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INTRODUCAO

No quadro da administrag@io escolar portuguesa as decisdes sdo tomadas pelas cupulas
educacionais — de acordo com o Governo — que as transmitem as escolas que obedecem.
Ha regulamentos que regem toda a vida escolar e a hierarquia é para ser respeitada. N3o
ha excepgdes para ninguém. O modelo € igual para todos os estabelecimentos de ensino
independentemente da sua inser¢do social, economica ou geografica. Assim, de acordo
com Costa (1996), cré-se que, para as escolas, entre os aspectos mais significativos do
aspecto burocratico, podem considerar-se as decisdes dos 6rgdos de cipula que retiram,
aos estabelecimentos de ensino, toda a possibilidade de autonomia pela regulamentagéo
excessiva que impdem em todos os aspectos da vida escolar; obedece-se a lei e a
hierarquia que decidem pedagogicamente do mesmo modo, sem considerar a

diversidade dos meios em que os estabelecimentos se integram.

E essa também a opiniio de Formosinho, Fernandes e Lima (1988 cit. por Rocha,
1996), que se citam: “A administragdo escolar em Portugal, anterior ao processo da
actual reforma educativa, caracterizou-se por ser fortemente centralizadora, burocratica,
desligada da comunidade educativa, sem qualquer inser¢do no meio e ainda, por os

orgdos directivos se limitarem a veicular as ordens da administrag@o central” (p. 15).

Embora os autores anteriormente referidos parecam considerar a burocracia impeditiva
da tomada de decisdes tendo em conta a diversidade das escolas, outros ha que, como
Livingstone (1974 cit. por Bush, 1995) a justifica como se infere da citag@o:
“bureaucracy describes only the simple truth that as organizations grow and become
more complex, more formal systems of regulation replace the informal understanding

that is often sufficient for effective coordination in the smaller, simple units” (p. 35).



Também Weber (1989 cit. por Bush, 1995) acredita que, nos sistemas organizacionais, a

burocracia € a forma mais eficiente de gestdo como se deduz da citagdo:

The purely bureaucratic type of administrative organization... is, from
a technical point of view, capable of attaining the highest degree of
efficiency and is in this sense formally the most rational means of
carrying out imperative control over human beings. It is superior to
any other form in precision, in stability, in the stringency of its
discipline and in its reliability (p. 35).

De acordo com o que precede, a burocracia foi criada para regular a vida das pessoas
em conjunto, em situacdo de trabalho e as escolas sdo “habitadas” por alunos,
professores e outros actores por periodos de tempo mais ou menos longos com uma
finalidade: a pratica educativa, realizada em conjunto. A este proposito, cita-se

Huchmaker (in Novoa, 1992):

O estabelecimento de ensino pode ser considerado como um
colectivo de trabalho e como um sistema de relagdes...«empresa» (de
um tipo particular), isto é, uma entidade social de produgéo orientada
para finalidades especificas. A realizagdo destas finalidades implica
o concurso de pessoas entre as quais existe uma certa coordenagio e
divisdo de trabalho. A entidade colectiva subsiste no tempo,
independentemente das pessoas que a formam, animam e a habitam
num determinado momento. Um estabelecimento de ensino... é um
lugar onde trabalham quotidianamente centenas ou milhares de
pessoas (alunos e professores), constituindo um dos maiores
colectivos de trabalho das sociedades actuais (p. 57).

Mas a burocratizagdo impde normas que impedem a inovagdo € a mudanga. O sistema
vertical em que a autoridade se exerce, de cima para baixo, regula todos os aspectos da
vida escolar; a escola isola-se, desliga-se da comunidade em que deveria estar inserida,
a participagdo dos pais/encarregados de educagdo reduz-se a alguns poucos contactos
para uma breve informagdo acerca do aproveitamento e do comportamento do seu
educando. Este ponto parece estar ilustrado por Leithwood e Jantzi (1990 cit. por

Climaco, 1995), ao afirmarem:

Os professores... gostam dos directores enquanto agem como
defensores das pressdes exteriores e mantém a disciplina na escola,
mas que ndo interfiram no dia a dia da sua pratica docente. Gostam



dos pais enquanto colaboradores, desde que ndo se intrometam no
trabalho educativo (p. 13).

Referindo-se a pouca influéncia que a comunidade tem sobre a escola e a dicotomia
existente entre ambas, Climaco (1995) afirma que a escola do novo modelo se baseia no
trabalho cooperativo, na procura das solugdes adequadas em cada momento tendo como
objectivo a constru¢do de um novo tipo de comunidade baseado na cultura, como se

infere da citagdo:

A sociedade tem-se alheado da escola e esta tem-se sentido pouco
afectada pelas expectativas individuais e culturais... A nova cultura e
autonomia baseiam-se no trabalho feito em cooperagdo uns com os
outros, na procura de solugdes adequadas a cada situagdo, centrando-
se na construgio de uma nova comunidade que s6 uma cultura de
colaboragio consegue (p. 13).

