectivo cumprimento, (...) é
evidente que tem que ser conjugada a actividade
lectiva com as actividades néo lectivas, eu penso
que fazem bem aos alunos sédo boas para eles
mas nunca descurando o aspecto principal que é
precisamente a parte lectiva”

Articulagao de “Néo é o 6rgao de gestao que esta mais dentro
competéncias e desse assunto e portanto a fungéo do érgao de
atribuicdes, no que | gestao dentro desse processo é ver se é

respeita a exequivel ou ndo é exequivel e se é exequivel
realizagao das qual o menor prejuizo para as actividades lectivas
actividades nao e depois ver dentro da sua capacidade

lectivas principalmente financeira porque muitas vezes

implica gastos”

“Muitas vezes até sédo os proprios colegas que
dizem estd ai esta actividade através da Camara
considerdmos que é interessante para os alunos
da disciplina “tal” do ano “tal” e eu digo que sim,
organizas, tratas de tudo, tratas com os
encarregados da respectiva autorizagao porque
eles vao sair da escola e depois calendarizamos”

Sintese:

Ao longo da carreira profissional de FG surgiram oportunidades de criticar o sistema educativo porque “ha sempre
criticas qualquer sistema por muito bom que seja hd sempre criticas” mas que “como todo e qualquer sistema
digamos assim as pessoas podem ou nao concordar com parte dele, propriamente em relagao ao sistema educativo,
a sua estrutura curricular e as reformas que tém sido implementadas ao longo dos anos” e “é claro que ha pontos
que uma pessoa pode ou ndo concordar e principalmente quem estd no 6rgdo de gestdo, por vezes, a
implementagao de determinadas medidas torna-se nao digo impossivel mas torna-se complicado muitas vezes por
falta de meios, falta de estruturas e falta de uma série de aspectos por vezes é muito dificil de implementar”. Para
concordar ou ndo com certas medidas adoptadas pelo Governo FG frisa que “ndo é preciso estar num érgdo de
gestao para a pessoa ter uma nogao do sistema como é que ele funciona e critica-lo”

O cumprimento das leis independentemente de concordar ou ndo com as mesmas, implica uma responsabilidade no
desempenho do cargo de presidente do 6rgdo de gestao, pelo que quando a responsabilidade cai “em cima dos
ombros de um 6rgao de gestédo principalmente no responsavel Ultimo que é sempre o presidente é quem quando
chega a hora da verdade chamamos-lhe assim é o principal responsavel”. Por exemplo “a parte organizativa de uma
escola é complexa por isso o presidente apoia-se nos outros elementos, apoia-se nos servicos de administracéo
escolar (...)” mas “a ultima responsabilidade é sempre do presidente porque assinou confiando naquilo que ja veio
feito de outro lado. Mas também é humanamente impossivel por exemplo eu dizer da c4 o processo para conferir,
isso é humanamente impossivel se ndo uma pessoa ndo faz mais nada” e “depois ha outras responsabilidades, ha



os alunos, ha os pais, os encarregados de educagao dos alunos que podem ser os mesmos, ha a estrutura docente,
hé& a estrutura néo docente”. Porém é “uma responsabilidade muito grande” e “é evidente que o cargo de presidente
seja numa escola ou seja numa empresa a Ultima responsabilidade é sempre dele, por muito que a pessoa diga mas
eu confiei no trabalho que vinha feito debaixo, estd bem mas a responsabilidade é sua devia ter conferido”.

FG frisa que a responsabilidade no desempenho do cargo de Presidente do Conselho Directivo/Executivo “é
evidente que é uma responsabilidade muito grande porque por muito que a pessoa se esforce e estude a legislagao,
é evidente que € um mundo muito grande quero dizer que ha muita coisa envolvida: sdo matriculas, sao relagdes de
turmas, sdo equivaléncias, sdo exames portanto ha muitas coisas neste mundo” e “eu acho que é uma
responsabilidade muito grande. A pessoa por muito cuidado que tenha, por muito zeloso, por muito sentido de
responsabilidade que uma pessoa tenha corre sempre o risco e quando as coisas, as vezes, correm mal é evidente
que os servigos centrais fazem agir a Inspecg¢éo Geral da Educagao e isso pode trazer problemas graves a pessoa e
ainda por cima quando a pessoa que esta a frente de um 6rgao destes nao tem qualquer curso de gestdo” aqui FG
frisa que “entramos um bocado no campo do, eu néo queria chamar-lhe irrealidade, quase desconhecimento de que
humanamente mesmo que o dia tivesse 30 horas é impossivel a pessoa estar em cima de tudo”. Em termos “de
responsabilidade é uma responsabilidade muito grande, acho que nés temos permanentemente suspensa sob a
nossa cabeca uma espada de Damocles que a qualquer altura pode partir o fio. Mas como eu ja disse ninguém me
apontou uma pistola para eu ir para 13”.

Por vezes existe uma certa incompreensao por parte dos colegas da responsabilidade que o desempenho do cargo
acarreta “ha uma certa incompreensdo mesmo até da parte de colegas da responsabilidade muitas vezes quando
uma pessoa diz que nao e que nido pode ser depois dizem logo que isso é intransigéncia, € inflexibilidade, € ma
vontade. Eu digo que n&o é nada disso é uma defesa, puro e simplesmente é uma defesa. Porque se esta escrito,
se estiver determinado superiormente eu ndo posso mudar a lei, ndo posso tornear a lei e as vezes as pessoas
interpretam mal determinadas tomadas de posigdo, mas isso € um problema delas. Depois as pessoas acabam por
entender felizmente sédo poucos com este tipo de atitude porque a maior parte das pessoas sabem possivelmente

que nés estamos muito limitados”.

Outra responsabilidade que FG nomeia é em relagdo ao processo de exames em que “no topo dessas equipas
todas envolvidas no processo de exames esta sempre o responsavel maximo que é o Presidente do Conselho
Directivo/Executivo ou um elemento designado por ele, tem de estar em acta que o presidente |he delegou esse
servico mas isso tera que estar numa acta de uma reunido do érgéo de gestdo a dizer que o servigco de exames por
delegacgao do presidente é da responsabilidade do elemento “tal”. Mas de qualquer modo ha uma coisa qualquer, ha
uma falha e sabe-se que cai sempre em Ultimo grau no presidente que é o responsavel pelo bom ou mau
funcionamento do estabelecimento de ensino, por aquilo que possa acontecer, isto no aspecto do sistema de ensino

burocratico administrativo”.

No que corresponde a realizagdo de actividades nédo lectivas compativeis com actividades lectivas levadas a cabo
por professores e alunos, FG como Presidente do érgao de gestéo realgou que “se fosse algo que chocasse muito
com a actividade lectiva também ai eu dizia tem paciéncia mas ndo pode porque estd a chocar muito com a
actividade lectiva e uma das coisas fundamentais € cumprir os programas isso esté taxativamente definido assim, a
actividade lectiva ndo pode ser prejudicada em circunstancia alguma”. Algumas actividades nédo lectivas sé&o
realizadas com mais impacto na “chamada semana da escola que ¢ uma semana no seu todo ou em parte que é
dedicada, geralmente é a Ultima semana do segundo periodo para nao haver problemas depois com a actividade
lectiva para ndo haver interferéncias grandes”, é escolhida a semana referida acima porque é “a Ultima semana é



uma semana mais calma, mais morta no aspecto de componente lectiva ndo digo a semana toda mas dois ou trés
dias sédo sempre assim: € a auto-avaliagéo, é a conversa com os alunos sobre as notas de final periodo entre outros”
acabando por ser “uma altura em que se desenrola um certo nimero de actividades desenvolvidas pelos alunos e
que saem da chamemos-lhe assim da rotina lectiva”.

FG justifica que é necessaria uma compatibilidade das actividades “até porque o ministério € muito cioso no
cumprimento da actividade lectiva e no cumprimento dos programas. E preciso ter sempre tudo muito bem
estruturado para nao chocar com o ndo cumprimento dos programas”, “aquilo que é considerado primordial pelo
ministério e ndo pode ficar para tras que é os programas e 0 seu respectivo cumprimento, (...) € evidente que tem
que ser conjugada a actividade lectiva com as actividades nao lectivas, eu penso que fazem bem aos alunos sao
boas para eles mas nunca descurando o aspecto principal que é precisamente a parte lectiva”.

No entanto é preciso ter em atengdo a gestdo das actividades a dinamizar “eu como professor de Histéria digo
assim, vou fazer isto e ndo falo com os meus alunos, eu acho que nao esté correcto prefiro dizer aos meus meninos
que ha isto assim assim ou vai haver podemos fazer esta actividade para a semana da escola, assim fazendo do
outro modo acho que é uma imposigao. Uma coisa é eu estar integrado no meu trabalho de minha livre vontade, a
fazer uma coisa que eu depois sei que as pessoas vao apreciar vao gostar outra coisa € perguntar a um aluno entéo
estas a fazer isso porqué, porque mandaram-me fazer isto e eu até nem gosto disto”.

FG referiu que as actividades nao lectivas que se desenvolvem “ndo devem estar centralizadas ou melhor nao deve
ser 0 6rgao de gestdo a dizer assim vamos fazer isto. Eu penso que mais do que o 6rgdo de gestdo os grupos
disciplinares estdo muito mais dentro de determinado tipos de assuntos” por isso “devem ser os grupos disciplinares
a propor porque eu penso que sdo quem esta mais dentro disso e quem acompanha mais” sendo assim “séo
actividades que eu penso que devem partir do grupo disciplinar e devem partir de acordo com o grupo alunos”.
Todavia “ndo é o érgdo de gestdo que estd mais dentro desse assunto e portanto a fungdo do 6rgdo de gestédo
dentro desse processo € ver se é exequivel ou ndo é exequivel e se é exequivel qual 0 menor prejuizo para as
actividades lectivas e depois ver dentro da sua capacidade principalmente financeira porque muitas vezes implica
gastos”. Por exemplo o que acontece é que “muitas vezes até sdo os proprios colegas que dizem estd ai esta
actividade através da Camara consideramos que é interessante para os alunos da disciplina “tal” do ano “tal” e eu
digo que sim, organizas, tratas de tudo, tratas com os encarregados da respectiva autorizagdo porque eles vao sair
da escola e depois calendarizamos”.



Tema: Ciclo de Vida Profissional — Fase de Pér-se em Questéo

Categoria

Subcategoria

Indicador

Unidade de registo

Fase de Por-se
em Questao

Descrigao

Satisfagédo
profissional na
ocupagao do lugar
de Presidente do
Conselho
Directivo/Executivo

“na nossa vida pessoal temos altos e baixos,
temos momentos mais agradaveis, temos
momentos desagradaveis e isso na nossa vida
profissional também acontece. Nem sempre as
coisas correm de feigdo ha momentos
complicados, agora uma coisa mesmo
desagradavel que me tenha marcado
profundamente, que me tenha questionado, que
me tenha levado a p6r em causa a minha
permanéncia ou ndo no 6rgao de gestao eu diria
que ndo”

Pequenos
incidentes que

marcaram

“Agora pequenos episédios isso ha sempre seja
com alunos, seja com 0s pais, seja com 0s
funcionarios, seja com colegas, ha sempre coisas
que por vezes chocam-nos. Eu tive ali pequenos
incidentes com colegas talvez porque néo lhes fiz
a vontade ou porque nao gostaram disto ou por
outro motivo qualquer e alguns magoaram-me
porque ndo estava a espera que viesse daquelas
pessoas”

“Depois digo pois € mas é que antes de a gente
abrir a boca deve pensar, é que depois de abrir a
boca ja ndo d4, isso é tal e qual como depois de
atirar a pedra ja ninguém a vai buscar no ar. Tive
situacdes dessas e que magoam que nos
magoam por dois motivos: primeiro eu considero
que essas criticas ou essas acusagdes eram
injustas porque as pessoas nao tinham razao, o
facto de eu tomar uma deciséo que possa
desagradar a A, B ou C nédo quer dizer que eu
esteja a cometer uma ilegalidade, se calhar para
Ihe agradar é que tinha de cometer uma
ilegalidade e isso é que nao pode ser; por outro
lado nem sempre é possivel atender aquilo que
as pessoas pretendem (...) ndo se pode estar a
agradar a Gregos e a Troianos ou a Deus e ao
Diabo; o segundo aspecto que também me
magoava era quando essas acusagdes partiam
de determinadas pessoas, magoavam-me porque
as pessoas tinham a obrigagdo de me conhecer
melhor ou se calhar até conheciam bem. Dai que
das duas uma ou ha uma relagéo de trabalho e




confianca e hd mesmo uma certa amizade e as
pessoas antes de disparatar tém que perguntar
porque é que aconteceu isto, porque é que tu
fizeste isto e eu explico que foi assim por isto e
por isto. Nao havia hipétese de ndo ser assim e
ai a pessoa pode aceitar ou pode nédo aceitar
mas isso ndo lhe d& o direito de disparatar”
“S&o coisas da profissdo, sdo como eu costumo
dizer sao incidentes de percurso”

Incidentes que néao
fazem desistir do
cargo

“Nao passei por esta fase de quando acabar o
mandato vou la para fora, isto é, volto para os
pavilhdes dar aulas e saio daqui. Nao! Nunca
houve assim nada e se houvesse alguma coisa
eu vinha-me mesmo embora, vinha-me mesmo
embora porque eu era professor do quadro da
escola portanto tinha o lugar garantido, deixava a
gestéo e ja estava no topo da carreira ha uma
série de anos”

Actos rotineiros

“ha tarefas que séo rotineiras, chamo-lhe rotineiro
porque compete ao presidente do érgao de
gestdo ou a outro elemento, geralmente era a
mim, a abertura do correio, despacho do correio,
leitura da legislagao fosse o diario da republica ou
circulares portanto isso faz parte do dia-a-dia é
uma questao de rotina”

O dia-a-dia

“Fora disso ndo ha uma rotina, eu estava no
gabinete vinha até cé fora anda ali por fora, ia até
aos pavilhdes de aula andava pelos patios e era
resolver ou tentar resolver qualquer assunto que
surgisse. De resto, ndo ha assim uma, tirando
aquele aspecto, rotina fixa para o dia-a-dia, as
vezes era convocado e ia a uma reuniao sobre
isto, sobre aquilo, sobre exames ou sobre outro
aspecto qualquer mas nao ha aquilo que
chamasse uma rotina definida. Ao fim e ao cabo
€ estar presente para resolver qualquer assunto
relacionado com o normal funcionamento da
escola que eu presidia. De resto, ndo ha
propriamente uma coisa fixa de ser fago isto, isto,
isto e isto, muitas vezes uma pessoa pode dizer
eu hoje vou fazer aquilo mas entretanto surgiu
um problema qualquer e que a pessoa
automaticamente tem que deslindar e tem que
desligar dali e ir fazer outra coisa”




“0 meu horério continuava a ser o mesmo eu nao
tinha horario fixo, no entanto por volta das oito
horas estava na escola e depois saia quando
calhava e no entanto eu podia chegar as nove, as
dez, ndo tinha um horario rigido mas, eu achava
que devia la estar cedo (...) eu gostava de chegar
ali de manha, as oito horas e ir dar uma volta,
cumprimentar as pessoas, cumprimentar os
funcionarios, cumprimentar os colegas estar um
bocadinho na sala de professores a conversar
com este e com outro depois ia até ao gabinete e
comecgava entdo a desenvolver a actividade. No
entanto ninguém me obrigava a estar |4 a essa
hora”

Progresséo na

carreira

“Havia uma progresséo na carreira ao fim de “x”
de anos a pessoa subia de escaldo, houve uma
altura em que para passar ao oitavo era
necessario realizar uma prova de avaliagéo,
depois foi extinta”

“mas nessa altura e até eu sair, a progressao era
ao fim do cumprimento de tantos anos naquele
escaldo a pessoa automaticamente ascendia ao
escaldo seguinte. Eu cheguei ja ha bastantes
anos ao topo da carreira que era o 10.2 escaldo”

Avaliagéo

Choques de
posicoes

“Eu acabo por chegar a concluséo as vezes e
digo, pois é quando tudo corre bem esta tudo
muito bem, quando vocés acham que séo
contrariados por qualquer motivo ou porque nao
gostaram do horario ou por outro motivo qualquer
acham que tém o direito de disparatar. Mas essas
situagcbes embora me magoassem acabavam
sempre por ser resolvidas através de uma

conversa quase sempre depois de aferir’

Os incidentes
vistos como
momentos

desagradaveis

“De maneira que esses terdao sido os momentos
desagradaveis, tive outros com alunos, com

encarregados de educacao mas fazem parte da
vida, fazem parte da carreira agora nunca houve

um momento que me levasse a questionar”

Progressédo na

carreira

“Eu fiz a minha carreira normalmente de acordo
com o que esté estabelecido na legislacdo”

“Eu progredi normalmente na carreira como
qualquer outro colega meu progrediu até ao
momento”

Transigéo de

“a pessoa transitou de escaldo e isso dava-lhe de




escaldo acordo com a idade e o tempo de servigo uma
redugao de horas. A transigcao de escalao era
uma questéo de tempo, em termos monetarios é

evidente que ja dava mais alguma coisa”

Dia-a-dia “E tudo uma questao de feitio, uma questao de
postura”

Sintese:

FG alegou satisfagdo profissional na ocupagdo do lugar de Presidente do Conselho Directivo/Executivo ao
mencionar que “na nossa vida pessoal temos altos e baixos, temos momentos mais agradaveis, temos momentos
desagradaveis e isso na nossa vida profissional também acontece. Nem sempre as coisas correm de feicdo ha
momentos complicados, agora uma coisa mesmo desagradavel, que me tenha marcado profundamente, que me
tenha questionado, que me tenha levado a pér em causa a minha permanéncia ou nao no 6rgéo de gestédo eu diria
que nao”.

No entanto houve pequenos incidentes profissionais que marcaram “agora pequenos episddios isso ha sempre seja
com alunos, seja com o0s pais, seja com os funcionarios, seja com colegas ha sempre coisas que por vezes chocam-
nos. Eu tive ali pequenos incidentes com colegas talvez porque néo lhes fiz a vontade ou porque néo gostaram disto
ou por outro motivo qualquer e alguns magoaram-me porque ndo estava a espera que viesse daquelas pessoas”,
“depois digo pois € mas é que antes de a gente abrir a boca deve pensar, é que depois de abrir a boca ja ndo da,
isso é tal e qual como depois de atirar a pedra ja ninguém a vai buscar no ar. Tive situagdes dessas e que magoam
que nos magoam por dois motivos: primeiro eu considero que essas criticas ou essas acusagdes eram injustas
porque as pessoas nao tinham razao, o facto de eu tomar uma deciséo que possa desagradar a A, B ou C ndo quer
dizer que eu esteja a cometer uma ilegalidade, se calhar para lhe agradar é que tinha de cometer uma ilegalidade e
isso é que ndo pode ser; por outro lado nem sempre é possivel atender aquilo que as pessoas pretendem (...) néo
se pode estar a agradar a Gregos e a Troianos ou a Deus e ao Diabo; o segundo aspecto que também me magoava
era quando essas acusagbes partiam de determinadas pessoas, magoavam-me porque as pessoas tinham a
obrigacéo de me conhecer melhor ou se calhar até conheciam bem. Dai que das duas uma ou ha uma relagao de
trabalho e confianga e ha mesmo uma certa amizade e as pessoas antes de disparatar tém que perguntar porque é
que aconteceu isto, porque é que tu fizeste isto e eu explico que foi assim por isto e por isto. Nado havia hipétese de
nao ser assim e ai a pessoa pode aceitar ou pode ndo aceitar mas isso ndo lhe da o direito de disparatar”, “séo

coisas da profisséo, sdo como eu costumo dizer sdo incidentes de percurso”.

Apesar de ter passado por alguns incidentes estes ndo o fizeram desistir do cargo “nédo passei por esta fase de
quando acabar o mandato vou |a para fora, isto &, volto para os pavilhdes dar aulas e saio daqui. Nao! Nunca houve
assim nada e se houvesse alguma coisa eu vinha-me mesmo embora, vinha-me mesmo embora porque eu era
professor do quadro da escola portanto tinha o lugar garantido, deixava a gestao e ja estava no topo da carreira ha
uma série de anos”. Ha4 sempre um choque de posigdes mas “eu acabo por chegar a conclusédo as vezes e digo,
pois é quando tudo corre bem esta tudo muito bem, quando vocés acham que séo contrariados por qualquer motivo
ou porque ndo gostaram do horario ou por outro motivo qualquer acham que tém o direito de disparatar. Mas essas
situagdes embora me magoassem acabavam sempre por ser resolvidas através de uma conversa quase sempre
depois de aferir”. “De maneira que esses terdo sido os momentos desagradaveis, tive outros com alunos, com
encarregados de educagdo mas fazem parte da vida, fazem parte da carreira agora nunca houve um momento que

me levasse a questionar”.



Foram incidentes que fizeram parte do dia-a-dia do desempenho da sua fungao. Fungao esta que implica alguns
actos rotineiros “hd tarefas que séo rotineiras, chamo-lhe rotineiro porque compete ao presidente do 6rgao de gestéo
ou a outro elemento geralmente era a mim a abertura do correio, despacho do correio, leitura da legislagao fosse o
diario da republica ou circulares portanto isso faz parte do dia-a-dia € uma questao de rotina” “fora disso ndo ha uma
rotina, eu estava no gabinete vinha até céa fora anda ali por fora, ia até aos pavilhdes de aula andava pelos patios e
era resolver ou tentar resolver qualquer assunto que surgisse. De resto, ndo ha assim uma, tirando aquele aspecto,
rotina fixa para o dia-a-dia, as vezes era convocado e ia a uma reunido sobre isto, sobre aquilo, sobre exames ou
sobre outro aspecto qualquer, mas nao ha aquilo que chamasse uma rotina definida. Ao fim e ao cabo é estar
presente para resolver qualquer assunto relacionado com o normal funcionamento da escola que eu presidia. De
resto, ndo ha propriamente uma coisa fixa de ser fago isto, isto, isto e isto, muitas vezes uma pessoa pode dizer eu
hoje vou fazer aquilo mas entretanto surgiu um problema qualquer e que a pessoa, automaticamente, tem que
deslindar e tem que desligar dali e ir fazer outra coisa”’. Mesmo assim “o meu hordrio continuava a ser o mesmo eu
nao tinha horario fixo, no entanto por volta das oito horas estava na escola e depois saia quando calhava e no
entanto eu podia chegar as nove, as dez, nao tinha um horério rigido mas eu achava que devia 14 estar cedo (...) eu
gostava de chegar ali de manh3, as oito horas e ir dar uma volta cumprimentar as pessoas, cumprimentar os
funcionarios, cumprimentar os colegas estar um bocadinho na sala de professores a conversar com este e com
outro depois ia até ao gabinete e comegava entdo a desenvolver a actividade. No entanto ninguém me obrigava a

TP

estar |4 a essa hora” “é tudo uma questao de feitio, uma questao de postura”.

Quanto a sua progressao na carreira referiu que “eu fiz a minha carreira normalmente de acordo com o que esta
estabelecido na legislagédo”, “eu progredi normalmente na carreira como qualquer outro colega meu progrediu até ao
momento” ou seja até ao ano de 2007. Portanto “havia uma progresséo na carreira ao fim de “x” de anos a pessoa
subia de escaldo, houve uma altura em que para passar ao oitavo era necessario realizar uma prova de avaliagao,
depois foi extinta” “mas nessa altura e até eu sair, a progressao era ao fim do cumprimento de tantos anos naquele
escaldo a pessoa automaticamente ascendia ao escaldo seguinte. Eu cheguei ja ha bastantes anos ao topo da
carreira que era 0 10.2 escalao”, “a pessoa transitou de escaldo e isso dava-lhe de acordo com a idade e o tempo de
servico uma reducéo de horas. A transi¢éo de escaldo era uma questdo de tempo, em termos monetarios é evidente
que ja dava mais alguma coisa”.



Tema: Ciclo de Vida Profissional — Fase de Serenidade e Distanciamento Afectivo

Categoria

Subcategoria

Indicador

Unidade de registo

Fase de
Serenidade e
Distanciamento
Afectivo

Descrigao

Seguranga no
cargo

“foi a partir de 86 que eu comecei a sentir, eu ndo
digo dormir descansado porque eu sempre dormi
descansado a nivel do 6rgéo de gestao, (...) ndo
dormia as vezes por outros motivos mas néo pelo
pressionamento, pelo trabalho, pelos colegas
com quem eu trabalhava, com quem eu convivia

no 6rgao de gestao”

Pensamento
constante sobre a
escola

“o chamado desligar completamente, isso é uma
coisa que muitas vezes até nem sao os
problemas, nem é uma questédo de um problema
era porque nés nao podemos desligar o nosso
pensamento (...) € muitas vezes nem eram os
problemas mas era um assunto qualquer que se
estava a tratar e que podia ser um bocado mais
complicado e as vezes ficava em suspenso,
muitas vezes acontecia vamos pensar nisso e
depois amanha tentamos resolver isso, as vezes
ja por causa da hora tardia”

Assuntos
escolares
transportados para
0 meio familiar

“Uma vez por outra surgia um assunto mais
complicado em que a pessoa estava ali a remoer,
a remoer, a remoer e pronto quer se queira quer
nao depois a pessoa nao esta bem e dai que
para mim o aspecto mais complicado nessa
situacéo e isso infelizmente aconteceu comigo
nao muitas vezes e se calhar acontece com toda
a gente, ndo era o ir remoer assuntos para casa
era a pessoa ir maldisposta ou aborrecida para
casa por uma coisa qualquer e isso é mau porque
a minima coisa descarrega-se para cima de
alguém que n&o tem culpa, isso aconteceu uma
vez com a minha filha e a partir dai eu comecei a
ter muito cuidado e quem diz a minha filha diz a
minha mulher porque nao tém culpa nenhuma
das preocupagdes, dos problemas”

Solugbes criadas
fora do contexto

“Muitas vezes o que acontecia é a pessoa
quando estd em casa talvez porque ja esta

de escola relaxada, nédo digo de pantufas (...) entdo acende-
se uma lampada a dizer espera ai se calhar
andavamos a procura disto”

Trabalho em “nao haver o chamado individualismo, das duas

equipa uma ou se trabalha numa equipa e as pessoas

tém que acatar, eu posso discordar mas a




solucéo seria aquela, bom eu se calhar néo ia
para ai mas desde que va ter a solugédo que se

preconiza”

Tomada de
decisoes

“temos de partir do principio que as decisdes,
quase todas elas, tém que ser tomadas dentro de
um quadro de normativos ou seja dentro de um
quadro da legislagado que é emanada

superiormente”

Tipos de tomada
de decisdes

“depois ha outro tipo de decisdes que nds nao
estamos perfeitamente amarrados a legislagao
por exemplo o comportamento de um aluno,
problemas de um aluno com o professor (...)
evidente que cumprindo sempre e nunca fugindo
da legalidade”

Tomada de
decisdes perante o
aval da equipa

“No6s tinhamos por habito |4 esta a questao de
confianga mutua, desde que fosse um
determinado tipo de decisao, essas decisdes nao
eram tomadas individualmente”

Idade enquanto
factor de
experiéncia na
tomada de
decisbes

“outra coisa que eu ndo gosto é andar com o
rodear porque as coisas tém de ser tratadas para
que é que vale a pena estar a adiar e portanto
estava certo que estava seguro, nunca me senti
assim e isto é como diria Zambujal a idade vai-
nos esmolando uma certa experiéncia”

O bom senso na
tomada de
decisoes

“e acho que o bom senso que Deus nos deu é
para nds usarmos e nao para metermos na
gaveta e pronto, e sé quando as coisas chegam a
um ponto, felizmente tive poucas situagoes
dessas, em que se comegam a extremar e
desculpem la mas as coisas tém de ser assim,
principalmente quando isso pode levar a
determinadas posi¢des que eu nao digo que
caem na ilegalidade mas que andem ali na
fronteira como diz o ditado pér a cabega no cepo
sabendo que estou a pér a cabega no cepo néo
ela esta aqui tdo bem agarradinha”

Decisdes simples

“Nos conversavamos e chegavamos, aquela que
seria a melhor solug@o a adoptar naquele caso
concreto, as pequenas decisdes qualquer
elemento do directivo tomava e depois dizia que
aconteceu isto e eu fiz isto, 0 que é que vocés
acham, a maior parte das vezes eram pequenas
coisas”

“E evidente que uma pessoa esti sempre sujeita




a criticas no trabalho”

Decisbes
complexas

“Agora decis6es mais complicadas nés tinhamos
o cuidado de dizer, pessoal aconteceu isto temos
de conversar e marcava-se e estavamos la todos
e entdo conversavamos e consideravamos
aquela que seria para noés a decisdo mais certa,
até poderia ndo ser mas para nés era aquela a

decisdo que seria a mais correcta”

Criticas

construtivas

“isto de estar num cargo de direcgdo é evidente
que por muito boa vontade que tenha, por muito
competente que seja esta sujeito a criticas, ha
sempre pessoas que ndo gostam da maneira de
trabalhar dos outros e entdo numa escola onde
ha tantos interesses divergentes desde o corpo
docente, néo docente, discente”

Aceitagdo de
criticas

construtivas

“eu criticas construtivas aceito, sempre aceitei e
continuo a aceitar e mais aceito discuti-las, agora
criticas destrutivas é uma coisa que eu néo aceito
e elimino logo, liminarmente elimino logo porque
alguém dizer que o trabalho que fiz esté errado e
se eu lhe perguntar entdo e como é que tu farias
ou como é que me vais ajudar a fazer isto e a
pessoa responder-me isso € um problema teu e
eu nao tenho nada a ver com isso, entdo eu acho
que o melhor que devia ter feito era ter ficado
calado”

“eu ndo me importo de discutir opgdes e depois
ver se afinal se poderia fazer assim, é evidente
que numa situagao destas isso depois teria que ir
ao 6rgao de gestéo para a gente discutir porque
eu ndo ia alterar uma decisdo assim sem mais
nem menos”

“agora uma critica construtiva nunca rejeitei,
dentro do gabinete quando discutiamos
determinado tipo de assunto ninguém estava ali
como aqueles céezinhos que as vezes andam
nos carros e abanam a cabega”

“criticas é evidente que construtivas como eu

costumo dizer e aceito”




Criticas
destrutivas

“Agora criticas destrutivas ndo, o dizer mal por
dizer mal, a pessoa faz assim esta mal, faz
daquela maneira esté errado, faz de outra e esta
pior quer dizer eu com pessoas dessas nao me
entendo, ndo sou capaz de me entender e alias

isso as vezes irritava-me”

Forma de estar na
vida
profissional/vida
pessoal

“podem escolher qualquer cor desde que seja
preto, portanto desde que seja preto podem
escolher qualquer cor é evidente e eu acho que
foi uma coisa que nunca trabalhamos dessa
maneira, nao sei trabalhar dessa maneira, sao
maneiras de estar na vida e foi assim que eu
levei a minha maneira de estar seja na minha
vida particular seja na minha vida oficial”

“O facto da pessoa ser adepta do didlogo, do
bom senso (...) € a maneira de estar da pessoa e
quando é preciso tomar decisdes mais duras
terdo que ser tomadas, para isso é que existe
alguém que esté a frente da instituicéo e que
responda perante 0s seus superiores
hierarquicos”

“estou bem comigo mesmo, eu costumo dizer que
nés devemos actuar de acordo com a nossa
consciéncia e se n6s pautarmos a nossa vida
precisamente por determinado tipo de normas
estamos sempre de bem com a consciéncia,

como diz o outro nunca a temos pesada”

Cruzamento da
vida
profissional/vida
pessoal

“eu acho que a nossa vida profissional e também
a nossa maneira de estar na vida profissional eu
nao diria que é um reflexo mas acho que a nossa
vida, a maneira de estar pessoal chamemos-lhe
particular e a maneira de estar profissional eu
acho que elas se interpenetram porque se o
comportamento da pessoa na sua vida particular
€ assim um bocado prepotente esse defeito, para
mim é um defeito, é evidente que se vai reflectir
na vida profissional, agora se a pessoa for
ponderada, se for calma até determinar o
contrario, isso acaba por se reflectir na sua vida
profissional”

A identidade
profissional

“Falhei isso falhei mas se alguém me disser que
eu nunca falhei na vida eu ndo acredito, nunca fiz
uma coisa voluntariamente sabendo que estava a

fazer uma asneira (...) ndo tenho e nunca tive em




relagdo a quem quer que fosse sentimentos de
vinganga (...) nunca tentei prejudicar alguém se
prejudiquei alguém durante o tempo todo que
estive na escola foi sem querer, foi involuntario
(...) talvez por isso falo com toda a gente (...)
ainda cumprimento e falo seja com o pessoal
docente ou ndo docente e criei bons lagos 14
dentro, isso é sinal de que nao serei
propriamente ma pessoa”

“Uma coisa que eu penso acho que pautei
sempre a minha actuagao como professor
precisamente pelo bom senso, tanto como
presidente ou como elemento integrante do 6rgdo
de gestao. Acho que devo pautar sempre a minha
actuagéo pela concérdia, pelo bom senso e
quando essas armas digamos assim falham é
que pronto para grandes males grandes remédios
e temos de entrar por outros caminhos”

Avaliagao

Necessidades de
uma equipa sélida
de trabalho

“na equipa que eu integrava quanto mais sélida
for a equipa menos preocupagdes nos temos e

menos preocupagdes se levam para casa”

Abordagem aos
problemas

“0 caricato da situagao (...) € que eu nunca levei
para a escola os possiveis problemas que eu

tivesse em casa mas o inverso acontecia”

Confianca como
factor de
seguranca na
tomada de
decisbes pela
equipa

“isso da seguranga”

“Quando as pessoas sabem trabalhar em
conjunto, sabem trabalhar em equipa penso que
ha uma seguranga, (...) ia para casa sossegado e
se houvesse algum elemento que adoecesse ou
que estivesse de férias as decisdes continuavam
a ser tomadas pelos restantes, por isso é preciso
a tal confianga mutua e isso da seguranga”

“Essa experiéncia foi uma experiéncia colectiva, a
partir do momento em que aquela equipa foi
passando de mandato em mandato, era um saber
acumulado mas n&o era s6 por um, era um saber
acumulado por todos aqueles elementos que la
estavam, nao falo em termos de idade falo em
termos de equipa coesa que se vai mantendo ao
longo do tempo a medida que o tempo vai
passando e aquela equipa nao se desfaz e
continua a trabalhar sem ter repousos, sem ter
cartas na manga é evidente que isso da uma
seguranga muito grande”




Postura na vida
profissional

“Eu nunca cheguei a uma aula e hoje meus
amigos vamos dar isto pronto deu o toque da
campainha, escrever 0 sumario e vamos embora,
bem se for assim esta errado ha sempre para
conversar porque ha um aluno qualquer que fez
qualquer coisa (...) formagéo civica esté implicita
na tarefa do professor e quem diz tarefa do
professor também diz no érgéo de gestao”

“E preciso ter calma para impedir que
determinadas coisas possam descair para um
terreno que podera ter que levar a instalagao de
procedimentos disciplinares em que seréo
sancionados é preciso ter cabega fria mas as
vezes é dificil. As vezes é melhor dizer vai-te 14
embora que eu vou pensar e depois digo alguma
coisa (...) é preciso ter muita calma”

“De uma maneira geral e mesmo agora quando
estava ali no gabinete primeiro conversavamos
nao é logo a dizer a partida que se mata, que se
estripa, que se esfola pronto é a minha maneira
de ser, sempre foi. Eu penso que alids, agora
modéstia a parte, era uma coisa que 0s meus
colegas diziam é que eu tentava sempre conciliar
antes de, uma coisa que a pessoa tém que se
convencer é que o0 bom senso muitas vezes
resolve as coisas sem ser preciso entrar por
outros caminhos”

“Nao sou adepto do quero, posso e mando, isso
para mim é muito complicado sou adepto do
didlogo”

“também tenho assim uma costela um bocado

burocrética talvez por formagao”

Postura
profissional e
pessoal

“Eu penso que estive a nivel pessoal e a nivel
profissional bem, quer dizer ndo me queixo
porque estou bem a nivel familiar e estive bem a
nivel profissional, pelo menos durante o tempo
que estive ao servigco do Ministério da Educagéo,
acho que ninguém me pode acusar de desleixo,
de fugir as minhas responsabilidades”

“eu tenho a minha postura como qualquer outra
pessoa tem”




Sintese:

FG mencionou que ao longo da sua carreira profissional houve um momento “foi a partir de 86 que eu comecei a
sentir, eu ndo digo dormir descansado porque eu sempre dormi descansado a nivel do 6rgdo de gestéo, (...) ndo
dormia as vezes por outros motivos mas nao pelo pressionamento, pelo trabalho, pelos colegas com quem eu
trabalhava, com quem eu convivia no 6rgdo de gestdo” ou seja foi em 86 que comegou a sentir-se mais seguro
devido a solidificagdo da equipa de trabalho “na equipa que eu integrava, quanto mais sélida for a equipa menos
preocupagdes nés temos e menos preocupagdes se levam para casa” e “isso da seguranga” porque “quando as
pessoas sabem trabalhar em conjunto, sabem trabalhar em equipa penso que h& uma seguranga, (...) ia para casa
sossegado e se houvesse algum elemento que adoecesse ou que estivesse de férias as decisdes continuavam a ser
tomadas pelos restantes, por isso € preciso a tal confianga muitua e isso da seguranga”, “essa experiéncia foi uma
experiéncia colectiva, a partir do momento em que aquela equipa foi passando de mandato em mandato, era um
saber acumulado mas néo era s6 por um, era um saber acumulado por todos aqueles elementos que |4 estavam,
nao falo em termos de idade falo em termos de equipa coesa que se vai mantendo ao longo do tempo a medida que
o tempo vai passando e aquela equipa ndo se desfaz e continua a trabalhar sem ter repousos, sem ter cartas na
manga é evidente que isso d4 uma seguranga muito grande”.