O isolamento impede a interacgdo com o meio de insergdo, esquecendo que a lideranga
de um estabelecimento educacional nos seus processos decisorios € influenciada pelo
ambiente externo que, numa economia de mercado, pode decidir do futuro da
institui¢io. Cré-se que este ponto se encontra devidamente ilustrado por Bush (1995) ao
afirmar; “The external environment inevitably influences the process of management
inside schools and colleges. The shift of a ‘market economy’ in education means that
schools and colleges have to be responsive to signals from their environment if they are

to thrive” (p. 149).

As escolas diferem por uma série de caracteristicas, que constituem o clima e que, de
forma constante, influenciam os estabelecimentos de ensino diferenciando-os uns dos
outros. Para Brunet (in Novoa, 1992) o clima é a consequéncia de varias caracteristicas
que resultam da forma como os membros de uma organizagdo actuam e do modo como
essas caracteristicas sdo percepcionadas. Estas agem, dentro das organiza¢les, de
acordo com o modo como sentem o clima que, actuando sobre os individuos, determina

os comportamentos individuais e organizacionais.

O estudo de caso que agora se apresenta tem como objectivo conhecer como se exerce a
lideranga e é percepcionado o clima numa escola da zona central de Lisboa, o Chiado, ai

instalada desde Setembro de 1997, apés a mudanga de outro edificio e a que



corresponde também a inclusdo do 3° ciclo; a um corpo docente e ndo docente estavel,

juntaram-se outros actores, colocados por concurso. Os alunos sdo na sua grande

maioria originarios da zona. E através de entrevistas que procuraremos saber como se

exerce a lideranga, como se processam as tomadas de decisdo, as formas como se

trabalha, se comunica, se resolvem os conflitos e sobretudo como se percepciona a

actuagio dos lideres e como se sente o clima que se vive no estabelecimento de ensino.

Com recurso a questionarios tentaremos colher indicadores acerca da coesdo e

participagdo de professores, alunos e pais/EE na vida escolar; e ainda do bem estar

sentido por professores e alunos na escola.

Este estudo ¢é efectuado com base no seguinte enquadramento:

2.

Teorias administrativas — neste capitulo referem-se os principais pensadores da
Administragio Cientifica, as suas teorias e as razdes que os levaram a formula-las
para as empresas. Menciona-se, em seguida, a sua aplicagdo a algumas escolas
tendo, como suporte, o principio da racionalidade sem esquecer que a finalidade das
escolas ndo é coincidente com a das empresas logo, a necessidade da sua adaptagdo.

Lideres e lideranca — neste capitulo define-se o conceito de lider, conceito que
aparece no século XIX; citam-se os atributos considerados necessarios para que ele
exerca a lideranga, pondo-se a tonica na capacidade de inovar especialmente quando
as novas tecnologias exigem mudangas rapidas para que as organizagdes continuem
a existir; menciona-se a diferenca entre lideranga tradicional e lideranga emergente
ou situacional e refere-se a necessidade que os lideres tém de ndo perder tempo com
as questdes do dia a dia, de apenas se preocuparem com as metas que norteiam as
instituicdes e as estratégias para as alcangar, estabelecendo-se a diferenca entre lider
e gestor.

Clima organizacional — neste capitulo refere-se a forma como as pessoas sentem o
ambiente que se vive nas organizagdes em que se inserem. As variaveis incluem, o
exercicio da autoridade que define as formas de decidir, de acatar ou ndo as
decisbes, a conflitualidade, as suas causas e a sua resolugdo e também o ambiente
que pode ter origem no tipo de edificio, na forma como a hierarquia esta definida e,

sobretudo, na forma como as pessoas sentem o ambiente, forma essa que difere de



individuo para individuo e que depende, em cada momento, do seu estado
psicolégico.

Gestdo escolar em Portugal — neste capitulo apresenta-se uma breve resenha da
educagio em Portugal desde a 1* Republica, passando pelo Estado Novo, pela Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE) e menciona-se o novo modelo de autonomia e
gestdo escolar.

Metodologia — neste capitulo define-se a metodologia seguida — a de estudo de caso
— e indicam-se as técnicas de recolha de dados: colheita de opinides, consulta
documental, indicadores de contexto da escola, entrevista e questionario.

Anilise de Dados — neste capitulo da-se conta dos dados obtidos apds a anélise de
contetido das entrevistas e dos questionarios. Dos mesmos, se organizam, as sinteses
parcelares.

Conclusdes — os resultados obtidos permitiram entdo organizar as conclusfes que,

por se tratar de um estudo de caso, ndo podem, obviamente, ser generalizadas.

Bibliografia — Aqui se referenciam ndo so as obras consultadas, como ainda os

documentos oficiais compulsados.

A ultima parte do nosso estudo é constituida pelos Anexos que servem de suporte a

alguns pontos deste trabalho.



ENQUADRAMENTO TEORICO

1 TEORIAS ADMINISTRATIVAS

1.1 TEORIAS CLASSICAS APLICADAS A INDUSTRIA

A eclosdo da Revolugdo Industrial traz, como consequéncia, a necessidade de
administrar as grandes fabricas — empresas — de forma a rentabiliza-las a0 méaximo. A
medida que estas se tornam mais complexas, as estratégias empiricas iniciais
modificam-se e d3o lugar as técnicas de gestdo e administrag@o cientificas da empresa.
Esta passagem de gestdo empirica para cientifica deve-se a um grupo de pensadores
que, conhecendo bem o meio € o sistema de produgdo, procuram rentabiliza-la, de

forma a obter a maximizacdo de lucros, de acordo com varios processos.

Sio quatro os grandes pensadores da Administraciio Cientifica.

Henri Fayol (1841-1925)

Licenciado em Engenharia, estd quase toda a sua vida ligado a mineragdo (carvao e
aco); inicia as suas fun¢des como engenheiro, a que se segue o lugar de director,

chegando a Director-Geral, posi¢do que mantém até 1918.

Os seus escritos sdo pouco conhecidos, a excepgdo do livro Administragcdo Geral e
Industrial publicado em 1916. Durante muitos anos, os seus trabalhos sdo conhecidos

apenas na industria em que presta servigo. Preocupado com a administragdo, Fayol



define-a em cinco fungdes: planear, organizar, dirigir, coordenar e controlar

(Chiavenato, 1979).
Prescreve para a administrago catorze principios de que se citam trés:

» Jgualdade entre Autoridade e Responsabilidade — Uma pessoa
responsavel pelo resultado de uma operagio deve ter autoridade
suficiente para tomar as medidas necessarias para assegurar O
sucesso dessa operagado.

» Unidade de Comando — Um empregado deve receber ordens de
apenas um superior isto €, uma pessoa deve ter apenas um chefe
diante do qual ela é responsavel. Esse principio ¢ ainda mais vélido
no caso das empresas de familia, frequentes no tempo de Fayol.

O desejo de afastar a dificuldade imediata que representa a divisdo -
de atribui¢des entre dois socios, dois amigos ou dois membros da
mesma familia faz, as vezes, que a dualidade de mando reine desde
a formagdo da empresa. Possuindo os mesmos poderes, tendo a
mesma autoridade sobre os mesmos homens, os dois s6cios chegam
fatalmente a dualidade e as suas consequéncias.

Uma imperfeita delimitagio dos servigos conduz também a
dualidade de comando: dois chefes, dando ordens a um setor' que
cada um acredita pertencer-lhe, ddo origem a dualidade.

»  Unidade de Direc¢do — Deve haver “uma cabega e um plano” para
um grupo de atividades® que cumpre o mesmo objectivo;

= Fayol aponta ainda outros principios: a subordinagio do interesse
particular ao interesse geral, a centralizag8o, a hierarquia, a ordem, a
equidade, a estabilidade do pessoal, a iniciativa, a unido do pessoal
(Lodi, 1971, p. 47).

Fayol (cit. por Mintzberg, 1995) afirma que a importincia das qualidades
administrativas leva as pessoas a subir hierarquicamente na empresa, enquanto que os
lugares mais baixos sdo desempenhados por quem tem apenas capacidade profissional,
de acordo com a industria em que estiver inserido conforme se compreende da Grand
Larousse Encyclopédique (1961, 4° vol.), que se cita: “L’importance des capacités
administratives de chacun de ces chefs croit & mesure qu’on s’éléve dans la hiérarquie,
car la capacité essencielle des grands chefs est la capacité administrative, alors que la
capacité essencielle des agents inferieurs est la capacité caracteristique de

Dentreprise” (p. 935). Defende uma cadeia de comando baseada na experiéncia

! Neste caso, como noutros casos similares, respeitou-se a grafia da obra original (em portugués do

Brasil), uma vez que se trata de uma citagdo
2 jdem



(Mintzberg, 1995), conforme recomendou no Congresso de Minas e Metalurgia, em

Franga, em 1990 em que, conforme a citagdo de Lodi (1971):

Nio esquegais que o contramestre representa numerosos anos de
experiéncia e um julgamento desenvolvido por uma pratica
quotidiana; pensai que com o seu contacto podereis adquirir preciosos,
indispensaveis conhecimentos praticos, complemento necessario do
ensino da escola” (cit. por Lodi 1971, p. 49) e acrescenta ainda: “tende
iniciativa, tende mesmo audacia, o temor das responsabilidades € um
indice de fraqueza” (p. 51).

Frederick Winslow Taylor (1856-1915)

Engenheiro americano oriundo de uma familia burguesa de Germantown, esta destinado
a vida juridica de que desiste por problemas de saude. E considerado o impulsionador
da organizagdo cientifica do trabalho de acordo com a frase da Grand Larousse
Encyclopédique (1968, 10° vol.): “Il doit étre consideré comme le promoteur de

’organization scientifique du travail” (p. 194).