Apesar de sentir seguranga, confianca e descansado em relagdo a equipa FG quando chegava a casa nao
conseguia desligar completamente do trabalho escolar “o chamado desligar completamente, isso € uma coisa que
muitas vezes até nem sao os problemas, nem é uma questao de um problema era porque nés ndo podemos desligar
0 nosso pensamento (...) e muitas vezes nem eram 0s problemas mas era um assunto qualquer que se estava a
tratar e que podia ser um bocado mais complicado e as vezes ficava em suspenso, muitas vezes acontecia vamos
pensar nisso e depois amanha tentamos resolver isso, as vezes ja por causa da hora tardia” o que implica o
transporte de assuntos escolares para o meio familiar “uma vez por outra surgia um assunto mais complicado em
que a pessoa estava ali a remoer, a remoer, a remoer e pronto quer se queira quer ndo depois a pessoa nao esta
bem e dai que para mim o aspecto mais complicado nessa situagdo e isso infelizmente aconteceu comigo nao
muitas vezes e se calhar acontece com toda a gente, ndo era o ir remoer assuntos para casa era a pessoa ir
maldisposta ou aborrecida para casa por uma coisa qualquer e isso é mau porque a minima coisa descarrega-se
para cima de alguém que ndo tem culpa, isso aconteceu uma vez com a minha filha e a partir dai eu comecei a ter
muito cuidado e quem diz a minha filha diz a minha mulher porque néo tém culpa nenhuma das preocupagdes, dos
problemas” mas no entanto “o caricato da situagao (...) € que eu nunca levei para a escola os possiveis problemas
que eu tivesse em casa mas o inverso acontecia’. O ndo abstrair dos assuntos escolares dentro do meio familiar
gerou solugdes “muitas vezes 0 que acontecia é a pessoa quando estd em casa talvez porque ja esta relaxada, ndo
digo de pantufas (...) entédo acende-se uma lampada a dizer espera ai se calhar anddvamos a procura disto”.

A descoberta de solugdes para resolver determinado problema era posteriormente comunicado a equipa de trabalho
de modo a “nédo haver o chamado individualismo”, “nds tinhamos por habito 14 esta a questdo de confianga mutua,
desde que fosse um determinado tipo de decisdo, essas decisdes nao eram tomadas individualmente” porque “das
duas uma ou se trabalha numa equipa e as pessoas tém que acatar, eu posso discordar mas a solugdo seria aquela,
bom eu se calhar n&o ia para ai mas desde que va ter a solugdo que se preconiza” e “temos de partir do principio
que as decisbes quase todas elas tém que ser tomadas dentro de um quadro de normativos ou seja dentro de um
quadro da legislagdo que é emanada superiormente”. Mas “depois ha outro tipo de decisdes que nés ndo estamos
perfeitamente amarrados a legislagdo por exemplo o comportamento de um aluno, problemas de um aluno com o
professor (...) evidente que cumprindo sempre e nunca fugindo da legalidade”.



FG frisa a idade enquanto factor de experiéncia na tomada de decisdes dizendo que “outra coisa que eu ndo gosto é
andar com o rodear porque as coisas tém de ser tratadas para que é que vale a pena estar a adiar e portanto estava
certo que estava seguro, nunca me senti assim e isto € como diria Zambujal a idade vai-nos esmolando uma certa
experiéncia” bem como a utilizagdo do bom senso na tomada de decisdes “e acho que o bom senso que Deus nos
deu é para n6s usarmos e ndo para metermos na gaveta e pronto, e s6 quando as coisas chegam a um ponto,
felizmente tive poucas situagdes dessas, em que se comegam a extremar e desculpem |4 mas as coisas tém de ser
assim, principalmente quando isso pode levar a determinadas posi¢cdes que eu ndo digo que caem na ilegalidade
mas que andem ali na fronteira como diz o ditado pér a cabega no cepo sabendo que estou a por a cabega no cepo
nao, ela esta aqui tdo bem agarradinha”.

Em relagédo a tomada de decisdes “nés conversavamos e chegavamos, aquela que seria a melhor solugéo a adoptar
naguele caso concreto” quanto as “pequenas decisdes qualquer elemento do Directivo tomava e depois dizia que
aconteceu isto e eu fiz isto, 0 que é que vocés acham, a maior parte das vezes eram pequenas coisas” e “é evidente
que uma pessoa esta sempre sujeita a criticas no trabalho”. Quanto a tomada de decisdes mais complexas “agora
decisdes mais complicadas nos tinhamos o cuidado de dizer, pessoal aconteceu isto temos de conversar e
marcava-se e estdvamos la todos, e entdo conversavamos e consideravamos aquela que seria para nés a deciséo
mais certa, até poderia ndo ser mas para nés era aquela a decisdo que seria a mais correcta”.

Independentemente da solugado encontrada pela equipa e “isto de estar num cargo de direccao é evidente que por
muito boa vontade que tenha, por muito competente que seja, esta sujeito a criticas, ha sempre pessoas que nao
gostam da maneira de trabalhar dos outros e entdo numa escola onde ha tantos interesses divergentes desde o
corpo docente, ndo docente, discente”. No entanto ha uma aceitagdo das criticas construtivas “eu criticas
construtivas aceito, sempre aceitei e continuo a aceitar e mais aceito discuti-las, agora criticas destrutivas é uma
coisa que eu ndo aceito e elimino logo, liminarmente elimino logo porque alguém dizer que o trabalho que fiz esta
errado e se eu lhe perguntar entdo e como é que tu farias ou como é que me vais ajudar a fazer isto e a pessoa
responder-me isso € um problema teu e eu ndo tenho nada a ver com isso, entdo eu acho que o melhor que devia
ter feito era ter ficado calado”, “eu ndo me importo de discutir opgdes e depois ver se afinal se poderia fazer assim, é
evidente que numa situag@o destas isso depois teria que ir ao 6rgao de gestao para a gente discutir porque eu ndo
ia alterar uma decisdo assim sem mais nem menos”, “agora uma critica construtiva nunca rejeitei, dentro do
gabinete quando discutiamos determinado tipo de assunto ninguém estava ali como aqueles céezinhos que as
vezes andam nos carros e abanam a cabega”. Quanto as criticas destrutivas “agora criticas destrutivas néo, o dizer
mal por dizer mal, a pessoa faz assim esta mal, faz daquela maneira esta errado, faz de outra e esta pior quer dizer

eu com pessoas dessas ndo me entendo, ndo sou capaz de me entender e alids isso as vezes irritava-me”.

No que concerne a sua identidade profissional referiu que “falhei isso falhei mas se alguém me disser que eu nunca
falhei na vida eu nao acredito, nunca fiz uma coisa voluntariamente sabendo que estava a fazer uma asneira (...)
ndo tenho e nunca tive em relagdo a quem quer que fosse sentimentos de vinganga (...) nunca tentei prejudicar
alguém se prejudiquei alguém durante o tempo todo que estive na escola foi sem querer, foi involuntario (...) talvez
por isso falo com toda a gente (...) ainda cumprimento e falo seja com o pessoal docente ou ndo docente e criei bons
lagos 14 dentro, isso é sinal de que nao serei propriamente ma pessoa”

“Uma coisa que eu penso, acho que pautei sempre a minha actuagao como professor precisamente pelo bom senso,
tanto como presidente ou como elemento integrante do érgdo de gestdo. Acho que devo pautar sempre a minha
actuacao pela concordia, pelo bom senso e quando essas armas digamos assim falham é que pronto para grandes

males grandes remédios e temos de entrar por outros caminhos”.



Porém FG tem a sua propria forma de estar na vida profissional e pessoal “podem escolher qualquer cor desde que
seja preto, portanto desde que seja preto podem escolher qualquer cor é evidente e eu acho que foi uma coisa que
nunca trabalhamos dessa maneira, nao sei trabalhar dessa maneira, sdo maneiras de estar na vida e foi assim que
eu levei a minha maneira de estar seja na minha vida particular seja na minha vida oficial”, “o facto da pessoa ser
adepta do didlogo, do bom senso (...) € a maneira de estar da pessoa e quando é preciso tomar decisdes mais duras
terdo que ser tomadas, para isso é que existe alguém que esté a frente da instituigdo e que responda perante os
seus superiores hierarquicos”. “Eu estou bem comigo mesmo, eu costumo dizer que nés devemos actuar de acordo
com a nossa consciéncia e se ndés pautarmos a nossa vida precisamente por determinado tipo de normas estamos
sempre de bem com a consciéncia, como diz o outro nunca a temos pesada’. FG alega a existéncia de um
cruzamento da vida profissional/vida pessoal “eu acho que a nossa vida profissional e também a nossa maneira de
estar na vida profissional eu néo diria que é um reflexo mas acho que a nossa vida, a maneira de estar pessoal
chamemos-lhe particular e a maneira de estar profissional eu acho que elas se interpenetram porque se o
comportamento da pessoa na sua vida particular é assim um bocado prepotente esse defeito, para mim é um
defeito, é evidente que se vai reflectir na vida profissional, agora se a pessoa for ponderada, se for calma até

determinar o contrario, isso acaba por se reflectir na sua vida profissional”.

No que concerne a sua postura na vida profissional optou por “eu nunca cheguei a uma aula e hoje meus amigos
vamos dar isto pronto deu o toque da campainha, escrever o sumario e vamos embora, bem se for assim esta
errado ha sempre para conversar porque ha um aluno qualquer que fez qualquer coisa (...) formagéo civica esta
implicita na tarefa do professor e quem diz tarefa do professor também diz no 6rgéo de gestao”, “é preciso ter calma
para impedir que determinadas coisas possam descair para um terreno que podera ter que levar a instalagido de
procedimentos disciplinares em que serdo sancionados é preciso ter cabeca fria mas as vezes é dificil. As vezes é
melhor dizer vai-te 14 embora que eu vou pensar e depois digo alguma coisa (...) € preciso ter muita calma”.
Enquanto desempenhou a fungao de Presidente do Conselho Directivo/Executivo “de uma maneira geral € mesmo
agora quando estava ali no gabinete primeiro conversavamos nao é logo a dizer a partida que se mata, que se
estripa, que se esfola pronto € a minha maneira de ser, sempre foi. Eu penso que alias, agora modéstia a parte, era
uma coisa que os meus colegas diziam é que eu tentava sempre conciliar antes de, uma coisa que a pessoa tém
que se convencer é que 0 bom senso muitas vezes resolve as coisas sem ser preciso entrar por outros caminhos”,
“ndo sou adepto do quero, posso e mando, isso para mim é muito complicado sou adepto do didlogo” e “também
tenho assim uma costela um bocado burocratica talvez por formagao”.

A nivel de postura profissional e pessoal FG referiu “penso que estive a nivel pessoal e a nivel profissional bem,
quer dizer nao me queixo porque estou bem a nivel familiar e estive bem a nivel profissional, pelo menos durante o
tempo que estive ao servigco do Ministério da Educagéo, acho que ninguém me pode acusar de desleixo, de fugir as
minhas responsabilidades”, “eu tenho a minha postura como qualquer outra pessoa tem”.



Tema: Ciclo de Vida Profissional — Fase de Conservantismo e Lamentagdes

Categoria Subcategoria Indicador Unidade de registo
Fase de Descrigao Fase nostalgica “é um termo que eu nem aprecio muito porque
Conservantismo costuma-se dizer que o que esta feito esta feito”

e Lamentagdes

“eu ndo sou adepto da nostalgia”
“a nostalgia do passado n&o sou propriamente um
saudosista (...) adapto-me bem”

Perspectiva sobre
a nostalgia do

“E evidente que eu nao simpatize ou nao
concorde é com as chamadas mudangas radicais

passado aquilo que chamam um corte brusco com o que
esté para tras, isso é que faz parte da minha
maneira de ver as coisas ou situagdes”
Mudanga “ndo sou avesso a mudanga”

“adapto-me bem, posso, as vezes, ndo concordar
com determinados aspectos das novidades se
quisermos chamar-lhe assim das mudangas mas
nao quer dizer que eu, ndo sou propriamente um
dos do antigamente”

“nao sou propriamente um saudosista do
passado”

A dependéncia do
funcionamento de

“E evidente que uma escola funcionava melhor ou

pior e ndo é uma questao de legislagédo era uma

uma escola questdo das pessoas que integram os varios
6rgaos de gestdo de uma escola e isso a
legislagéo ndo consegue mudar”

Aplicagéo da “agora no aspecto da aplicagéo de legislagao ou

legislagao de cumprir os normativos que vém dos servigos

centrais nés ai ndo temos nada que nos lamentar,
podemos concordar com as medidas, podemos
concordar parcialmente com as medidas, acho
que nao ha espago para lamentagdes porque se
eu vir que uma medida me agrada mais ou menos
poderei é ter mais entusiasmo ou menos
entusiasmo na aplicagdo dum determinado
numero de medidas, conforme seja mais do meu
agrado ou menos do meu agrado, a pessoa aqui

nao tem que se lamentar”

Discordancia face
a legislagdo como
factor de

demissao

“A Unica coisa que a pessoa tem que fazer se
estd num cargo e discorda das medidas até aqui
implementadas, como serd o caso da minha
consciéncia aqui ndo se aplica neste caso, se
quiser ser honesta para consigo mesmo é pedir a
demissao do cargo ninguém o obriga a ficar 14 e
para ficar contrariado ndo vale a pena portanto a




Unica coisa que ha a fazer era de acordo com a
legislagao em vigor e cumprindo os prazos que
estéo estabelecidos, era pedir a demisséo do
cargo era a Unica coisa que havia a fazer”

“Nao impede a pessoa de dizer que nao estarei
muito de acordo com estas medidas por este
motivo ou por aquele no todo ou em parte, mas se
a pessoa acha que sdo medidas que chocam a
sua sensibilidade ou a sua maneira de estar
pronto aquilo ndo é um cargo que a pessoa nao
possa desistir (...) a pessoa regressaria a sua
origem apenas a ser mais um elemento do corpo
docente onde teria as suas turmas, voltaria a sua
vida antiga se é que se pode chamar assim
pronto ninguém o obrigava a ficar 14, apresentava
as suas justificagbes e pronto saia do lugar”

“se eu ndo concordasse pedia a demisséo do
cargo e voltava, eu era professor do quadro de
nomeagao definitiva e voltava apenas para a
actividade lectiva”

Avaliagéo

Balango/
retrospectiva

“olhando para os meus quase 27 anos em que
integrei o 6rgéo de gestdo quase sempre como
presidente, as vezes a pessoa ndo era uma
questdo de mudar e ja 14 vao muitos anos, em
determinadas situagdes ou determinados casos
talvez os tentasse resolver de outra maneira quer
dizer o fim era sempre 0 mesmo mas talvez
usasse outros meios”

“portanto era mudar a maneira de fazer”

Avaliagao
retrospectiva da
participagao no
orgéo de gestéo

“a minha maneira de estar no érgao de gestao
isso nem que |4 estivesse até morrer a minha
maneira de estar ndo era alterada”

“é a minha maneira de estar, isso ndo nem que
andasse |4 até acabar os meus dias nao alterava,
podia mudar determinados tipos de actuagao isso
talvez porque ao fim e ao cabo os anos vdo-nos
dando mais experiéncia, vao-nos dando outra
visao”

“Eu quando voltei ao Conselho Directivo por
convite é evidente que a minha visdo de estar no
Conselho Directivo ndo era a mesma do que
quando eu fui para 14 no primeiro ano, ja tinha
alguma experiéncia a minha visdo alterou mas

nao quer dizer que a pessoa mude, nem pode




mudar se ndo estdvamos mal da nossa vida se
andassemos sempre a mudar”
“a postura eu nunca alteraria a minha postura

nem que la estivesse 100 anos”

Transigao do
Decreto-Lei n.®
769-A/76 de 23 de
Outubro para o
Decreto-Lei n.2
115-A/98 de 4 de
Maio

“em relagao ao decreto de 76 e depois ao 115-A
penso que houve algumas mudangas positivas”

Alteragao na
gestao escolar ao
nivel dos
Decretos-Lei n.2
769-A/76 de 23 de
Outubro para o

“qualquer legislagcao que respeite (...) a gestao
escolar é evidente que nédo pode ser eterna
porgue os tempos evoluem e ora aqui entre 76 e
98 passaram precisamente 22 anos em que
praticamente a gestéo da escola se manteve
inalterada”

Decreto-Lei n.2
115-A/98 de 4 de
Maio

Actualizagdo face | “os tempos evoluem e as pessoas também tém

a mudanga de evoluir e ttm que acompanhar digamos com
um passo mais rapido ou um passo mais calmo

as pessoas tém de acompanhar a mudanga”

Sintese:

O entrevistado revelou que ndo era “adepto da nostalgia”, “a nostalgia do passado nido sou propriamente um
saudosista (...) adapto-me bem” e o termo nostalgia “é um termo que eu nem aprecio muito porque costuma-se dizer
que o que esta feito esta feito”. A sua perspectiva sobre a nostalgia do passado é na linha do concordar ou ndo com
certas mudancgas “é evidente que eu ndo simpatize ou nao concorde é com as chamadas mudangas radicais aquilo
que chamam um corte brusco com o que esta para tras, isso é que faz parte da minha maneira de ver as coisas ou
situagdes”. Por exemplo a transi¢do do Decreto-Lei n.? 769-A/76 de 23 de Outubro para o Decreto-Lei n. 115-A/98
de 4 de Maio “em relagdo ao decreto de 76 e depois ao 115-A penso que houve algumas mudangas positivas”, os
decretos-lei acima referidos trouxeram alteragdes na gestao escolar “qualquer legislagao que respeite (...) a gestao
escolar é evidente que ndo pode ser eterna porque os tempos evoluem e ora aqui entre 76 e 98 passaram
precisamente 22 anos em que praticamente a gestao da escola se manteve inalterada” por isso “nao sou avesso a
mudanga” e “adapto-me bem, posso, as vezes, ndo concordar com determinados aspectos das novidades se
quisermos chamar-lhe assim das mudangas mas n&o quer dizer que eu, ndo sou propriamente um dos do
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antigamente”, “ndo sou propriamente um saudosista do passado”. Revela-se uma actualizacdo face a mudanga “os
tempos evoluem e as pessoas também tém de evoluir e tém que acompanhar digamos com um passo mais rapido

ou um passo mais calmo as pessoas tém de acompanhar a mudanga”.

Fazendo uma avaliagéo retrospectiva “olhando para os meus quase 27 anos em que integrei o 6rgdo de gestao
quase sempre como presidente, as vezes a pessoa, ndo era uma questdo de mudar, e ja 14 vao muitos anos, em

determinadas situagdes ou determinados casos talvez os tentasse resolver de outra maneira, quer dizer o fim era
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sempre 0 mesmo mas, talvez usasse outros meios”, “portanto era mudar a maneira de fazer”. A sua maneira “de
estar no 6rgao de gestdo isso nem que 14 estivesse até morrer a minha maneira de estar ndo era alterada”, “é a
minha maneira de estar, isso ndo nem que andasse |4 até acabar os meus dias, ndo alterava, podia mudar
determinados tipos de actuagéo isso talvez, porque ao fim e ao cabo os anos vao-nos dando mais experiéncia, vao-
nos dando outra visédo”. Aquando do regresso ao cargo de Presidente do Conselho Directivo em 1982 “eu quando
voltei ao Conselho Directivo por convite é evidente que a minha visdo de estar no Conselho Directivo ndo era a
mesma do que quando eu fui para la no primeiro ano, ja tinha alguma experiéncia, a minha viséo alterou mas nao
quer dizer que a pessoa mude, nem pode mudar se ndo estdvamos mal da nossa vida se andassemos sempre a
mudar” ou seja “a postura eu nunca alteraria a minha postura nem que |4 estivesse 100 anos”.

Todavia a dependéncia do funcionamento de uma escola “é evidente que uma escola funcionava melhor ou pior e
nao é uma questao de legislagdo era uma questao das pessoas que integram os varios 6rgaos de gestdo de uma
escola e isso a legislagdo nao consegue mudar”. Agora quanto ao “aspecto da aplicagao de legislagao ou de cumprir
os normativos que vém dos servicos centrais nds ai ndo temos nada que nos lamentar, podemos concordar com as
medidas, podemos concordar parcialmente com as medidas, acho que nao ha espago para lamentagdes porque se
eu vir que uma medida me agrada mais ou menos poderei é ter mais entusiasmo ou menos entusiasmo na aplicagéo
dum determinado nimero de medidas, conforme seja mais do meu agrado ou menos do meu agrado, a pessoa aqui
nao tem que se lamentar”. Em relagdo a discordancia face a legislagao “a Unica coisa que a pessoa tem que fazer se
estd num cargo e discorda das medidas até aqui implementadas, como sera o caso da minha consciéncia aqui ndao
se aplica neste caso, se quiser ser honesta para consigo mesmo é pedir a demissdo do cargo ninguém o obriga a
ficar la e para ficar contrariado n&o vale a pena portanto a Unica coisa que ha a fazer é de acordo com a legislagéo
em vigor e cumprindo os prazos que estdo estabelecidos, era pedir a demissdo do cargo, era a Unica coisa que
havia a fazer”. “Nao impede a pessoa de dizer que nao estarei muito de acordo com estas medidas por este motivo
ou por aquele no todo ou em parte, mas se a pessoa acha que sdo medidas que chocam a sua sensibilidade ou a
sua maneira de estar pronto aquilo ndo é um cargo que a pessoa nédo possa desistir (...) a pessoa regressaria a sua
origem apenas a ser mais um elemento do corpo docente onde teria as suas turmas, voltaria & sua vida antiga se é
que se pode chamar assim pronto ninguém o obrigava a ficar 14, apresentava as suas justificagdes e pronto saia do
lugar”, no seu caso “se eu ndo concordasse pedia a demisséo do cargo e voltava, eu era professor do quadro de
nomeagcao definitiva e voltava apenas para a actividade lectiva”.



Tema: Ciclo de Vida Profissional — Fase de Desinvestimento

Categoria Subcategoria Indicador Unidade de registo
Fase de Descrigao Consciéncia “Se a pessoa esta para se ir embora e se
Desinvestimento profissional descurar, (...) 0s seus deveres e se eu fizer uma

asneira os servigos centrais pedem-me
responsabilidades e tenho a inspeccéo “a perna”
e ndo vou dizer a inspecgdo que estou para me ir
embora agora, eles dizem esta mas ainda néo foi,
portanto ndo era o caso, eu pautei sempre e
tentei fazer as coisas o melhor que sabia”

Aposentacao “assim que eu puder vou-me embora nem que va
para casa assim sem fazer nada”

Valorizagao “nao é uma questao de agradecimentos, uma
profissional pessoa quando esta a desempenhar uma
determinada tarefa e quando esta num lugar para
o qual foi para la voluntariamente néo se esté a
espera de agradecimentos, aquilo que se espera
€ que os superiores reconhegam o seu trabalho é
isso que eu acho. Nés fazemos uma coisa bem-
feita e gostamos que a pessoa diga que esta
bem feito e no entanto nos fizemos a nossa

obrigacao mas cai bem”

Avaliagao Sentimentos na “ha desgaste, cansago e podendo parecer que me
fase final da estou a contrariar alguma desilusdo. Alguma
carreira docente desilusdo nos ultimos tempos principalmente com

um certo nimero de medidas tomadas pelos
servigos centrais com as quais nés ndo somos
obrigados a concordar”

Cumprimento das | “foi até me vir embora mantive sempre até ao
exigéncias ultimo dia eu continuei a entrar, a chegar a escola
profissionais cedo portanto ndo alterei nada a minha maneira
de trabalhar, a minha maneira de ser,
absolutamente nada”

“Penso que sim que cumpri com as minhas
obrigagdes, penso que sim que sai de bem com
toda a gente e para mim isso € um motivo de
satisfagédo, motivo de quando eu vou a escola
desde funcionarios aos meus colegas converso
com eles e “brincar” portanto quer dizer que eu
nao fui um “monstrozinho” que passou por ali, é
tudo uma maneira de estar na vida, uma questao
de postura, cada um é como é, € como nasce ou

como foi moldado”

Aposentacao “Eu vou-me embora porque é um direito que me




como direito assiste”

profissional “penso que nao fizeram favor nenhum”

“eu disse que é um direito que me assiste e ndo
estou a fugir de nada, se a administragao me diz

que eu me posso ir embora eu vou-me embora”

Sintese:

No desempenho das suas fungdes enquanto Presidente do Conselho Directivo/Executivo falou da sua consciéncia
profissional “se a pessoa esta para se ir embora e se descurar, (...) 0s seus deveres e se eu fizer uma asneira os
servigos centrais pedem-me responsabilidades e tenho a inspecgéo “a perna” e ndo vou dizer a inspecgéo que estou
para me ir embora agora, eles dizem est4 mas ainda nao foi, portanto néo era o caso, eu pautei sempre e tentei
fazer as coisas o0 melhor que sabia” no entanto FG sente que ha uma falta de valorizagédo profissional por parte da
entidade superior nomeadamente o Ministério da Educagdo “ndo é uma questdo de agradecimentos, uma pessoa
quando estd a desempenhar uma determinada tarefa e quando estd num lugar para o qual foi para la
voluntariamente ndo se esta a espera de agradecimentos, aquilo que se espera é que 0s superiores reconhe¢gam o
seu trabalho é isso que eu acho. Nés fazemos uma coisa bem-feita e gostamos que a pessoa diga que esta bem
feito e no entanto nés fizemos a nossa obrigagdo mas cai bem”.

Alegou sentir desgaste, cansaco e alguma desilusdo em final de carreira “h& desgaste, cansago e podendo parecer
que me estou a contrariar alguma desilusdo. Alguma desilusdo nos Ultimos tempos principalmente com um certo
nimero de medidas tomadas pelos servigos centrais com as quais nés ndao somos obrigados a concordar” por isso

“assim que eu puder vou-me embora nem que va para casa assim sem fazer nada”, “eu vou-me embora porque é
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um direito que me assiste” “penso que nao fizeram favor nenhum”, “eu disse que é um direito que me assiste e ndo

estou a fugir de nada, se a administracdo me diz que eu me posso ir embora eu vou-me embora”.

Apesar de todos esses sentimentos “foi até me vir embora mantive sempre até ao UGltimo dia eu continuei a entrar, a
chegar a escola cedo portanto ndo alterei nada a minha maneira de trabalhar, a minha maneira de ser,
absolutamente nada” e “penso que sim que cumpri com as minhas obrigagdes, penso que sim que sai de bem com
toda a gente e para mim isso € um motivo de satisfagdo, motivo de quando eu vou a escola desde funcionarios aos
meus colegas converso com eles e “brincar” portanto quer dizer que eu nao fui um “monstrozinho” que passou por
ali, € tudo uma maneira de estar na vida, uma questdo de postura, cada um é como &, é como nasce ou como foi

moldado”.



Tema: Apds Aposentagéao

Categoria Subcategoria Indicador Unidade de registo
Apéds Descrigao Projectos “De momento ap6és a aposentagao ndo tenho
aposentacao programados apds | qualquer ocupagio, trato da minha vida

aposentacao

particular. Nao me dediquei a mais nenhuma
actividade”

“nao tenho projectos vou ocupando o meu tempo
normalmente ha sempre qualquer coisa para
fazer, assuntos para tratar mesmo em casa na
parte da jardinagem vou-me entretendo por la.
Nao tenho agora nada projectado para ocupar o
meu tempo, aquilo que eu tento é como passei a
maior parte da minha carreira sentado, que é o
termo exacto, atras de uma secretaria tento o
mais possivel ndo estar muito tempo sentado,
nao me sedentarizar”

“agora assim projectos néo tenho”

“Agora nao tenho assim nada definido sobre o
meu futuro”

“Uns amigos meus arranjaram uma associagao
de moradores onde nés moramos e ja me
convidaram para colaborar com eles e eu ja disse
que sim, mas ha aqui uma associagao de
professores e a minha colega também ja me
perguntou se eu a podia ajudar e eu disse sim
senhor quando quisesse que me telefonasse que
eu ajudava, mais aspectos
burocréaticos/pedagdgicos portanto é colaborar”

Modo como ocupa
o tempo apés a
aposentacao

“Embora eu goste muito de ler e quase que sou
um leitor compulsivo é engragado que se esteja a
verificar que continuo quase a ter o mesmo
tempo para leitura pelo menos por enquanto,
tenho que alterar aqui. Geralmente é assim é
mais fim de tarde/noite é quando eu gosto mais e
al gosto de me sentar e gosto de estar a ler
geralmente leio o jornal (...) eu queria ver se tinha
tempo para ler os livros”

“nao posso e evito determinantemente isso que é
sentar-me a ler de manha”

“a verificar que continuo quase a ter o mesmo
tempo para leitura pelo menos por enquanto,
tenho que alterar isto”

“embora eu ndo seja muito de rua, de café,
geralmente saio quando tenho de fazer alguma




coisa mas aproveito sempre para andar ja que a
vida que levei e uma boa parte do tempo era
passado no gabinete sentado a tratar disto, a
tratar daqueloutro outras vezes levantava-me e
vinha ca para fora mas, passava muito tempo
sentado e agora estou precisamente a evitar
iss0”

“Levanto-me um bocado mais tarde mas pouco,
depois venho ca para baixo compro o jornal,
tomo o café se tenho assuntos para resolver vou
resolvé-los e depois vou para casa”

“vou gerindo a minha vida de modo a ndo me
sedentarizar demasiado, é descanso
essencialmente, o que eu prefiro é descansar e
arejar a cabega, comegar a limpar a cabega de
decretos-lei, de despachos normativos e comegar
a encher a cabega com outras coisas, agora
quero dedicar-me a minha vida pessoal”

“vou gerindo o meu dia-a-dia sem qualquer plano
pré-definido”

Avaliagéo

Saida da carreira
docente

“felizmente acho que sai na altura certa, sai no
momento exacto face as novas medidas que
estdo a ser tomadas face a certas coisas (...)
Penso que sai mesmo na altura exacta, é
evidente que se eu nao tivesse tempo e idade
para solicitar a aposentacéo teria que viver com
iss0”

“eu agora é que estou bem e portanto no sai em
conflito com ninguém e eu penso que isso é um
bom sinal”

“acho que quando me vim embora ao fim deste
tempo todo acho que fiquei com a sensagao de
dever cumprido”

“Na minha éptica ou na minha maneira de
analisar a situagao e olhando para estes trinta e
muitos anos de servigo tenho a consciéncia
tranquila, n&o fiz mais talvez porque também néo
sabia, (...) quem faz o que sabe acho que a mais
nao é obrigado, pronto eu nio fiz mais ou néo fiz
melhor, se calhar as minhas capacidades nao
davam para mais mas isso € um handicap de
cada pessoa, agora nao fazer porque néo esta
para isso é diferente, isso nunca foi coisa que na
minha vida me passou pela cabega”

“penso que ninguém me pode atirar a cara que




eu nao cumpri 0 meu dever porque me desleixei
ou como se costuma dizer que me baldei isso

ndo aconteceu”

Balango da “a minha actuagao de vinte e tantos anos como
carreira elemento do 6rgédo de gestéo, é evidente que eu
profissional considero e aqui ndo se trata de modéstias que

cumpri com o meu dever (...) ha também um
ditado que diz que “«quem faz o que sabe e 0
que deve a mais néo é obrigado»”

“Eu penso que a maneira como eu desenvolvi o
meu trabalho ao longo deste tempo com os meus
colegas, com os alunos, com o pessoal hdo
docente, com os encarregados de educacgéo, a
minha colaboragéo na gestédo da escola e digo
colaboragéo porque tinha uma equipa e porque
havia também outros 6rgaos de gestéo, penso
que foi positiva e acho que foi mesmo positivo.
Teve altos e teve baixos mas nunca téo baixos
que tivesse impedido o funcionamento da escola,
ha dias que correm melhor, ha dias que correm
piores”

“eu considero positiva a minha actuagao”

“Em relagao ao trabalho mesmo desenvolvido eu
penso que sim, sem falsas modéstias, que o meu
trabalho foi proficuo, é positivo o que ndo quer
dizer que pudesse ter feito melhor mas como eu
nunca me senti assim de vale mais desistir disto
e até como ha um verso dos Lusiadas que diz
precisamente “é fraqueza desistir da cousa
comegada” portanto quando me surgem
terminados obstaculos ou determinadas
situagdes eu penso que devemos tentar
ultrapassé-las pela positiva e ndo virar costas ao
obstaculo, ai a pessoa esta a mais no lugar se
nao tentar ultrapassar obstaculos”

Sintese:

Apéds a sua aposentagdo nao tem projectos programados “de momento apds a aposentagdo nao tenho qualquer
ocupagao, trato da minha vida particular. Nao me dediquei a mais nenhuma actividade”, “ndo tenho projectos vou
ocupando o meu tempo normalmente ha sempre qualquer coisa para fazer assuntos para tratar, mesmo em casa na
parte da jardinagem vou-me entretendo por la. Nao tenho agora nada projectado para ocupar o meu tempo, aquilo
que eu tento € como passei a maior parte da minha carreira sentado, que é o termo exacto, atras de uma secretaria

LTS

tento o mais possivel ndo estar muito tempo sentado, ndo me sedentarizar” “agora assim projectos néo tenho”,
“agora nao tenho assim nada definido sobre o meu futuro”. No entanto surgiram dois convites por parte de amigos

“uns amigos meus arranjaram uma associa¢do de moradores onde nés moramos e ja me convidaram para colaborar



com eles e eu ja disse que sim, mas ha aqui uma associagdo de professores e a minha colega também j& me
perguntou se eu a podia ajudar e eu disse sim senhor quando quisesse que me telefonasse que eu ajudava, mais
aspectos burocraticos/pedagogicos portanto é colaborar”.

Neste momento o modo como ocupa o tempo apds aposentagao é “embora eu goste muito de ler e quase que sou
um leitor compulsivo é engragado que se esteja a verificar que continuo quase a ter o0 mesmo tempo para leitura
pelo menos por enquanto, tenho que alterar aqui. Geralmente é assim é mais fim de tarde/noite é quando eu gosto
mais e ai gosto de me sentar e gosto de estar a ler geralmente leio o jornal (...) eu queria ver se tinha tempo para ler
os livros”, “ndo posso e evito determinantemente isso que é sentar-me a ler de manh&”, “a verificar que continuo
quase a ter o mesmo tempo para leitura pelo menos por enquanto”. E “embora eu nao seja muito de rua, de café,
geralmente saio quando tenho de fazer alguma coisa mas aproveito sempre para andar ja que a vida que levei e
uma boa parte do tempo era passado no gabinete sentado a tratar disto, a tratar daqueloutro outras vezes
levantava-me e vinha c& para fora mas passava muito tempo sentado e agora estou precisamente a evitar isso”. No
dia-a-dia “levanto-me um bocado mais tarde mas pouco, depois venho cé para baixo compro o jornal, tomo o café se
tenho assuntos para resolver vou resolvé-los e depois vou para casa” portanto “vou gerindo a minha vida de modo a
ndo me sedentarizar demasiado, é descanso essencialmente, o que eu prefiro é descansar e arejar a cabega,
comecar a limpar a cabega de decretos-lei, de despachos normativos e comegar a encher a cabega com outras
coisas, agora quero dedicar-me a minha vida pessoal” ou seja “vou gerindo o meu dia-a-dia sem qualquer plano pré-
definido”.

FG considera que a sua saida da carreira profissional foi “felizmente acho que sai na altura certa, sai no momento
exacto face as novas medidas que estdo a ser tomadas face a certas coisas (...) Penso que sai mesmo na altura
exacta, é evidente que se eu nao tivesse tempo e idade para solicitar a aposentagao, teria que viver com isso” e “eu
agora € que estou bem e portanto ndo sai em conflito com ninguém e eu penso que isso € um bom sinal” como
também “acho que quando me vim embora ao fim deste tempo todo acho que fiquei com a sensagéo de dever
cumprido”. “Na minha 6ptica ou na minha maneira de analisar a situacdo e olhando para estes trinta e muitos anos
de servigo tenho a consciéncia tranquila, néo fiz mais talvez porque também néo sabia, (...) quem faz o que sabe
acho que a mais néo é obrigado, pronto eu néo fiz mais ou néao fiz melhor, se calhar as minhas capacidades nao
davam para mais mas isso € um handicap de cada pessoa, agora ndo fazer porque ndo esta para isso é diferente,
isso nunca foi coisa que na minha vida me passou pela cabega”. “Penso que ninguém me pode atirar a cara que eu
ndo cumpri 0 meu dever porque me desleixei ou como se costuma dizer que me baldei isso ndo aconteceu”.

Todavia o seu balango da carreira profissional foi positivo “eu considero positiva a minha actuagao”, “a minha
actuacao de vinte e tantos anos como elemento do érgao de gestao, é evidente que eu considero e aqui ndo se trata
de modéstias que cumpri com o meu dever (...) ha também um ditado que diz que «quem faz o que sabe e o que
deve a mais néo é obrigado»” e “eu penso que a maneira como eu desenvolvi 0 meu trabalho ao longo deste tempo
com os meus colegas, com os alunos, com o pessoal ndo docente, com os encarregados de educagdo, a minha
colaboragéo na gestao da escola e digo colaboragdo porque tinha uma equipa e porque havia também outros érgaos
de gestao, penso que foi positiva e acho que foi mesmo positivo. Teve altos e teve baixos mas nunca tao baixos que
tivesse impedido o funcionamento da escola, ha dias que correm melhor, ha dias que correm piores”. “Em relagdo ao
trabalho mesmo desenvolvido eu penso que sim, sem falsas modéstias, que o meu trabalho foi proficuo, é positivo o
que nao quer dizer que pudesse ter feito melhor mas como eu nunca me senti assim de vale mais desistir disto e até
como ha um verso dos Lusiadas que diz precisamente “é fraqueza desistir da cousa comegada” portanto quando
me surgem terminados obstaculos ou determinadas situagdes eu penso que devemos tentar ultrapassa-las pela
positiva e ndo virar costas ao obstaculo, ai a pessoa estd a mais no lugar se nao tentar ultrapassar obstaculos”.