Em 1878, trabalhando como contramestre na Siderurgia Midvale Steel Co, vé-se entre
dois polos de interesses: de um lado, a luta de uma classe operéaria escravizada e
desorganizada e de outro, uma administragdo que ndo compreende as relagbes entre a
gestio e o operariado. Numa época em que o manejo racional dos materiais era
considerada uma questdo importante, Taylor preocupa-se em determinar a melhor forma

de execucdo de uma tarefa, como se depreende da frase de Lodi (1971):

Nessa época o foco da questdio era a racionalidade no manejo de
materiais ou do desenho da instalagdo, mais do que a modificagdo do
processo propriamente dito. O estudo de tempo de Taylor visava
determinar um tempo-padrio para cada operagdio e determinar
requisitos fisicos para o operario-padréo (p. 30).

Posteriormente, na Bethlehem Steel Works faz experiéncias sobre a racionalizagdo do

trabalho e, em 1895, publicou o Sistema de Gratificagdio por Pega.



Embora os trabalhos de Taylor o tornem famoso, a publicagdo da obra Principios da
Administragdo Cientifica traz-lhe problemas causados pela resisténcia a inovagio e, por
as suas medidas de racionalizagdo do trabalho serem consideradas inadequadas, o
Senado dos Estados Unidos cria uma Comissdo Especial para instaurar um inquérito
sobre o sistema de Taylor. A narragdo do inquérito encontra-se no livro Taylorism at

Watertown Arsenal (Chiavenato, 1979).

O principal objectivo da teoria da Administragdo Cientifica de Taylor consiste em
assegurar a maxima prosperidade para o patrdo a curto prazo e melhoria econémica
gradual para o empregado, situagdo que s6 se pode atingir pela eliminagio da
conflitualidade entre a administragdo e os trabalhadores que deveriam desenvolver, ao
maximo, as suas capacidades. Esta implicito o sistema de valores baseado no respeito e

obediéncia de acordo com a hierarquia que se define pela cadeia de comando.

Deve-se também a Taylor (Lodi, 1971) o conceito de «Administragdo Funcional», que
consiste na divisdo da supervisdo por varios individuos cada um deles responsavel por
uma determinada tarefa. Também ¢é da sua autoria o «Principio da Excepgdo», segundo
o qual um director nio deve ver sendo o que contraria - positiva ou negativamente - 0s
processos antigos € as modificagdes as regras estabelecidas. Todo o trabalho de estudo
de documentos devera ser feito por assistentes. Um dos aspectos mais notaveis da
personalidade de Taylor € a sua aversdo ao «Soldering» [pagamento a pega]. Depois de
analisar a tendéncia do homem comum para a indoléncia, aponta medidas tendentes a

reduzi-la, conforme Taylor (cit. por Lodi, 1971), afirma:

A indoléncia natural e a vadiagem premeditada podem ser eliminadas
com melhor compreensdo do dia de trabalho comum, registando-se o
maior rendimento pelo trabathador e [a] sua eficiéncia, elevando os
salarios individuais a medida que o operario se aperfeigoe,
dispensando-o quando ndo atingir certo nivel e fazendo nova admissdo
de trabalhadores cuidadosamente seleccionados, para preencher os
lugares vagos (p. 33).

Henri L. Gantt (1861-1919), engenheiro americano tem uma grande preocupagdo com 0

ser humano e todos os seus trabalhos foram no sentido do aperfeicoamento do homem.

Sob a orientagio de Taylor, trabalha na Midvale Steel Company. Saem de ]a na mesma



altura, comegando Gantt a sua vida de consultor. Segundo Urwick (Lodi, 1971), ele é
muito cuidadoso na escolha de clientes, sendo um critério importante na selec¢io destes
o método como administram a sua mio-de-obra. Gantt (cit. por Lodi, 1971) declara: “o
controle sobre a mio-de-obra que o meu sistema permitia a administragio era tio
penetrante que eu me recusava a instala-lo a ndo ser que estivesse convencido de que a

administra¢do ndo tiraria vantagens dele para oprimir [0s] seus empregados” (p. 39).

Frank Gilbreth (1868-1924), engenheiro americano.

Com a sua busca do «One Best Way», ele é o 1ltimo dos principais pensadores da
Administragdo Cientifica (Mintzberg, 1995; Chiavenato, 1979). Em 1911 publica o
Estudo do Movimento que tem a finalidade de aumentar a eficiéncia do trabalhador,
empregando métodos de andlise de trabalho e de redugdo de custo e planeamento,
conforme se infere da afirmagio de Lodi (1971): “a andlise e a medida de todos os
movimentos envolvidos numa determinada tarefa, com a inten¢do de eliminar o esfor¢o
que pode ser evitado. A andlise ndo é confinada apenas ao operador, mas se estende ao
ambiente onde ele trabalha, ao arranjo fisico (lay-out) do trabalho e as ferramentas que

usa” (p. 43).

Gilbreth fez experiéncias no sentido de reduzir os movimentos dos trabalhadores ao
indispensavel. Taylor e Gilbreth tinham opinides opostas relativamente a existéncia de
sindicatos: para o primeiro, estes ndo teriam razéo de existir enquanto a Administragdo
Cientifica fosse uma realidade, enquanto que para Gilbreth a sua existéncia € necessaria

para vigiar as condigdes de trabalho e participar em negociagdes.