Tema: Vida pessoal em detrimento da vida profissional e vice-versa

Categoria Subcategoria Indicador Unidade de registo
Vida profissional Descrigao Pessoal versus “Penso que em termos pessoais, sai precisamente
Profissional na altura exacta”
Avaliagao Necessidade de “parece-me que maus ventos se avizinham e estou
afastamento um bocado j& desgastado e cansado e também
preciso de tempo para mim”
Companheirismo “Acabei por criar amizades sélidas”
no meio
profissional
Vida profissional | Descrigéo Necessidade de “penso que também preciso de tempo para mim e
em detrimento da recolhimento para a minha familia, especialmente a minha
vida pessoal pessoal familia que durante muitos anos quase que estava
preterida digamos assim pela escola”
Preocupagdes “eu nao acredito que quando a pessoa sai e fecha
profissionais a porta do gabinete essas preocupagdes se
levadas para o afastam eu pelo menos nao era capaz de fazer
ambiente familiar isso, se fosse uma coisa ligeira até era facil mas
as vezes haviam coisas que estavam a preocupar
€ a pessoa ia para casa pensar o que nao quer
dizer que depois em casa dentro do ambiente
familiar as coisas se degradassem”
Avaliagao Impacto da vida “Eu chegava a casa cansado outras vezes

profissional na
vida pessoal

aborrecido e a familia ou outras pessoas
quaisquer nao tém nenhum tipo de obrigacéo, nao
tém culpa que as coisas ndo corressem bem
nesse dia”

“por vezes a minha vida profissional interferiu (...)
na minha vida pessoal e nalgumas circunstancias
nao foi muito mas nalgumas circunstancias (...)
com demasiada forga digamos assim, na minha
vida eu nao digo pessoal eu digo na minha vida
familiar ndo foi muitas vezes mas aconteceu e
nem sempre as situagdes eram agradaveis”
“Talvez nao desse, pelo menos quando a minha
filha andava a estudar, talvez eu pudesse ter dado
mais apoio nao quer dizer que nao lhe desse apoio
sempre |he dei 0 apoio necessario mas nem é
propriamente 0 apoio mas pronto de vez em
quando interferia mas s&o ossos do oficio e essa
interferéncia ndo conseguiu estragar digamos
assim o ambiente da minha casa, as vezes podia
ficar assim um pouco nesse aspecto de mal
disposta ou ndo responder muito bem mas eram




situagdes pontuais”

Vida pessoal Descrigao Efectivagéo na “Eu quando vim para aqui efectivo, ndo tinha

ES filhas, ja era casado, a minha mulher por acaso
veio para aqui também ter como agregada depois
passado dois anos acabou por efectivar aqui e
entretanto nasceu a minha miuda e achei que nao
valia a pena andar a tentar sair se estavamos aqui
os dois e costuma-se dizer que se uma pessoa
quiser ir a algum lado vai”

Avaliagao Deciséo de ficar “Achei por bem que néo valia a pena estar a
na ES preocupar-me mais andar ai a saltar para um lado
e para o outro”

Vida familiar “minha vida familiar felizmente sempre foi uma
vida estavel”

“considero uma familia sem problemas de maneira
que isso tem muita influéncia no impedir de que a
gente transporte 0s N0SSOSs casos, a nossa ma
disposicéo as vezes digamos assim para o
emprego, neste caso para o 6rgdo de gestao”

“A familia também ajuda muito a ultrapassar essas
coisas e eu felizmente tenho uma vida familiar, ha
umas dezenas de anos, perfeitamente estavel e

sem problemas de maior”

Vida pessoal em | Avaliagao Relacao da vida “Eu consegui evitar sempre que a minha vida
detrimento da pessoal com vida | pessoal interferi-se na minha vida profissional e
vida profissional profissional embora a minha mulher seja professora ali na

escola, a minha filha estudou ali na escola, (...)
nunca permiti que isso tivesse alguma influéncia

na minha vida profissional”

Sintese:

No que diz respeito a sua vida pessoal aquando da sua efectivagdo na ES mencionou “quando vim para aqui
efectivo, ndo tinha filhas, j& era casado, a minha mulher por acaso veio para aqui também ter como agregada depois
passado dois anos acabou por efectivar aqui e entretanto nasceu a minha miida e achei que néo valia a pena andar
a tentar sair se estdvamos aqui os dois e costuma-se dizer que se uma pessoa quiser ir a algum lado vai” e por isso
“achei por bem que nao valia a pena estar a preocupar-me mais andar ai a saltar para um lado e para o outro” de
escola em escola. A sua vida familiar “felizmente sempre foi uma vida estavel”’, “considero uma familia sem
problemas de maneira que isso tem muita influéncia no impedir de que a gente transporte 0os nossos casos, a nossa
ma disposigdo as vezes digamos assim para o emprego, neste caso para o 6rgdo de gestdo” e principalmente “a
familia também ajuda muito a ultrapassar essas coisas e eu felizmente tenho uma minha vida familiar, ha umas
dezenas de anos, perfeitamente estavel e sem problemas de maior”. Contudo “eu consegui evitar sempre que a
minha vida pessoal interferi-se na minha vida profissional e embora a minha mulher seja professora ali na escola, a

minha filha estudou ali na escola, (...) nunca permiti que isso tivesse alguma influéncia na minha vida profissional”.



Em relagédo a sua vida profissional FG referiu “penso que em termos pessoais, sai precisamente na altura exacta”
para poder dedicar mais tempo a sua familia. O seu afastamento da vida profissional foi no momento certo porque
“parece-me que maus ventos se avizinham e estou um bocado j& desgastado e cansado e também preciso de
tempo para mim” mas lembra que dentro do meio profissional havia um companheirismo que acabou “por criar

amizades solidas”.

A vida profissional acabou por absorver o tempo que deveria ser dedicado a vida pessoal “penso que também
preciso de tempo para mim e para a minha familia, especialmente a minha familia durante muitos anos quase que
estava preterida digamos assim pela escola”. Ao chegar a casa as preocupagdes sobre a escola ndo eram postas de
lado “eu nao acredito que quando a pessoa sai e fecha a porta do gabinete essas preocupagdes se afastam eu pelo
menos nao era capaz de fazer isso, se fosse uma coisa ligeira até era facil mas, as vezes haviam coisas que
estavam a preocupar e a pessoa ia para casa pensar o que nao quer dizer que depois em casa dentro do ambiente
familiar as coisas se degradassem”. O impacto da vida profissional na vida pessoal verificou-se algumas vezes “eu
chegava a casa cansado, outras vezes aborrecido e a familia ou outras pessoas quaisquer ndo tém nenhum tipo de
obrigagdo, ndo tém culpa que as coisas ndo corressem bem nesse dia” e “por vezes a minha vida profissional
interferiu (...) na minha vida pessoal e nalgumas circunstancias ndo foi muito mas nalgumas circunstancias (...) com
demasiada forga digamos assim, na minha vida eu ndo digo pessoal eu digo na minha vida familiar ndo foi muitas
vezes mas aconteceu e nem sempre as situagdes eram agradaveis”. Por exemplo “talvez nao desse, pelo menos
quando a minha filha andava a estudar, talvez eu pudesse ter dado mais apoio ndo quer dizer que nao lhe desse
apoio sempre lhe dei 0 apoio necessario mas nem é propriamente o apoio mas pronto de vez em quando interferia
mas sao ossos do oficio e essa interferéncia ndo conseguiu estragar digamos assim o ambiente da minha casa, as
vezes podia ficar assim um pouco nesse aspecto de mal disposta ou ndo responder muito bem mas eram situagoes
pontuais”.



Tema: Especificacdo do desenvolvimento profissional no dominio da gestao

Categoria

Subcategoria

Indicador

Unidade de registo

Especificagao do
desempenho
profissional no
dominio da

gestao

Descrigao

Consciencializagdo
das
responsabilidades

“N&o se pode concorrer ao Conselho Executivo
a dizer agora vou para la estou bem no lugar,
nao fago nenhum, ndo vou dar aulas, ndo vou
aturar “cachopos” claro que isso é mentira!
Tenho de aturar os “cachopos” e os pais que por
vezes ainda é pior, passo o termo “cachopos”.
Os alunos, pais dos alunos € um mundo muito
grande!”

Acgéao de acordo
com normas,
competéncias e
atribui¢cdes

“o facto de estar no érgdo de gestdo nao quer
dizer que deixamos de ser colegas, talvez por
vezes nao gostassem muito de algum tipo de
decisdes mas a verdade é que a pessoa tem de
compreender que quem estd num 6rgao de
gestao responde perante os servigos centrais e
nao responde perante os colegas”

“As pessoas tinham de compreender certas
tomadas de posi¢éo, poderia ndo ser do agrado
das pessoas mas tinham de compreender que
qualquer 6rgéo de gestdo de uma escola
responde perante 0s servigos centrais e nao
perante os colegas”

O didlogo como
dissipador de
conflitos

“O facto de eu ser presidente ndo quer dizer que
eu tivesse sempre razao porque apresentava
determinadas coisas que os meus colegas
achavam que talvez nao fosse bem assim,
podiamos poér a questao de outra maneira e
quando eles por vezes também punham outras
coisas eu dizia talvez ndo fosse esse 0 meio. A
verdade é que era conversando que nés
chegavamos a algum lado. Dai precisamente a
ter mantido uma equipa que pelo menos neste
momento o actual presidente e uma das vice-
presidentes estiveram comigo alguns vinte anos”
“As divergéncias ficavam entre nés mas a maior
parte das vezes eram consertadas, se nao
fossem consertadas nunca conseguiamos estar
todos a trabalhar durante mais de duas
décadas”

Critérios de
selecgao da equipa
de trabalho

Nao gosto, nunca gostei na vida de trabalhar
com pessoas que comegam uma coisa e depois
deixam. Eu nao gosto de trabalhar com pessoas
desorganizadas faz-me confusao alids mesmo




quando vejo pessoas desorganizadas faz-me
confusdo a cabega mas pronto isso é problema
delas e ndo meu desde que nao trabalhem
comigo, se trabalhassem comigo a questao ja
mudava de figura”

Coeséo da equipa
de trabalho

“nés nunca mudamos elementos nenhuns, a nao
ser que algum elemento que por qualquer
motivo precisasse de ausentar-se do cargo mas
isso aqui nunca aconteceu, no primeiro ano
aconteceu quando numa altura uma pessoa saiu
e quando eu voltei ao Conselho Directivo para
depois da eleigéo e que até nem era presidente,
era vice-presidente em que nas elei¢cdes
seguinte houve dois elementos que sairam
porque mudaram de escola”

A confianga matua
como aspecto
fundamental numa

equipa de trabalho

“Para mim o aspecto fundamental numa equipa
de trabalho é a chamada confianga mdtua (...) &
preciso ter confianga nas pessoas”

“Se a pessoa tem uma equipa, trabalha e aceita
integrar essa equipa tem que ter confianga nas
pessoas com quem vai trabalhar e porque se
estd sempre desconfiada (...) ndo consegue criar
ambiente de trabalho”

Relagao
profissional aliada a
métodos de
trabalho

“eu posso dar-me muito bem com uma pessoa e
achar que a nossa maneira de trabalhar é
diferente e ninguém tem que levar a mal, se
alguém me dissesse assim sim senhor sou
muito teu amigo mas néo da para trabalhar
contigo e eu tinha que aceitar que a pessoa me
dissesse isso, ndo tinha qualquer razéo para
ficar aborrecido com a pessoa ou para deixar de
falar porque uma coisa sdo as relagdes pessoais
outra coisa séo as relagdes de trabalho e as
relagbes de trabalho sao muito complicadas e

entao numa escola”

Distribuigao das
tarefas pela equipa

“A partir do momento em que ha uma equipa
que trabalha e que as tarefas estdo mais ou
menos definidas, quando estou a dizer mais ou
menos definidas néao estou a dizer que sejam
compartimentos estanques, por uma questéo de
comodidade no servigo”

“E evidente que em principio esses assuntos
seriam canalizados para o elemento que tinha,

no caso das turmas e matriculas, mais tempo no




assunto. Embora isso néo queira dizer que nao
discutissemos em reunides de Conselho
Executivo porque nés tinhamos passo o termo
de “montar” o esquema de matriculas, como é
que iamos elaborar as turmas, embora haja
instrucdo superior sobre isso”

“E evidente que quando havia uma alteragdo de
fundo por exemplo uma reforma curricular (...) foi
preciso estudar a situagao, ndo o presidente
mas a equipa executiva para implementar (...) de
acordo com as novas medidas que tinham sido
determinadas superiormente mas isso ndo é um
bicho-de-sete-cabegas, ndo é porque para
pessoas que ja tinham experiéncia como nés
tinhamos nao foi assim nada de especial, € uma
mudanga e as pessoas tém de se adaptar a

mudanc¢a”’

Feedback das
tarefas

“por vezes, estava 14 um elemento da gestéo e
entdo periodicamente sim senhor nés estamos
aqui neste ponto vejam 14 se isso esté a correr
bem se vocés querem fazer alguma alteragédo se
querem modificar algo, ndés apreciamos onde é
que ja estava a fase de planeamento, a fase de
execugao do projecto, e pedimos podem
continuar assim ou entao aqui se calhar neste
ponto em vez de ser assim talvez seja preferivel
ir para ali porque sera melhor, era isso
precisamente o acompanhamento para ver
como é que o assunto era tratado”

Unido da equipa do
orgéo de gestédo
como meio de
ultrapassar os
obstaculos

“Tudo depende da equipa com quem se
trabalha, tudo depende do apoio que os colegas
possam dar, muitas vezes uma escola se nao
tiver um bom ambiente por muito que o 6rgdo de
gestao se esforce as coisas ndo caminham bem
ou se houver uma certa animosidade ou uma

certa obstrugéo”

Caracteristicas
pessoais para o
desempenho do
cargo

“Atributos pessoais eu penso que (...) € o bom
senso, (...) é preciso é a pessoa ser ponderada,
ser dialogante numa palavra é o bom senso”

“os atributos pessoais que depende de cada um,
uma coisa que eu considero fundamental é a
pessoa ser ponderada se nao nao se consegue
fazer nada”

Caracteristicas

“eu tinha feito um estagio classico”




profissionais para o
desempenho do
cargo

“atributos profissionais para a gestdao nem eu
nem ninguém alias naquela época e mesmo
ainda hoje ninguém tem”

“Eu ndo tinha (...) alguma classificagao
profissional para isso”

Delegagéo de
poderes

“ha sempre pequenas coisas que afectam o
orgéo de gestéo e portanto essas decisdes nao
eram tomadas pelo elemento que tinha a seu
cargo, por exemplo as matriculas e turmas, o
elemento expunha a situagéo e as decisdes
eram tomadas pelo 6rgéo porque todos nés
éramos os responsaveis pelas decisdes
tomadas, embora por efeitos da legislagéo a
Ultima responsabilidade caia sempre sobre o
Presidente do Conselho Executivo”

Opcéo pelo
trabalho em grupo,
no caso do 6rgéo
de direcgao

“num caso destes eu prefiro trabalhar em grupo”
“no caso do 6rgéo de direccdo de uma escola eu
prefiro trabalhar sempre em grupo com os meus
colegas porque penso que é preferivel se é um
6rgéo colegial de cinco primeiro, trés a seguir,
ora a pessoa trabalhar individualmente é quase
cada um puxar pelo seu lado e cada um
trabalhava para si, ora para isso nao era preciso
cinco nem trés elementos bastava um e podia
voltar ao sistema antigo que era um director ou
reitor. Eu prefiro trabalhar em grupo porque ha
outras pessoas que tém outra maneira de ver e
podera ser até bastante melhor que a minha e
costuma-se dizer que da discussao nasce a luz
e é muitas vezes essa troca de impressoes,
troca de pontos de vista que leva a arranjar uma
solugédo, uma saida e portanto eu sou um adepto
do trabalho em grupo”

Gosto pessoal pelo
trabalho em grupo

“ja quando eu fiz 0 meu estagio nés tinhamos
um grupo, éramos seis mas quatro de nés
trabalhavamos sempre em grupo e fizemos o

estagio sempre em grupo portanto eu gosto”

Trabalhar individual

“as vezes gosto de trabalhar sozinho isso é nas
pequenas coisas”

Idearios de poder

“qual poder, (...) um 6rgéo que depende sempre
dos servigos de um outro acima dele, cujas
decisdes sdo sempre passiveis de serem
guestionadas por quem esté acima dele”

“se, por acaso, alguém pensa que ir para o




Conselho Directivo/Executivo, Executivo é s6 em
99, é uma questao de poder aquilo nao da poder
nenhum, d& é o poder de ter muitas dores de
cabega, isso d&”

“Conselho Executivo nao tem poder, o poder
deles é uma coisa muito limitada o ambiente que
terd, os poderes que lhes sdo conferidos pela
lei, pelos normativos é um poder que esta
sempre metido dentro de uma legislagéo e tera
uma determinada margem de manobra de
espago”

“0 ultimo elo ou a base da piramide séo os
Conselhos Executivos e portanto ndo tém
propriamente aquilo que se pode chamar poder,
tirando aquele que é evidente se a pessoa esta
a frente de um 6rgéo de gestéo tem a seu cargo
ou a sua responsabilidade uma escola é
evidente que se a lei nao lhe conferir, se a
legislagao nao Ihe der um determinado poder
entdo ndo valia a pena a pessoa la estar. Mas o
poder é algo muito relativo”

“As vezes pode entrar-se numa situagéo de
quero, posso e mando e isso ndo leva a lado
nenhum, pronto leva a conflitos e a minima coisa
a faisca salta portanto eu penso que depende
da harmonia é evidente que a Ultima deciséo
cabe sempre a quem responde perante 0s seus
superiores hierarquicos portanto cabe sempre
ao 6rgao de gestédo neste caso ao Conselho

Executivo”

Colaboracao da
comunidade
educativa em prol
do funcionamento
da escola

“eu costumo dizer que numa escola o érgdo de
gestdo é que tem alguém que dé a cara, isto &,
alguém tem que estar a frente do
estabelecimento de ensino, agora se o 6rgao de
gestao por si s6 ndo consegue desenvolver toda
a organizacdo, todo o dia-a-dia, todo o correr de
uma escola é evidente que isto tem de contar
com o apoio dos professores, com o apoio dos
funcionarios, com os alunos e até com os
encarregados de educagao”

“A gestéo funciona com a colaboragéo do corpo
docente e nao docente, sé funciona com a

colaboragao deles”

Necessidade de

“Onde podera haver uma falha é na parte




formagéo para o
desempenho do

cargo

administrativa para a qual a pessoa néo estara
preparada e ai a pessoa tera que se apoiar nos

servigos administrativos”

O porqué da
necessidade de
formagéo na area
de administragao e

gestao educacional

“uma escola ndo pode ser confundida ou gerida
€COMOo quem gere uma empresa porque uma
empresa tem um fim em vista que é o lucro e
tem de ter lucro se néo tera de fechar as suas
portas, ora o fim em vista de um
estabelecimento de ensino ou de uma escola é a
formagéo dos alunos”