Na sequéncia imediata de Taylor, Ordway Tead, americano, aparece na década de 1920.
Os seus trabalhos fazem a ligagdo entre a natureza humana e o comportamento
administrativo. Com o objectivo de chamar a atengdo para a Psicologia Operaria,
desenvolve estudos para mostrar a relagdo entre os temores, ambigdes e realizagdes dos
operarios, que publica em Instincts in Industry (1918). E o periodo em que a Psicologia

Industrial se comega a desenvolver com Hugo Munsterberg e Walter Dill Scott.

10



Em 1935, Tead publica The Art of Leadership onde caracteriza a «cultura de massa»
sobre a administragdo. Considera importante a compreensdo da motivagdo humana e a
necessidade de o empregado aceitar a responsabilidade; e afirma que a empresa ndo ¢
apenas um meio de obter mais lucro mas €, antes de mais, um conjunto dindmico e
variavel de objectos cuja aceitagio pelos empregados vai decidir do sucesso da empresa,
pois o mais importante para o trabalhador é realizar o seu proprio desenvolvimento
(Chiavenato, 1979). Ao analisar as relagdes entre autoridade e poder pessoal, Tead diz
que a autoridade é consequéncia de uma condi¢@o superior e que o poder pessoal € a
ac¢do exercida sobre os outros como resultado da preocupagdo para com o grupo,
conjunto de pessoas que tém, como objectivo, a realizagdo de algo previamente
definido.

George Elton Mayo (1880-1849), australiano, chefia o projecto de pesquisa da fabrica

Hawthorne de 1927 a 1932, que tem como objectivo o estudo do efeito das condigdes
fisicas do trabalho sobre a produtividade (Chiavenato, 1979, Edgar Schein, 1982).
Isolando cinco raparigas como grupo de referéncia, o seu tempo de trabalho é medido
como o das restantes trabalhadoras, e tendo em conta que o grupo de referéncia esta
sujeito a periodos de tempo em que se efectuam inovagdes, tais como pausas de dura¢do
variaveis, “snacks” e antecipagdo do horario de saida, verificam-se melhorias no
desempenho, que continuam mesmo quando, em razio do estudo, as regalias sdo
suspensas. A coes3o entre os elementos do grupo - trabalham numa sala a parte - €
considerado um elemento importante nos resultados do desempenho. A sua experiéncia
permite-lhe concluir que o trabalho é uma actividade grupal, pois o operario reage nao
por si proprio mas como membro de um grupo e que a base para uma boa produgio esta
na satisfagdo das necessidades psicologicas do trabalhador, o que na realidade ¢ uma
forma de controle e dominio da parte da Administragdo. Da experiéncia de Hawthorne
parece poder concluir-se que o homem tem necessidades complexas que diferem de
individuo para individuo e que variam de acordo com a sua educagdo formal e informal

e com o tipo de comunidade em que se esta inserido.
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Do que precede julgamos poder concluir-se que: a Teoria das Relagbes Humanas surge
nos Estados Unidos, ap6s os resultados obtidos nas experiéncias realizadas em
Hawthorne e, enquanto que, para a Teoria das Administragéo Cientifica, a tecnologia e
o método de trabalho sdo as maiores preocupagdes do administrador; para a Teoria das
Relages Humanas atende-se especialmente ao bem estar dos operarios quer nos
salarios quer nas boas condi¢des de trabalho considerando que a eficiéncia dos operarios
pode ser afectada pelo ambiente em que operam. Estas teorias, inicialmente,
desenvolvidas para ajudar a criagdo de riqueza nas grandes empresas fabris, passam
para outras organizagdes e as escolas comegam a sentir a necessidade de medidas
organizativas que lhes permitam uma divisdo racional das tarefas, verificagdo das

escolhas feitas e das suas consequéncias.

1.2 ASTEORIAS DE GESTAO APLICADAS AS ESCOLAS

As teorias de gestdo aplicadas a escola foram, numa primeira fase, as classicas. Nelas a
forma de gestdo estabelece diferengas com base na hierarquia e tém como seu suporte o
principio da racionalidade, diferenciando as fungdes directivas que estabelecem
objectivos e as formas de as alcangar e as fungdes executivas que tém como finalidade a
defini¢do dos sistemas executivos baseados na racionalidade. Posteriormente, fixaram-
se objectivos educativos em termos comportamentais e de gestdo sistémica com
avaliagdo dos resultados obtidos, conforme se julga inferir de Ghilardi e Spallarosa

(1991):