Quem nao deve
gerir as escolas

“ainda ndo sei exactamente o que é que se
pretende quando se diz que as escolas vao ter
um gestor pedagégico e depois é o termo que se
usa “gestor” enfim, € um director pedagogico
mas isso todas as escolas tém, por exemplo o
Presidente do Conselho Executivo é, ao fim e ao
cabo, um director pedagdgico porque a escola é
um centro de pedagogia por exceléncia”

“ter como gestor um elemento estranho a
escola, um elemento que pode até nem ser
professor, isso a mim é que me faz um bocado
de confus@o e mete-me um bocado de medo
porque isso é a tal concepgao, até posso estar
errado no meu pensamento, de que a escola é
uma empresa e a escola ndo é uma empresa”
“agora quando se inclui um elemento estranho a
escola, isto é, o elemento pode também ser
professor, isto faz-me um bocado de confusao e
nao quer dizer que seja essa medida que os
servigos centrais estédo a preparar, isto € aquilo
que eu, as vezes, oigo dizer”

“vai-se agora pegar numa pessoa licenciada em
economia ou direito e vai para a frente na escola
assim sem mais nem menos é essa pessoa que
vai gerir a escola, que vem orientar a escola, eu
nao estou a ver com bons olhos isso”. (...) A
minha opinido é que uma escola ndo é uma
empresa, passe a expressao a “matéria-prima”
duma escola sdo pessoas, sdo alunos e ndo é
como uma empresa qualquer de metalurgia que
se pega na chapa mete-se na maquina e do
outro lado saem parafusos (...) a «<matéria-
prima» de uma escola sdo miudos que vao

crescendo dentro dessa escola (...) e a fungao




da escola é preparéa-los para a vida académica
seja para a outra vida”

As escolas devem
ser geridas por
professores

“se for um professor ainda pelo menos em teoria
por isso é que eu digo em teoria qualquer
Presidente do Conselho Directivo qualquer
elemento integrante do 6rgéao de gestéo
logicamente a partida esta preparado ele fez
uma licenciatura, fez o seu estagio ou classico
ou integrado ou outro qualquer tipo de estagio,
ele é considerado profissional pelos servigos
centrais para o ensino, € um professor do
quadro nao é por acaso que a legislagao diz que
o presidente e o vice-presidente (...) tém que ser
professores do quadro portanto sdao pessoas
efectivas, penso que pedagogicamente estdo
preparados portanto a parte pedagdgica esta
assegurada”

Tarefas
pedagdgicas do
Presidente do
Conselho Executivo

“tarefas pedagoégicas séo tarefas no caso do
Presidente do Conselho Executivo ele é o
coordenador de toda a parte pedagogica da
escola, é evidente que ele se apoia no Conselho
Pedagdgico para isso é que existe o Conselho
Pedagdégico que é precisamente para apoiar na
parte pedagdgica”

Tarefas
administrativas do
Presidente do
Conselho Executivo

“As administrativas (...) é a aplicagéo da
legislag@o em vigor e outras tarefas até mais
burocréticas do que outra coisa”

“Embora ndo me sentisse mal com a parte
administrativa eu quando digo parte
administrativa é a parte legislativa, a leitura,
interpretacéo e aplicagao da parte legislativa, eu
acho que isso muito importante é uma coisa que
um elemento do 6rgao de gestdo ndo deve
descurar porque é com base nas orientagdes
superiores que (...) pode ser administrativo mas
também tem a haver com a parte pedagdgica e
uma coisa que os elementos do 6rgéao de gestao
principalmente o presidente ndo podem descurar
é a leitura atenta e atempada de todas as
instrugdes e legislacao seja em circulares, em
despachos, em decretos, em portarias é uma
coisa que eu considero fundamental”

Informacgao
legislativa

“Eu por acaso nesse aspecto nunca me senti
mal (...) ler o Diario da Republica (...) ndo podia




pedir para me fazerem o resumo do Diério da
Republica até porque costuma-se dizer que o
desconhecimento da lei ndo serve de desculpa e
entdo numa situagéo destas é do piorio”

Gestdo como
necessidade da
escola

“Uma escola tem alunos, funcionarios,
encarregados de educagao, pais dos alunos, 0s
professores, isto € um organismo alids um
organismo que vive de maneira diferente porque
uma pessoa que esteja a frente do Conselho
Directivo/Executivo este 6rgao ndo se pode
governar isto é dirigir, é melhor dirigir, governar
nao”

“E cada vez mais dificil na minha maneira de ver
dirigir ou mesmo ser professor numa escola
publica”

O didlogo como
elemento facilitador
do bom
funcionamento do
Conselho
Directivo/Executivo

“Quer dizer que as coisas funcionavam dentro
da nossa maneira de ver”

“é tudo uma questao de bom senso. Nos
tinhamos uma forma de estar muito
preocupados, conciliatéria, consenso, autoridade
nao autoritarismo e teve que ser assim, as

coisas funcionavam”

A importancia do
apoio da equipa

“tem de se comegar por algum lado e senti que
tinha o apoio da restante equipa, eu por acaso
nao sei porqué mas tenho tido sempre sorte com
as equipas com que tenho trabalhado no
Conselho Directivo e depois no Conselho
Executivo, tenho tido sempre sorte com as
pessoas que me tém dado o prazer de trabalhar

com elas”

Equipa de trabalho

“tinha pessoas com quem eu gostava de
trabalhar e elas gostavam de trabalhar comigo.
Eram pessoas responsaveis (...) alias se nao
fossem ndo teriamos conseguido trabalhar
juntos”

“0 essencial aqui é preciso as pessoas
entenderem-se como pessoas e como
profissionais a trabalhar (...) tive sorte com as
pessoas com quem eu trabalhei e tiveram prazer
de trabalhar comigo, demo-nos sempre bem (...)
nesse aspecto acho que fui uma pessoa feliz e
acabei com quem comecei a trabalhar ao longo
destes anos no Directivo e depois Executivo”

“regulamento interno (...) eu arranjei uma equipa




que o elaborou por acaso tenho arranjado
sempre boas equipas e |4 esta a gente sabe
onde deve ir, eu tenho na escola pessoas que
sao trabalhadoras e que nunca me disseram que

A

nao

Transigéo de
escaldoe o
desenvolvimento
profissional na
gestao escolar

“Nunca houve qualquer ligagao entre a transigao
de escaldo e o meu desenvolvimento
profissional na gestéo foi perfeitamente
irrelevante”

“De maneira que nao houve qualquer
interferéncia, qualquer alteragao entre a
progressao na carreira € 0 meu desenvolvimento

profissional no érgao de gestao”

Desenvolvimento
profissional ap6s

primeiro mandato

“Eu penso que nao as defraudei, tanto assim
que depois no ano seguinte voltei a ficar e
depois no outro sai e depois voltei”

Balango final dos
mandatos

“Em relagdo aos meus mandatos, foram varios,
eu penso que foram todos positivos tal como uns

mais outros menos mas ja foram tantos anos
nisto, nunca tive problemas. Quando era
Directivo eram dois anos depois passou para
trés com os Executivos, mais problema aqui
menos problema ali mas ndo penso que alguns
dos meus mandatos tenha sido caracterizado
Avaliagéo . . .
pela negativa, pelo menos na minha éptica mas
estou a ser juiz em causa propria’

“nunca ouve assim nada que tivesse corrido mal,
acho que nenhum desses mandatos foi negativo
pronto foram todos diferentes, mais problematico
menos problematico mas muito problematico

nao tive”

“agora errar € humano”

Sintese:

A integragéo no Conselho Directivo para FG implicou uma consciencializagéo das responsabilidades “néo se pode
concorrer ao Conselho Executivo a dizer agora vou para |a estou bem no lugar, ndo fagco nenhum, ndo vou dar
aulas, nao vou aturar “cachopos” claro que isso € mentira! Tenho de aturar os “cachopos” e os pais que por vezes
ainda é pior, passo o termo “cachopos”. Os alunos, pais dos alunos, € um mundo muito grande!”. Essas
responsabilidades geram acgbes de acordo com normas, competéncias e atribuicdes relativas ao Conselho
Directivo/Executivo que podem ou néo se aceites pelo resto do corpo docente “o facto de estar no 6rgéo de gestao
nao quer dizer que deixdmos de ser colegas, talvez por vezes ndo gostassem muito de algum tipo de decisées mas
a verdade é que a pessoa tem de compreender que quem estd num 6rgéo de gestéo responde perante 0s servigos
centrais e ndo responde perante os colegas” e “as pessoas tinham de compreender certas tomadas de posicéo,
poderia ndo ser do agrado das pessoas mas tinham de compreender que qualquer 6rgao de gestdo de uma escola
responde perante 0s servigos centrais e ndo perante os colegas”. Na tentativa de resolver algum conflito surge o



dialogo como dissipador de conflitos “o facto de eu ser presidente ndo quer dizer que eu tivesse sempre razéo
porque apresentava determinadas coisas que os meus colegas achavam que talvez ndo fosse bem assim, podiamos
pbr a questdo de outra maneira e quando eles por vezes também punham outras coisas eu dizia talvez ndo fosse
esse 0 meio. A verdade é que era conversando que nés chegavamos a algum lado. Dai precisamente a ter mantido
uma equipa que pelo menos neste momento o actual presidente e uma das vice-presidentes estiveram comigo
alguns vinte anos” as divergéncias ficavam entre nés mas a maior parte das vezes eram consertadas, se nao
fossem consertadas nunca conseguiamos estar todos a trabalhar durante mais de duas décadas”.

Na escolha da equipa de trabalho que se manteve unida mais de duas décadas estiveram presentes alguns critérios
como trabalhador (a) e organizado (a) “ndo gosto, nunca gostei na vida de trabalhar com pessoas que comegam
uma coisa e depois deixam. Eu ndo gosto de trabalhar com pessoas desorganizadas faz-me confuséo alids mesmo
quando vejo pessoas desorganizadas faz-me confusdo a cabega mas pronto isso é problema delas e ndo meu
desde que néo trabalhem comigo, se trabalhassem comigo a questao ja mudava de figura”. Houve uma coeséo da
equipa de trabalho digamos assim porque “n6s nunca mudamos elementos nenhuns, a ndo ser que algum elemento
que por qualquer motivo precisasse de ausentar-se do cargo mas iSsO aqui nunca aconteceu, no primeiro ano
aconteceu quando numa altura uma pessoa saiu e quando eu voltei ao Conselho Directivo para depois da elei¢éo e
que até nem era presidente, era vice-presidente em que nas eleigbes seguintes houve dois elementos que sairam
porque mudaram de escola”. A confianga mutua foi o aspecto fundamental na equipa de trabalho “para mim o
aspecto fundamental numa equipa de trabalho é a chamada confianga mutua (...) é preciso ter confianga nas
pessoas” “se a pessoa tem uma equipa, trabalha e aceita integrar essa equipa tem que ter confianga nas pessoas
com quem vai trabalhar e porque se esta sempre desconfiada (...) ndo consegue criar ambiente de trabalho”. A
unido da equipa do 6rgéo de gestdo “tudo depende da equipa com quem se trabalha, tudo depende do apoio que os
colegas possam dar, muitas vezes uma escola se néo tiver um bom ambiente por muito que o 6rgéo de gestao se

esforce as coisas ndo caminham bem, ou se houver uma certa animosidade ou uma certa obstrugao”.

A formagédo de uma equipa com pessoas trabalhadoras e que se foi tornando coesa permitiu uma distribuicdo de
tarefas como podemos verificar “a partir do momento em que ha uma equipa que trabalha e que as tarefas estéo
mais ou menos definidas, quando estou a dizer mais ou menos definidas ndo estou a dizer que sejam
compartimentos estanques, por uma questdo de comodidade no servigo” “é evidente que em principio esses
assuntos seriam canalizados para o elemento que tinha, no caso das turmas e matriculas, mais tempo no assunto.
Embora isso ndo queira dizer que nédo discutissemos em reunides de Conselho Executivo porque nés tinhamos
passo o termo de “montar” o esquema de matriculas, como é que iamos elaborar as turmas, embora haja instrugéo
superior sobre isso”, “é evidente que quando havia uma alteragdo de fundo por exemplo uma reforma curricular (...)
foi preciso estudar a situagdo, ndo o presidente mas a equipa executiva para implementar (...) de acordo com as
novas medidas que tinham sido determinadas superiormente mas isso ndo é um bicho-de-sete-cabegas, ndo é
porque para pessoas que ja tinham experiéncia como nés tinhamos néo foi assim nada de especial € uma mudanca
e as pessoas tém de se adaptar a mudanga”. No entanto no que diz respeito a delegagao de poderes “ha sempre
pequenas coisas que afectam o 6rgao de gestdo e portanto essas decisdes ndo eram tomadas pelo elemento que
tinha a seu cargo, por exemplo as matriculas e turmas, o elemento expunha a situagéo e as decisdes eram tomadas
pelo érgao porque todos nds éramos os responsaveis pelas decisdes tomadas, embora por efeitos da legislagao a
Ultima responsabilidade caia sempre sobre o Presidente do Conselho Executivo”. No que corresponde a equipa de
trabalho ter o feedback das tarefas “por vezes, estava 4 um elemento da gestao e entédo periodicamente sim senhor
nds estamos aqui neste ponto vejam |4 se isso estd a correr bem se vocés querem fazer alguma alteragdo se
querem modificar algo, nds apreciamos onde é que ja estava a fase de planeamento, a fase de execugdo do
projecto, e pedimos podem continuar assim ou entdo aqui se calhar neste ponto em vez de ser assim talvez seja



preferivel ir para ali porque serd melhor, era isso precisamente o acompanhamento para ver como é que 0 assunto

era tratado”.

Para FG no local de trabalho — escola — é bom saber separar as relagdes pessoais das relagdes de trabalho porque
“eu posso dar-me muito bem com uma pessoa e achar que a nossa maneira de trabalhar é diferente e ninguém tem
que levar a mal, se alguém me dissesse assim sim senhor sou muito teu amigo mas nao da para trabalhar contigo e
eu tinha que aceitar que a pessoa me dissesse isso, ndo tinha qualquer razéo para ficar aborrecido com a pessoa ou
para deixar de falar porque uma coisa sao as relagdes pessoais outra coisa sdo as relagdes de trabalho e as
relagdes de trabalho sdo muito complicadas e entdo numa escola”.

Em relagdo as caracteristicas pessoais para o desempenho do cargo ou “atributos pessoais eu penso que (...) é 0
bom senso, (...) é preciso é a pessoa ser ponderada, ser dialogante numa palavra é o bom senso”, “os atributos
pessoais que depende de cada um, uma coisa que eu considero fundamental é a pessoa ser ponderada se ndo nao
se consegue fazer nada”. Quanto as caracteristicas profissionais “eu tinha feito um estagio classico”, “atributos
profissionais para a gestdo nem eu nem ninguém alias naquela época e mesmo ainda hoje ninguém tem” no caso de
FG “eu ndo tinha (...) alguma classificagé@o profissional para isso”.

No caso do Conselho Directivo/Executivo que é o “6rgao de direcgdo de uma escola eu prefiro trabalhar sempre em
grupo com 0s meus colegas porque penso que é preferivel se € um érgdo colegial de cinco primeiro, trés a seguir,
ora a pessoa trabalhar individualmente é quase cada um puxar pelo seu lado e cada um trabalhava para si, ora para
isso ndo era preciso cinco nem trés elementos bastava um e podia voltar ao sistema antigo que era um director ou
reitor. Eu prefiro trabalhar em grupo porque ha outras pessoas que tém outra maneira de ver e podera ser até
bastante melhor que a minha e costuma-se dizer que da discussdo nasce a luz e é muitas vezes essa troca de
impressdes, troca de pontos de vista que leva a arranjar uma solugdo, uma saida e portanto eu sou um adepto do
trabalho em grupo”. O seu gosto pessoal de trabalhar em grupo ja vem desde os seus tempos de estagio “ja quando
eu fiz 0 meu estagio nés tinhamos um grupo, éramos seis mas quatro de nos trabalhavamos sempre em grupo e

fizemos o estagio sempre em grupo portanto eu gosto”, “as vezes gosto de trabalhar sozinho isso é nas pequenas

coisas”.

No que respeita as fungées que compete ao Conselho Directivo e posteriormente Conselho Executivo e o ideério de
poder FG frisou “qual poder, (...) um érgdo que depende sempre dos servicos de um outro acima dele, cujas

» oG

decisdes sdo sempre passiveis de serem questionadas por quem estéd acima dele” “se, por acaso, alguém pensa
que ir para o Conselho Directivo/Executivo, Executivo é sé em 99, é uma questao de poder aquilo nao da poder
nenhum, da é o poder de ter muitas dores de cabega, isso da”, “Conselho Executivo ndo tem poder, o poder deles é
uma coisa muito limitada o ambiente que tera, os poderes que lhes sdo conferidos pela lei, pelos normativos é um
poder que esta sempre metido dentro de uma legislagéo e ter4 uma determinada margem de manobra de espago” e
“o ultimo elo ou a base da piramide séo os Conselhos Executivos e portanto ndo tém propriamente aquilo que se
pode chamar poder, tirando aquele que é evidente se a pessoa esta a frente de um érgao de gestao tem a seu cargo
ou a sua responsabilidade uma escola é evidente que se a lei nao Ihe conferir, se a legislagdo nao lhe der um
determinado poder entdo ndo valia a pena a pessoa |4 estar. Mas o poder é algo muito relativo” “as vezes pode
entrar-se numa situagao de quero, posso € mando e isso ndo leva a lado nenhum, pronto leva a conflitos e a minima
coisa a faisca salta portanto eu penso que depende da harmonia é evidente que a ultima decisdo cabe sempre a
quem responde perante 0s seus superiores hierarquicos portanto cabe sempre ao 6rgao de gestdo neste caso ao
Conselho Executivo”. A escola necessita no seu dia-a-dia da colaboragdo da comunidade educativa em prol do seu
funcionamento “eu costumo dizer que numa escola o 6rgdo de gestdo é que tem alguém que da a cara, isto é,



alguém tem que estar a frente do estabelecimento de ensino, agora se o 6rgao de gestéo por si sé ndo consegue
desenvolver toda a organizagao, todo o dia-a-dia, todo o correr de uma escola é evidente que isto tem de contar com
0 apoio dos professores, com o apoio dos funcionarios, com os alunos e até com os encarregados de educagao” &
que “a gestéo funciona com a colaboragao do corpo docente e nao docente, sé funciona com a colaboragéo deles”.