Num primeiro momento, de facto, a tonica foi posta
predominantemente nos problemas inerentes a organiza¢do € nos
conceitos-chave da abordagem classica. Deste modo, portanto, numa
énfase particular caracterizou o discurso do controlo hierarquico, a
disfun¢do entre fungSes directivas (que estabelecem finalidades e
objectivos e determinam os processos de trabalho) e fungbes mais
propriamente executivas, a necessidade de delinear sistemas
organizativos fundamentados em critérios de maxima racionalidade.
Mais recentemente esta abordagem (redefinida como «neoclassica»)
dedicou uma atengdo particular a exigéncia de fixar os objectivos
educativos em termos claramente comportamentais e de exprimir
rigorosos processos de planificagdo no que respeita a gestdo global da
escola e a avaliagdo do produto educativo (p. 39).
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A organizagdo que a escola é, de acordo com este processo, torna-se objecto de uma
politica descentralizadora, desde que se aproveitem para a questdo negocial os pontos
deixados em aberto pelo Sistema Educativo que se reflectem no Projecto Educativo que
cada escola deve elaborar, tendo em conta os varios parceiros envolvidos no processo
educativo, que poderdo permitir, conforme Jodo Barroso e Sten Sjorslev (cit. por
Macedo, 1995) afirmam: “de forma a encontrar um equilibrio entre a centralizagio e a
descentralizagdo de modo a garantir uma adequada partilha de responsabilidades entre o

poder central, o poder regional e local e o estabelecimento de ensino” (p. 49).

Também a teoria das relagdes humanas teve alguma incidéncia na gestdo escolar
conforme se julga ser o pensamento de Ghilardi e Spallarosa (1991), ao opinarem:
“através desta abordagem, de facto, foram utilmente postos em evidéncia no contexto
escolar, os conceitos de lideranga, do clima e da moral da organizagdo escolar, as
dindmicas de grupo, a gestdo dos conflitos, a participagdo nos processos de decisdo” (p.

39).

Embora as teorias da gestdo empresarial se tenham vindo a aplicar as escolas, €
necessario ter em consideragio as diferengas pois a escola tem objectivos diferentes das
organizagdes industriais ou comerciais. Como ja anteriormente se afirmou, o objectivo
de uma organizag¢do industrial é o lucro, enquanto que na escola o objectivo centra-se no
aluno tendo, como finalidade, o seu desenvolvimento como pessoa de forma a preparar
a sua integragdo na sociedade pois uma escola visa pessoas e nio materiais e, enquanto
que numa empresa ha uma pirimide mais ou menos rigida na tomada de decisdes, na
escola o dirigente e os professores tém identidade de habilitagdes profissionais. A
ligagio escola-meio parece ser muito maior do que a existente entre a empresa € O
ambiente, como se julga poder inferir da frase de Ghilardi e Spallarosa (1991): “a escola
apresenta relagdes de dependéncia com o ambiente muito mais estreitas do que no
mundo empresarial. Sdo, de facto, os valores e as expectativas dos componentes sociais,
no seu conjunto, que influenciam - directa ou indirectamente - a actividade de uma

escola” (p. 41). (Ver mapa do meio envolvente da escola - p. 14).
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QUADRO 1 — MAPA DO MEIO ENVOLVENTE DA ESCOLA

Universidades
Institutos de

pesquisa

Organismos
para a actua-
lizacdo
Peritos

Orgdos colegiais

Outras escolas visitantes Entidade local

Editores Imprensa
RAdio e Televisdo

Transportes

Servigos de
Satde

pressdo
Associagles
culturais,
recreativas e
desportivas

In Ghilardi e Spallarosa - Guia para a
organizagdo cscola. 2* cd. Porto: Asa,

1991, p. 49.

Este mapa mostra-nos que a escola ndo deve estar virada apenas para o interior, que ela
sofre as influéncias do exterior a que tem de dar respostas conforme se cré compreender
da frase de Ghilardi e Spallarosa (1991) que se transcreve: “estes organismos realizam
institucionalmente o encontro entre as instincias provenientes do exterior € as

capacidades de resposta da escola” (p. 49).
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De acordo com o mapa referido, a necessidade de actuagdo, de mudanga, de motivagéo
estio, entre outras, expressas nas caracteristicas consideradas inerentes ao dirigente
escolar. Do que precede parece poder concluir-se que os autores afirmam a necessidade
de adequagdo entre os conteidos programaticos e os objectivos educativos a atingir, o
que passa pela relagio escola-meio, pela defini¢io de prioridades e de formas e de
critérios de avaliagio do trabalho que se esta a realizar de modo a dinamizar as pessoas
para as mudangas necessarias. De acordo com Ghilardi e Spallarosa (1991) as

caracteristicas apontadas para o desempenho da fung@o do dirigente escolar devem ser:

— Planificagdo e organizagdo das actividades didacticas, tendo em
vista atingir os objectivos educativos fixados, tanto os de ordem mais
geral ... como os mais especificos;

— Organizagdo e coordenag¢do da actividade da equipa docente. O
confiar exclusivamente na hierarquia das relagdes e no respeito formal
dos deveres de cada professor ndo constituiu uma garantia de um
funcionamento eficaz da escola ... cada docente devera cooperar para
atingir os objectivos educativos da escola ... (sendo) evitadas
repetigdes inuteis de intervengdes e caréncias prejudiciais;

— Determina¢do da «necessidade» de actualizagdo;

— Aperfeicoamento de uma rede de comunicagio interna e externa a
escola;

— Especificagdo de exigéncias e prioridades para a obten¢3o e
utiliza¢do de recursos e materiais;

— Defini¢do de critérios e processos para a avaliagio da
produtividade educativa da escola,

— Capacidade de motivar, pela maneira mais oportuna ... todas as
pessoas envolvidas na obra educativa,

— Capacidade de estimular e de introduzir inovagdes, para adequar
constantemente os mecanismos de funcionamento da organizagdo
escolar 4 mudancga das exigéncias (pp. 41-42).

Em Portugal, Macedo (1995) afirma que, a estrutura da politica administrativa actual se
desenvolve, especialmente, no sentido: “da diminui¢do de interferéncia directa da
administragdo central nas escolas; do aumento da margem de autonomia da escola”

(ibidem, p. 53).

De acordo com o que foi dito, um aspecto importante da lideranga escolar refere-se as
aprendizagens e & participagdo dos varios actores dentro da organizagdo, participagdo
essa que depende do grau de interveniéncia dos actores dentro da organizagdo que € a

escola e também da natureza do caso sem esquecer que as escolas permanecem € que 0s
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actores vio mudando, e que as escolas dependem, em cada época, dos valores das

pessoas que as integram, como se julga ser o pensamento de Rocha (1996) ao afirmar:

O projecto educativo ndo é mecénico mas essencialmente interactivo e
necessario e axiologicamente orientado; as escolas, além e mais do
que instituigdes ou sistemas, sdo organizagdes humanas
“transversalizadas” pelo tempo/projecto, pelo tempo/historia e pelo
tempo/consciéncia reconstructora permanente de sentido, os actores
do processo educativo mais do que individuos, sdo pessoas, isto €,
sujeitos de valores e, por isso, de liberdade e responsabilidade, de
recriagdo fundamental do ser (p. 139).

O autor referido defende um tipo de lideranga que designa por “filoséfica” que teria
como finalidade melhorar o funcionamento da escola e o progresso dos seus actores e
considera que este tipo de lideranca tem que estar disponivel para a inovagio, isto €,
para a mudanga necessaria ao ajustamento de acordo com a realidade, o que torna a

lideranga um processo, uma atitude e uma capacidade.

Como processo (Rocha, 1996), afirma que todas as situagdes e actores constituem um
conjunto que nunca se pode considerar terminado, o mesmo acontecendo com as suas
interacgSes e que é necessario o estabelecimento de prioridades de forma a fazer as
opgdes adequadas a cada momento. O autor (o c.) opina ser necessario melhorar néo
apenas as condi¢des da realidade que ¢é a escola, mas também as dos seus actores e
chama também a atengdo para a finalidade educativa da escola que ¢ o desenvolvimento
de todas as pessoas envolvidas no processo. Como atitude, o autor considera a
capacidade permanente de mudanga pela visio do futuro. Como capacidade,
considera-se a necessidade de cria¢do dum sistema de comunicagio e informagdo ao
alcance de todos os intervenientes da comunidade educativa; afirma-se a necessidade da
escola equacionar e resolver questdes através da criagdo de estratégias adequadas,
promover a aprendizagem dos varios actores educativos através do seu desenvolvimento
individual ou grupal sobretudo na abertura a novas situages, aconselha ainda a

formacdo dos lideres intermédios das escolas em questdes como:

— Conhecimento fundamental: Teoria da Administragdo, Legislagdo
Escolar, Informatica e Organizacgio Escolar;
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— Gestdo Pedagdgica: Diagndsticos Organizacionais, Implementagio
de Inovagdes Educativas, Projecto Educativo de Escola e Instrumentos
de sua Operacionalizagio;

— Dominio Relacional: Lideranga, Politicas de Comunicago,
Processos e Técnicas de Tomada de Decisdo, Organizagdo do
Trabalho Colectivo (ibidem, pp. 143-144).

O autor (0 ¢.), ao aconselhar a formagdo de lideres para as escolas, faz sentir a

necessidade de defini¢do destes conceitos.

2 LIDERES E LIDERANCA

O conceito de lideranga aparece durante a 1* metade do séc. XIX mas s6 a partir do
inicio deste século comegou a ser estudado, por se principiar a considerar o éxito ou o
fracasso das organiza¢bes como uma consequéncia da forma como eram geridas. O
conceito de lideranga tem bastantes defini¢des de que daremos algumas. De acordo com
Bennis (1959), é “o processo pelo qual um agente induz um subordinado a comportar-se
de determinada maneira” (p. 295). Para Etzioni (cit. por Hall, 1984) é “a capacidade
baseada nas qualidades pessoais do lider, de despertar a anuéncia voluntaria de
seguidores numa ampla faixa de assuntos” (p.113). Jesuino (1987) define lideranga “em
termos de qualquer influéncia decisiva numa gestalt interactiva com incidéncias na
polarizagio-unificagio do grupo”. Para este autor, qualquer membro do grupo pode
exercer, em determinada situagdo, influéncia sobre o grupo. Logo, parece ndo haver um

anico lider, mas sim lideres emergentes de acordo com as situagdes (p. 278).