No que concerne a sua necessidade de formagéo para o desempenho do cargo FG alude que “onde podera haver
uma falha é na parte administrativa para a qual a pessoa nédo estard preparada e ai a pessoa terd que se apoiar nos
servicos administrativos”. Referiu a necessidade de formacéo na area de administragdo e gestdo educacional para
quem se candidata ao cargo de Presidente do Conselho Executivo visto que “uma escola ndo pode ser confundida
ou gerida como quem gere uma empresa porque uma empresa tem um fim em vista que é o lucro e tem de ter lucro
se ndo tera de fechar as suas portas, ora o fim em vista de um estabelecimento de ensino ou de uma escola é a
formagao dos alunos”. Actualmente “ainda ndo sei exactamente o que é que se pretende quando se diz que as
escolas vao ter um gestor pedagégico e depois é o termo que se usa “gestor” enfim, € um director pedagdgico mas
isso todas as escolas tém, por exemplo o Presidente do Conselho Executivo é, ao fim e ao cabo, um director
pedagdgico porque a escola é um centro de pedagogia por exceléncia” a hipbtese de “ter como gestor um elemento
estranho a escola, um elemento que pode até nem ser professor, isso a mim é que me faz um bocado de confusédo e
mete-me um bocado de medo porque isso é a tal concepgao, até posso estar errado no meu pensamento, de que a
escola é uma empresa e a escola ndo é uma empresa”, “agora quando se inclui um elemento estranho a escola, isto
é, o elemento pode também ser professor, isto faz-me um bocado de confusdo e ndo quer dizer que seja essa
medida que os servigos centrais estdo a preparar, isto é aquilo que eu, as vezes, oigo dizer” serd que “vai-se agora
pegar numa pessoa licenciada em economia ou direito e vai para a frente na escola assim sem mais nem menos &
essa pessoa que vai gerir a escola, que vem orientar a escola, eu ndo estou a ver com bons olhos isso”. “A minha
opiniao € que uma escola ndo é uma empresa, passe a expressao a “matéria-prima” duma escola sao pessoas, séo
alunos e nao é como uma empresa qualquer de metalurgia que se pega na chapa mete-se na maquina e do outro
lado saem parafusos (...) a “matéria-prima” de uma escola sdo mitdos que vao crescendo dentro dessa escola, (...)
e a funglo da escola é prepara-los para a vida académica seja para a outra vida”.

As escolas devem ser geridas por professores “se for um professor ainda pelo menos em teoria por isso é que eu
digo em teoria, qualquer Presidente do Conselho Directivo qualquer elemento integrante do 6rgdo de gestéo
logicamente & partida esta preparado ele fez uma licenciatura, fez o seu estagio ou classico ou integrado ou outro
qualquer tipo de estagio, ele é considerado profissional pelos servigos centrais para o ensino, € um professor do
quadro ndo é por acaso que a legislagdo diz que o presidente e o vice-presidente (...) tém que ser professores do
quadro portanto sdo pessoas efectivas penso que pedagogicamente estdo preparados portanto a parte pedagégica
estd assegurada”. Nas tarefas pedagdgicas do Presidente do Conselho Executivo “ele é o coordenador de toda a
parte pedagdgica da escola, é evidente que ele se apoia no Conselho Pedagdgico para isso é que existe o Conselho
Pedagégico que é precisamente para apoiar na parte pedagogica”. Quanto as tarefas administrativas do Presidente
do Conselho Executivo “as administrativas (...) € a aplicagdo da legislagdo em vigor e outras tarefas até mais
burocraticas do que outra coisa”, “embora ndo me sentisse mal com a parte administrativa, eu quando digo parte
administrativa é a parte legislativa, a leitura, interpretagao e aplicagdo da parte legislativa, eu acho que isso é muito
importante € uma coisa que um elemento do 6rgdo de gestdo nido deve descurar porque é com base nas
orientagbes superiores que (...) pode ser administrativo mas também tem a haver com a parte pedagdgica e uma
coisa que os elementos do érgdo de gestéo principalmente o presidente ndo podem descurar € a leitura atenta e
atempada de todas as instrugdes e legislagdo seja em circulares, em despachos, em decretos, em portarias € uma
coisa que eu considero fundamental”. Na parte legislativa FG gostava de ler o Didrio da Republica “eu por acaso
nesse aspecto nunca me senti mal (...) ler o Diario da Republica (...) ndo podia pedir para me fazerem o resumo do



Diario da Republica até porque costuma-se dizer que o desconhecimento da lei ndo serve de desculpa e entéo
numa situacdo destas é do piorio”.

A gestédo é uma necessidade da escola porque “uma escola tem alunos, funcionarios, encarregados de educacgéo,
pais dos alunos, os professores, isto € um organismo alids um organismo que vive de maneira diferente porque uma
pessoa que esteja a frente do Conselho Directivo/Executivo este érgdo ndo se pode governar isto é dirigir, € melhor
dirigir, governar nao” e “é cada vez mais dificil na minha maneira de ver dirigir ou mesmo ser professor numa escola
publica”. Mas na gestdo da ES a utilizagdo do didlogo foi um elemento facilitador do bom funcionamento do
Conselho Directivo/Executivo “quer dizer que as coisas funcionavam dentro da nossa maneira de ver”, “é tudo uma
questdo de bom senso. N6s tinhamos uma forma de estar muito preocupados, conciliatéria, consenso, autoridade
nao autoritarismo e teve que ser assim, as coisas funcionavam”. O apoio da equipa de trabalho e a sua importancia
no dirigir de uma escola “tem de se comegar por algum lado e senti que tinha o apoio da restante equipa, eu por
acaso nao sei porqué mas tenho tido sempre sorte com as equipas com que tenho trabalhado no Conselho Directivo
e depois no Conselho Executivo, tenho tido sempre sorte com as pessoas que me tém dado o prazer de trabalhar
com elas” e “tinha pessoas com quem eu gostava de trabalhar e elas gostavam de trabalhar comigo. Eram pessoas
responsaveis (...) alias se ndo fossem nao teriamos conseguido trabalhar juntos” mas “o essencial aqui é preciso as
pessoas entenderem-se como pessoas e como profissionais a trabalhar (...) tive sorte com as pessoas com quem eu
trabalhei e tiveram prazer de trabalhar comigo, demo-nos sempre bem (...) nesse aspecto acho que fui uma pessoa
feliz e acabei com quem comecei a trabalhar ao longo destes anos no Directivo e depois Executivo” por exemplo no
que respeita a elaboragéo do regulamento interno da escola “eu arranjei uma equipa que o elaborou por acaso tenho
arranjado sempre boas equipas e la estd a gente sabe onde deve ir, eu tenho na escola pessoas que séo
trabalhadoras e que nunca me disseram que nao”.

A sua equipa de trabalho contribuiu de certa forma para o seu desenvolvimento profissional enquanto Presidente do
Conselho Directivo/Executivo no entanto frisa um aspecto em que “nunca houve qualquer ligagao entre a transigéo

» o«

de escaldo e o meu desenvolvimento profissional na gestao foi perfeitamente irrelevante” “de maneira que néo
houve qualquer interferéncia, qualquer alteracdo entre a progressdo na carreira e o meu desenvolvimento
profissional no 6rgao de gestao”. Finalizando “em relagdo aos meus mandatos, foram vérios, eu penso que foram
todos positivos, tal como uns mais outros menos mas ja foram tantos anos, nisto nunca tive problemas. Quando era
Directivo eram dois anos depois passou para trés com os Executivos, mais problema aqui menos problema ali mas
nao penso que alguns dos meus mandatos tenha sido caracterizado pela negativa pelo menos na minha éptica mas
estou a ser juiz em causa propria”, “nunca ouve assim nada que tivesse corrido mal, acho que nenhum desses
mandatos foi negativo pronto foram todos diferentes, mais problematico menos problematico mas muito
problematico néo tive”. No entanto FG alude “eu penso que nao as defraudei”, “agora errar € humano”, tanto assim
que depois no ano seguinte voltei a ficar e depois no outro sai e depois voltei” isto em relacdo a sua entrada para o
cargo de Presidente do Conselho Directivo em 1979/1980 depois a sua saida em 81 devido ao cansago e

posteriormente ao seu regresso em 1982.



Tema: A Gestao Escolar em Portugal

Categoria

Subcategoria

Indicador

Unidade de registo

Caracterizagao da
Gestéo Escolar
Portuguesa

Descricao

Estabelecimento
de ensino
secundario
publico

“eu tenho de me cingir apenas ao aspecto de um
estabelecimento plblico de ensino secundario, é
preciso ter calma, estudar muito bem as
situagdes, ver que ha varios interesses entre o
pessoal administrativo, o pessoal auxiliar, o
pessoal docente e depois com o pessoal nao
discente que sado os pais e os encarregados de
educacgéo”

Perspectiva sobre
o Conselho
Directivo

“na altura os Conselhos Directivos eram um
cargo mesmo por carolice, cargo por carolice
porque tinham redugéo de horas mas nao tinham
mais nada, mais tarde, s6 muito mais tarde, uns
anos mais tarde é que os servigos centrais
consideraram por bem, consideraram justo digo
eu, atribuir uma gratificagéo aos elementos que
integravam o Conselho Directivo presidente e
restantes elementos”

“néo temos aqui um padréao a dizer que o
Conselho Executivo tem de ser assim ndo ha um
padréo, as pessoas séo diferentes e depois cada
Conselho Executivo gere a escola de acordo ou
sempre dentro dos normativos”

“quando os Conselhos Directivos comegaram
foram para |a pessoas sem experiéncia nenhuma
porque até ai havia um reitor ou um director”

“as pessoas iam para 14 ao fim e ao cabo por
carolice porgque a Unica coisa que tinham era
uma redugéo de horas nao havia qualquer
gratificacdo, ndo havia absolutamente nada, a
pessoa continuava a ter um certo nimero de
turmas e depois tinha uma redugao para
desempenhar o cargo dentro daquilo que lhe
competia dentro do Conselho Directivo, quer
dizer ndo havia qualquer incentivo e houve uma
altura conturbada até mesmo a nivel de apoio
dos servigos centrais foi uma altura muito
conturbada”

A passagem
pelas varias
reformas

educativas

“eu sofri varias, apanhei varias”

Os normativos tém margens de manobra e cada
um depois gere a escola de acordo com a sua
maneira de estar, a sua postura e uma das
coisas que nunca pode faltar € o bom senso, se




uma pessoa deixa fugir o bom senso entao é que
nunca mais se endireita, isto sempre dentro da

legalidade”

Posigao face as

“Sobre as reformas em si (...) poderemos

reformas concordar ou nao concordar com essa reforma”

educativas

Gestéao “eu sempre disse que a escola nao funcionava

democratica com os cinco elementos do Conselho Directivo, a
escola funcionava com cerca de cento e
quarenta professores que a escola tinha na
altura porque ndo eram cinco elementos ali que
teriam que dirigir”
“Bom é preciso também ter um certo estofo e &
preciso ponderar sempre as situagdes e as
hip6teses todas”

Gestéo “uma legislagéo e que esta estabelecida

tecnocratica superiormente para todas as escolas do pais e

tem que se guiar por essa legislagao nao a pode
alterar porque corre o risco de interpretar mal a
legislagao ou passar por cima dela e depois ai
tera que sofrer as consequéncias”

Decreto-Lei n.2
769-A/76 de 23
de Outubro

“o de 76 foi um decreto que foi feito logo,
portanto estava em 76 o 25 de Abril foiem 74 e
entrou-se num periodo em que praticamente
tudo o estava para tras estava errado e tudo o
que viesse para a frente é que estaria bem e
portanto foi um decreto que foi elaborado e ndo
houve assim muito tempo para estudar, para
preparar a mudanga da direc¢ao das escolas
porque até ai os liceus tinham um reitor e as
escolas industriais e comerciais tinham um
director portanto era o Unico pessoal e uma vez
que se falava em implementagao de um regime
democratico isso também teria de ser aplicado
as escolas e dai a criagéo dos Conselhos
Directivos. Terd sido nessa linha de democratizar
também a gestdo escolar, dai um érgao colegial
constituido por trés ou cinco elementos conforme
a populagéo escolar”

“1976 o primeiro modelo de gestdo democratica

chamemos-lhe assim”

Decreto-Lei n.2
172/91 de 10 de
Maio

“eu deste nao falo porque nés continuamos
sempre no modelo de 76”




Redugéao do
numero de
elementos, com a
implementagao
do Decreto-Lei n.®
115-A/98 de 4 de
Maio

“Formamos uma equipa que se foi mantendo ao
longo do tempo e desfez-se porque o Directivo
passou de cinco elementos para trés no

executivo”

Gestao dos
recursos

humanos

“a legislagéo diz que compete ao 6rgéao de
gestao racionalizar os recursos humanos
portanto no aspecto administrativo. No aspecto
docente ndo compete ao fim e ao cabo a nés,
fago uma requisigéo de professores e os
servigos centrais por concurso colocam as

pessoas”

Experiéncia na
Comisséo
Executiva
Instaladora
Decreto-Lei n.2
172/91, de 10 de
Maio

“A minha experiéncia ou a minha misséo na
Comisséo Executiva Instaladora é uma situagao
um bocado diferente”

“De maneira que era uma fase de transicdo do
Directivo para o Executivo portanto nao houve
uma ruptura, nés continudmos a gerir a escola,
chamamos-lhe assim da mesma maneira como
haviam agido até ai portanto ndo houve uma
quebra ou uma ruptura portanto o que nés
tivemos de fazer foi preparar as coisas para a
introducé@o de novos elementos”

“o de 1991, salvo erro, que criava o cargo do
Director Executivo a nossa escola ndo entrou
nessa experiéncia porque continudmos a manter
o decreto-lei de 76 (...), embora tenha dado uma
vista de olhos nunca me debrucei muito sobre
ele porque geralmente uma legislagio que nao
interessasse directamente na gestao da escola
eu dava uma vista de olhos por curiosidade (...)
considerava que deveria ter conhecimento da
legislagdo mas nao aprofundar o seu estudo”

Decreto-Lei n.2
115-A/98 de 4 de
Maio

“Ja tive outras situagbes novas, como presidente
do 6rgao de gestao neste caso o Executivo, em
que tive de me adaptar, de as estudar e de as
fazer portanto «nao era nenhum caso de morte
de gente»”

“Quando saiu o 115-A para transitar de Conselho
Directivo para Conselho Executivo o 115-A trazia
alteragoes, era preciso um regulamento interno
da escola, ja o regulamento interno era uma




coisa antiga mas a maior parte das escolas néao
tinha”

“0 novo normativo dizia que a escola tinha de ter
uma Assembleia de Escola e tivemos de
desencadear o processo para a eleicdo de uma
Assembleia de Escola que era um 6rgéo novo,
tivemos que preparar o processo para a eleicédo
do Conselho Executivo que acabaram por ser os
elementos que eram da Comissao Executiva
Proviséria Instaladora, tivemos de arranjar uma
equipa para a elaboragéo do regulamento interno
que depois foi aprovado superiormente pela
Drel”

Decreto-Lei n.2
769-A/76 de 23
de Outubro,
antigo
regulamento da
direcgao das
escolas

“sistema antigo, os liceus tinham um reitor e as
escolas comerciais ou industriais tinham um
director. E evidente que era uma pessoa
nomeada pelo governo e era de confianga
politica”

Decreto-Lei n.®
769-A/76 de 23
de Outubro,
Regulamento
eleitoral para o
Conselho
Directivo

“os Conselhos Directivos eram eleitos pelo corpo
docente, havia um mecanismo eleitoral de dois
em dois anos e se nao houvesse ninguém
haveria uma proposta de trés nomes para a
direccéo geral do ensino secundario e desses
trés nomes a direcgéo geral do ensino
secundario escolheria um que teria de constituir
depois a respectiva equipa”’

Decreto-Lei n.2
115-A/98 de 4 de
Maio e a
participagao de
novos elementos
no sistema
eleitoral para o
Conselho
Executivo

“No actual modelo o0 115-A/98 as eleicoes para o
Conselho Executivo ja implicam outros eleitores,
portanto o colégio eleitoral chamemos-lhe assim
que é constituido por docentes e os nao
docentes portanto os funcionarios, alunos e
representantes dos encarregados de educagao
(...) éjauma representagao de toda a
comunidade na elei¢do do Conselho Executivo”

Decreto-Lei n.2
115-A/98 de 4 de
Maio e a
autonomia das

escolas

“Embora hoje se fale muito em autonomia das
escolas, o contrato de autonomia das escolas,
isso para mim continua a ser uma utopia. Alias,

eu sai ainda com a autonomia das escolas”

Definigao dos
objectivos a

“se calhar fiz mal mas nunca defini um objectivo
especifico a atingir, 0 meu objectivo era aquele




atingir

que a escola tivesse definido para ser
organizada melhor e que fosse exequivel porque
as vezes ha coisas que séo inexequiveis”
“Portanto, ndo ha assim nada definido assim
quando chegar a Junho tenho de ter isto, ndo ha

assim uma coisa taxativa”

Avaliagao

Suportes legais
ou elementos

legislados

“A legislacéo é cada vez mais, sai hoje e
passado uns dias sai algo que ja vem corrigir
aquela que foi também corrigir aquela”

“As vezes a legislagdo é ambigua e quando é
ambigua ndo ha nada como pér a questéo para
cima e quem quiser que expligue como as coisas

se fazem”

Fungéao da
Assembleia de
Escola

“tem uma periodicidade de reunides trimestral
portanto no fim de periodo e teria uma fungéo
mais ou menos fiscalizadora segundo parece da
actuacéo do érgao de gestao”

Pertinéncia da
Assembleia de
Escola

“para isso temos 0s servigos centrais nao
precisavamos da Assembleia de Escola para
nada porque se fosse para ajudar muito bem
agora para “desestabilizar” ndo precisavamos, é
a minha opinido e as pessoas podem gostar ou
ndo gostar. Mas é um 6rgdo perfeitamente
dispensavel numa escola ¢ a minha opinidao e
esta também ndo abdico dela, € um érgao
perfeitamente dispenséavel numa escola”

“agora a Assembleia de Escola é perfeitamente

dispensavel”

Conselho
Pedagdgico

“Um 6rgao que eu considero fundamental numa
escola, desde que funcione como deve ser, é
precisamente o Conselho Pedagdgico e néo é
por acaso que ele se chama Conselho
Pedagégico”

“O Conselho Pedagdgico faz falta muita falta
mesmo, isso é que eu acho que nunca deve

deixar de existir numa escola”

Pessoal ndo
docente e 0
Conselho

Pedagdgico

“eu ndo concordo com a presenga de elementos
nao docentes no Conselho Pedagdgico e entdo
havendo uma assembleia de escola em que ha
representantes ndo docentes ou seja 0s
encarregados de educagao e os alunos, mais
ainda é uma razdo para mim ainda maior para a
nao existéncia de elementos estranhos ao corpo
docente no Conselho Pedagégico, é outra coisa




que eu também n&o concordo n&o tém
competéncia e ou capacidade para discutir
assuntos pedagogicos”

Participacao
exclusiva do
pessoal docente
no Conselho
Pedagdgico

“Conselho Pedagdgico deve ser formado Unico e
exclusivamente por docentes”

Delegagéao de
poderes como
responsabilidade

“delegacéo de competéncias (...) € a Unica
vantagem que tem é que eu em vez de estar a
pdr para Lisboa para o senhor director regional

acrescida um assunto e ter de esperar que seja decidido e
depois venha para baixo eu posso resolver no
momento ou pelo menos mais rapidamente, do
que estar a pOr a questao superiormente”

“eu acho que é uma responsabilidade, eu dizia
que nao é uma casca de banana mas é quase”

Enquadramento “Um 6rgéo de gestao esta muito limitado, eu

legal como acho que esta abafado em legislacdo”

limitagéo no

desempenho do

cargo
Capacidade de “a gente parte do principio que quem esta nos
decisdo 6rgaos de decisao tera a partida digamos assim

mais capacidade para resolver, para ver”

Geréncia de um
estabelecimento
de ensino
secundario
publico

“quer dizer isto € um mundo complicado”

“As vezes as pessoas pensam que é muito facil
mas é um mundo muito complicado, as
estruturas sao diferentes e por vezes dentro
delas nem toda a gente esta de acordo”

Implementacéo
do Decreto-Lei n.®
172/91, de 10 de
Maio

“de maneira que ndo me trouxe mais nem me
tirou nada porque nés continuamos todos a
trabalhar e a preparar transigdo mais em termos
de 6rgdos, em termos institucionais”

A organizagao da
escolaea
passagem pelas

vérias reformas

“Nos passamos do Conselho Directivo para uma
Comisséao Instaladora e depois Conselho
Executivo e pronto nés continuamos a pautar a
nossa organizagao da escola precisamente da
mesma maneira que pautadvamos, com as
adaptacdes que fossem necessarias face a nova
legislacéo que trouxe um elemento novo a

Assembleia de Escola”

Falta de apoio por
parte dos servicos

“Em relagao aos servigos centrais eu acho que o
apoio dos servigos centrais é diminuto, o apoio &




centrais fazer a legislagéo depois temos de ver a
legislagado e quando ha duvidas péem-se
superiormente, na minha éptica acho que nao ha
um apoio”

Duragao do “modelo de 76 que foi um modelo que vigorou

Decreto-Lei de
769-A/76 de 23
de Outubro

durante muito tempo eu penso que face a época
em que ele foi posto em execugao e quando se
falava que o pais tinha transitado de uma
ditadura para uma democracia, eu penso que se
calhar em termos mais praticos penso que era

um modelo perfeitamente exequivel”

Diferencas entre
769-A/76 de 23
de Outubro e o
Decreto-Lei n.®
172/91 de 10 de
Maio

“eu ndo me parece que haja diferengas de fundo
entre uma legislacao e outra, ha uma
organizacao diferente, na anterior legislagcao
havia cinco elementos agora passou a trés com
a possibilidade de ter assessores”

“No outro tinha mais ou menos as tarefas
definidas o que é que competia ao presidente, ao
vice-presidente, ao secretario, este tem umas
alineas no que respeita ao presidente, no outro
tinha assim compete, compete, compete neste
n&o mas isso do compete ndo é uma coisa
estanque”

“Em relagao a organizagao da escola em si, isso
para mim e na minha 6ptica tanto faz ser o
conselho antigo Conselho Directivo ou Conselho
Executivo a organizagdo da escola portanto
depende do cardcter, da maneira de estar de
quem integra o 6rgdo de gestdo seja ele o
Conselho Directivo ou seja ele o Conselho
Executivo porque isso depende da maneira de
cada um, como é que orienta a escola e nao ha
duas pessoas iguais. Dentro daquilo que esta
estipulado superiormente a pessoa tem que
organizar a escola a sua maneira com mais
incidéncia num aspecto, menos incidéncia noutro
aspecto mas isso nao foi a alteragéo da
composi¢ao nem a alteragado da legislagdo que
veio alterar”

“foi a grande novidade que foi introduzida no
orgaos de gestédo é que enquanto no anterior a
escola tinha Conselho Directivo, Conselho
Pedagdgico e Conselho Administrativo, com o
115-A além desses trés érgéos trazia a




Assembleia de Escola”

Autonomia das “De qualquer modo penso que as escolas
escolas continuam a depender muito das relagdes
centralizadoras e é uma situagéo bastante
perigosa. Perigosa no sentido de que a minima
coisa, a maior parte das vezes
involuntariamente, a pessoa pode e corre
sempre o risco de, como aconteceu aqui, ter a
visita de um inspector que veio em processo de
averiguagdes e que se podera transformar num

processo disciplinar”

Os centros da “Os centros de area educativa, na minha éptica
area educativa (...). Era um 6rgao que estava bastante perto dos
Conselhos Executivos, eram pessoas com quem
nés podiamos ter um trato personalizado, uma
aproximagéo”

“as pessoas que la estiveram, pelo menos duas
delas na minha éptica ajudaram-me mesmo
muito a resolver as vezes pequenos problemas
telefonica ou pessoalmente deslocando-me |a.
Ajudaram-me bastante a resolver coisas,
assuntos que me levantavam duvidas ou

receios”

Sintese:
A sua opinido sobre a gestdo escolar em Portugal incide sobre o estabelecimento publico de ensino secundario

porque foi sempre o seu local de trabalho “eu tenho de me cingir apenas ao aspecto de um estabelecimento publico
de ensino secundario, é preciso ter calma, estudar muito bem as situagdes, ver que ha varios interesses entre o
pessoal administrativo, o pessoal auxiliar, o pessoal docente e depois com o pessoal néo discente que sédo os pais e
os encarregados de educagdo”. Mas “quer dizer isto € um mundo complicado” “as vezes as pessoas pensam que €
muito facil mas é um mundo muito complicado, as estruturas sao diferentes e por vezes dentro delas nem toda a
gente esta de acordo” “a gente parte do principio que quem esta nos 6rgdos de decisdo tera a partida digamos
assim mais capacidade para resolver, para ver”.

A sua perspectiva sobre a entrada para o Conselho Directivo no momento em que surgiram em 1976 portanto
“quando os Conselhos Directivos comegaram foram para l&4 pessoas sem experiéncia nenhuma porque até ai havia
um reitor ou um director” ou seja “as pessoas iam para |4 ao fim e ao cabo por carolice porque a Unica coisa que
tinham era um reducdo de horas nado havia qualquer gratificagdo, ndo havia absolutamente nada, a pessoa
continuava a ter um certo nimero de turmas e depois tinha uma redugéo para desempenhar o cargo dentro daquilo
que lhe competia dentro do Conselho Directivo, quer dizer ndo havia qualquer incentivo e houve uma altura
conturbada até mesmo a nivel de apoio dos servigos centrais foi uma altura muito conturbada”, “na altura os
Conselhos Directivos eram um cargo mesmo por carolice, cargo por carolice porque tinham redugéo de horas mas
ndo tinham mais nada, mais tarde, sé6 muito mais tarde, uns anos mais tarde é que o0s servigos centrais
consideraram por bem, consideraram justo digo eu, atribuir uma gratificagdo aos elementos que integravam o
Conselho Directivo presidente e restantes elementos”. Actualmente “ndo temos aqui um padrdo a dizer que o



Conselho Executivo tem de ser assim ndo ha um padrdo, as pessoas sédo diferentes e depois cada Conselho
Executivo gere a escola de acordo ou sempre dentro dos normativos”.

FG alude que ao longo da sua carreira profissional “eu sofri vérias, apanhei varias” reformas educativas
nomeadamente a reforma educativa de 1976, a de 1991 e a de 1998 o que lhe permitiu concluir que “os normativos
tém margens de manobra e cada um depois gere a escola de acordo com a sua maneira de estar, a sua postura e
uma das coisas que nunca pode faltar € o bom senso, se uma pessoa deixa fugir o bom senso entdo é que nunca
mais se endireita, isto sempre dentro da legalidade” e “eu sempre disse que a escola ndo funcionava com os cinco
elementos do Conselho Directivo, a escola funcionava com cerca de cento e quarenta professores que a escola
tinha na altura porque ndo eram cinco elementos ali que teriam que dirigir’, “bom é preciso também ter um certo
estofo e é preciso ponderar sempre as situagdes e as hipédteses todas”. Visto que a publicagdo de “uma legislagao e
que esta estabelecida superiormente para todas as escolas do pais e tém que se guiar por essa legislagdo ndo a
pode alterar porque corre o risco de interpretar mal a legislagdo ou passar por cima dela e depois ai tera que sofrer
as consequéncias” também “a legislacdo é cada vez mais, sai hoje e passado uns dias sai algo que ja vem corrigir
aquela que foi também corrigir aquela” e “as vezes a legislagdo é ambigua e quando é ambigua ndo ha nada como
pér a questao para cima e quem quiser que explique como as coisas se fazem”.

Quanto a passagem pelos varios normativos o Decreto-Lei n.2 769-A/76 de 23 de Outubro portanto “foi um decreto
que foi feito logo, portanto estava em 76 o 25 de Abril foi em 74 e entrou-se num periodo em que praticamente tudo
0 estava para tras estava errado e tudo o que viesse para a frente é que estaria bem e portanto foi um decreto que
foi elaborado e ndo houve assim muito tempo para estudar, para preparar a mudanga da direcgdo das escolas
porque até ai os liceus tinham um reitor e as escolas industriais e comerciais tinham um director portanto era o Unico

pessoal”, “é evidente que era uma pessoa nomeada pelo governo e era de confianga politica” “e uma vez que se
falava em implantagdo de um regime democratico isso também teria de ser aplicado as escolas e dai a criagdo dos
Conselhos Directivos. “Os Conselhos Directivos eram eleitos pelo corpo docente, havia um mecanismo eleitoral de
dois em dois anos e se ndo houvesse ninguém haveria uma proposta de trés nomes para a direc¢éo geral do ensino
secundario e desses trés nomes a direcgdo geral do ensino secundério escolheria um que teria de constituir depois
a respectiva equipa”. “Terd sido nessa linha de democratizar também a gestdo escolar dai um 6rgéo colegial
constituido por trés ou cinco elementos conforme a populagéo escolar”. O decreto-lei de “1976 o primeiro modelo de
gestao democratica chamemos-lhe assim” e “foi um modelo que vigorou durante muito tempo eu penso que face a
época em que ele foi posto em execugéo e quando se falava que o pais tinha transitado de uma ditadura para uma

democracia, eu penso que se calhar em termos mais praticos penso que era um modelo perfeitamente exequivel”.

Sobre o Decreto-Lei n.2 172/91 de 10 de Maio que trouxe a Comisséo Executiva Instaladora funcionando como uma
transigdo do Conselho Directivo para o Conselho Executivo e “eu deste nao falo porque nds continudamos sempre no
modelo de 76" referiu apenas que “a minha experiéncia ou a minha missdo na Comissdo Executiva Instaladora é

B

uma situagdo um bocado diferente” “de maneira que era uma fase de transicdo do Directivo para o Executivo
portanto ndo houve uma ruptura, nés continudmos a gerir a escola, chamamos-lhe assim da mesma maneira como
haviam agido até ai portanto ndo houve uma quebra ou uma ruptura portanto o que nés tivemos de fazer foi preparar
as coisas para a introdugao de novos elementos”, “de maneira que nao me trouxe mais nem me tirou nada porque
nds continuamos todos a trabalhar e a preparar a transicdo mais em termos de 6rgéos, em termos institucionais”. O
decreto-lei “o de 1991, salvo erro, que criava o cargo do Director Executivo a nossa escola ndo entrou nessa
experiéncia porque continuamos a manter o decreto-lei de 76 (...) embora tenha dado uma vista de olhos nunca me

debrucei muito sobre ele porque geralmente uma legislagédo que nao interessasse directamente na gestdo da escola



eu dava uma vista de olhos por curiosidade (...) considerava que deveria ter conhecimento da legislagdo mas nao
aprofundar o seu estudo”.

Comparando o decreto-lei de 1976 com o posterior Decreto-Lei n.2 172/91 de 10 de Maio “eu ndo me parece que
haja diferengas de fundo entre uma legislagéo e outra, hd uma organizagao diferente, na anterior legislagdo havia
cinco elementos agora passou a trés com a possibilidade de ter assessores” o decreto-lei de 1976 “tinha mais ou
menos as tarefas definidas o que é que competia ao presidente, ao vice-presidente, ao secretario, este tem umas
alineas no que respeita ao presidente, no outro tinha assim compete, compete, compete neste ndo mas isso do
compete ndo é uma coisa estanque”. “Em relagdo a organizagdo da escola em si, isso para mim e na minha éptica
tanto faz ser o conselho antigo Conselho Directivo ou Conselho Executivo a organizagdo da escola portanto
depende do caracter, da maneira de estar de quem integra o 6rgéo de gestao seja ele o Conselho Directivo ou seja
ele o Conselho Executivo porque isso depende da maneira de cada um, como é que orienta a escola e ndo ha duas
pessoas iguais. Dentro daquilo que esta estipulado superiormente a pessoa tem que organizar a escola a sua
maneira com mais incidéncia num aspecto, menos incidéncia noutro aspecto mas isso ndo foi a alteragdo da
composicao nem a alteragdo da legislagao que veio alterar”. Portanto “a grande novidade que foi introduzida nos
6rgaos de gestéo é que enquanto no anterior a escola tinha Conselho Directivo, Conselho Pedagégico e Conselho
Administrativo, com o 115-A além desses trés 6rgaos trazia a Assembleia de Escola”.

Terminada a fase de transicédo através do Decreto-Lei n.? 172/91 de 10 de Maio e com a implementagdo do Decreto-
Lei n.2 115-A/98 de 4 de Maio a equipa formada em 1984/1986 acabou por se desfazer “formamos uma equipa que
se foi mantendo ao longo do tempo e desfez-se porque o Directivo passou de cinco elementos para trés no
Executivo”. Foi mais uma mudancga “ja tive outras situagdes novas, como presidente do 6rgdo de gestdo neste caso
o Executivo, em que tive de me adaptar, de as estudar e de as fazer portanto «ndo era nenhum caso de morte de

»

gente»”. “Quando saiu o 115-A para transitar de Conselho Directivo para Conselho Executivo o 115-A trazia

alteragdes, era preciso um regulamento interno da escola, ja o regulamento interno era uma coisa antiga mas a
maior parte das escolas nao tinha”, “o novo normativo dizia que a escola tinha de ter uma Assembleia de Escola e
tivemos de desencadear o processo para a eleigdo de uma Assembleia de Escola que era um 6rgéo novo, tivemos
que preparar o processo para a eleicdo do Conselho Executivo que acabaram por ser os elementos que eram da
Comissédo Executiva Proviséria Instaladora, tivemos de arranjar uma equipa para a elaboragdo do regulamento

interno que depois foi aprovado superiormente pela Drel”.

Para FG o surgimento da Assembleia de Escola é negativo “para isso temos 0s servigos centrais ndo precisavamos
da Assembleia de Escola para nada porque se fosse para ajudar muito bem agora para “desestabilizar” nao
precisavamos, € a minha opinido e as pessoas podem gostar ou ndo gostar. Mas é um 6rgao perfeitamente
dispensavel numa escola é a minha opinido e esta também nado abdico dela, € um érgao perfeitamente dispensavel
numa escola” e “tem uma periodicidade de reunides trimestral portanto no fim de periodo e teria uma fungao mais ou
menos fiscalizadora segundo parece da actuagéo do érgdo de gestdo”. Mas também “em relagdo aos servigos
centrais eu acho que o apoio dos servigos centrais é diminuto, o apoio é fazer a legislagdo depois temos de ver a
legislagcdo e quando ha dividas pdem-se superiormente, na minha éptica acho que ndo ha um apoio” agora “os
centros de area educativa na minha éptica (...) era um 6rgao que estava bastante perto dos Conselhos Executivos,
eram pessoas com quem nos podiamos ter um trato personalizado, uma aproximagao”, “as pessoas que la
estiveram, pelo menos duas delas na minha éptica ajudaram-me mesmo muito a resolver as vezes pequenos
problemas telefonica ou pessoalmente deslocando-me 4. Ajudaram-me bastante a resolver coisas, assuntos que me
levantavam dlvidas ou receios”. Portanto a sua equipa de trabalho ou seja “nés passamos do Conselho Directivo
para uma Comissdo Instaladora e depois Conselho Executivo e pronto nés continuamos a pautar a nossa



organizagdo da escola precisamente da mesma maneira que pautdvamos, com as adapta¢des que fossem

necessarias face a nova legislagao que trouxe um elemento novo a Assembleia de Escola”.

Por sua vez o Conselho Pedagdgico faz falta numa escola “um 6rgao que eu considero fundamental numa escola,
desde que funcione como deve ser, é precisamente o Conselho Pedagdgico e ndo é por acaso que ele se chama
Conselho Pedagdgico”, “o Conselho Pedagégico faz falta muita falta mesmo, isso é que eu acho que nunca deve
deixar de existir numa escola” “agora a Assembleia de Escola é perfeitamente dispensavel”. A sua opinidao quanto a
participagdo de pessoal ndo docente no Conselho Pedagdgico é negativa “eu ndo concordo com a presenga de
elementos nao docentes no Conselho Pedagdégico e entdo havendo uma Assembleia de Escola em que ha
representantes ndo docentes ou seja os encarregados de educagdo e os alunos, mais ainda € uma razdo para mim
ainda maior para a ndo existéncia de elementos estranhos ao corpo docente no Conselho Pedagdgico, é outra coisa
que eu também nao concordo ndo tém competéncia e ou capacidade para discutir assuntos pedagdgicos” por isso 0
“Conselho Pedagdgico deve ser formado Unico e exclusivamente por docentes”.

“No actual modelo o 115-A/98 as elei¢cdes para o Conselho Executivo ja implicam outros eleitores, portanto o colégio
eleitoral chamemos-lhe assim que é constituido por docentes e os ndo docentes portanto os funcionarios, alunos e
representantes dos encarregados de educagéo, (...) é ja uma representagdo de toda a comunidade na eleigdo do
Conselho Executivo”.

No que concerne ao aspecto da autonomia das escola que surgiu com a chegada do Decreto-Lei n.2 115-A/98 e
segundo FG “embora hoje se fale muito em autonomia das escolas, o contrato de autonomia das escolas, isso para
mim continua a ser uma utopia. Alids, eu sai ainda com a autonomia das escolas”. “De qualquer modo penso que as
escolas continuam a depender muito das relagbes centralizadoras e é uma situagao bastante perigosa. Perigosa no
sentido de que a minima coisa, a maior parte das vezes involuntariamente, a pessoa pode e corre sempre 0 risco
de, como aconteceu aqui, ter a visita de um inspector que veio em processo de averiguagdes e que se podera
transformar num processo disciplinar”. A autonomia implica uma maior delegagédo de poderes que é vista por FG
como uma responsabilidade acrescida “delegacéo de competéncias (...) € a Unica vantagem que tem é que eu em
vez de estar a pbr para Lisboa para o senhor director regional um assunto e ter de esperar que seja decidido e
depois venha para baixo eu posso resolver no momento ou pelo menos mais rapidamente, do que estar a por a

” o«

questdo superiormente” “eu acho que é uma responsabilidade, eu dizia que ndo é uma casca de banana mas é

quase”. Por isso “um 6rgao de gestao esta muito limitado, eu acho que esta abafado em legislagédo”.

Contudo a passagem por os varios decretos-lei acima referidos nao levou FG a planear objectivos profissionais a
atingir “se calhar fiz mal mas nunca defini um objectivo especifico a atingir, 0 meu objectivo era aquele que a escola
tivesse definido para ser organizada melhor e que fosse exequivel porque as vezes ha coisas que sao inexequiveis”
“portanto, ndo ha assim nada definido assim quando chegar a Junho tenho de ter isto, ndo ha assim uma coisa

taxativa”.