Podemos concluir, através dos conceitos referidos, que a abrangéncia de lideranga pode
ser lata, embora ela parta sempre de um ponto comum que ¢ a influéncia de um
individuo sobre outros num determinado contexto situacional e temporal e que € um

fenomeno social porque depende da existéncia de interacgdes entre os individuos.
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Do que precede, pode dizer-se que a lideranga ¢€:

QUADRO 2 — A LIDERANCA

e a capacidade do lider para levar os individuos a actuarem de determinada forma
e atendéncia dos liderados para serem influenciados por quem os pode ajudar a atingir

0s seus proprios objectivos.

E porque temos lideres e liderados, temos também entre eles uma relagio:

e alideranga - que estabelece uma distribuig@o desigual de poder e que faz com que ao
lider compita ajudar as organizagdes - formais ou informais - a atingir os seus

objectivos.

2.1 ATRIBUTOS DO LIDER

Os lideres tém manifestado através dos tempos capacidade para antecipar uma visdo do
futuro. Ndo gerem apenas o dia a dia. Tém metas e tém que considerar em cada caso
uma série de cenarios, antes de decidir qual a direc¢do que a organiza¢io deve tomar. O
lider ndo deve gastar tempo com o gerir do dia a dia, tarefa para que qualquer
funcionario pode ser treinado, de acordo com as diferentes areas de competéncia,
Bennis e Nannus (1991), consideram a necessidade da existéncia de especialistas de
diferentes areas com capacidade para resolverem as questdes diarias no admbito das
respectivas situages de modo a libertarem o presidente da gestdo do dia a dia. Este, o
lider, deve preocupar-se com as metas da empresa, com a visio do futuro da
organizagdo procurando que as inovagdes que introduzir ndo vdo contra a cultura da
organiza¢do. O lider deve preocupar-se também com as reac¢des que poderd suscitar

nos concorrentes, tendo sempre em consideragdo as mudangas ambientais.

Esta afirmag¢io faz com que, por vezes, a lideranga possa assemelhar-se 4 magia: todos
sabem que os magicos atingem resultados s6 que se desconhecem os processos (e eles
ndo os explicam). E essa qualidade, a magia, que permite ao lider tornar a visdo do

futuro simples, clara e perceptivel. O lider tem que ter um modelo mental do
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funcionamento do mundo e da forma como a sua organizagdo se insere nele. O modelo
tem que ser testado, discutido com membros-chave da empresa que estejam interessados
no futuro da organizagdo, tem que haver, conforme se infere da afirmagdo de Bothwell
(1991): “envolvimento dos membros na resolu¢do dos problemas relacionados com o
trabalho, na tomada decisSes, na auto-orientagdo € no autocontrole” (p. 109), o que faz
com que uma organiza¢do de sucesso tenha uma imagem que pertence a todos e a que
todos se orgulham de pertencer pois esta imagem é uma consequéncia da actuagdo do
lider que, conhecendo bem a organizagdo, escolhe a forma como ela pode trabalhar
melhor para atingir as metas propostas, o que pressupde que um presidente deve ser um
conceptualista, um lider com visdo e tempo para calcular o que futuramente afectara a
instituicdo, conforme se infere da frase de Bennis e Nannus (1991): “The president
should be a conceptualist ... it means being a leader with empreneurial vision and the
time to spend thinking about the forces that will affect the destiny of the institution.” (p.
17).

Assim, os lideres devem saber “prever” para poderem determinar se a sua visdo estd em
consondncia com o ambiente, ter uma visio mundial que lhes permita avaliar o impacto
da actuagiio da sua organizagdo (em cada momento em qualquer lugar), uma “percepgéo
profunda” que lhes percepcione os pormenores e os diferentes angulos da questao; uma
“visdo periférica” que lhes permita compreender a forma como os outros irdo receber a
sua actuagio € um processo de “revisdo” que lhes permita rever continuamente 0s seus
enfoques (Bennis e Nannus, 1986). Estes dois autores (1992) afirmam que a lideranga €
dificil de definir, que a reconhecemos em presenga e que, por pertencer as ciéncias
humanas, nio é, como as ciéncias exactas, previsivel e consideram também a
necessidade de os lideres se conhecerem, saberem quais sdo as suas fraquezas e as suas
forgas, como intensificar as Gltimas e reduzir as primeiras. Sabem também o que
querem, as razdes porque o querem ¢ a forma de o comunicarem aos outros de maneira
a fazé-los aderir as suas metas; consideram essencial a compreensdo de si ¢ do mundo e
afirmam que esta compreensio se obtém pela aprendizagem que ¢ uma arte humilde que
em maior ou menor grau quase todos nos ja exercemos. Para Bennis e Nannus (1992) a
primeira qualidade da lideranga é ter uma ideia clara do que se pretende e, uma vez
definida a meta, prosseguir independentemente dos contratempos. A questdo € entdo

saber o que se pretende, o porqué € o como.
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A segunda qualidade, de acordo com Bennis e Nannus (1992), que citam Tolstoi para
quem a esperanga é o sonho de quem estd acordado, ¢ a paixdo pelo que se faz, € a
capacidade de , pela forma como comunicam, transmitirem esperanga e paixo as outras
pessoas, conforme se depreende da frase de Bennis e Nannus (1992): “The leader who
communicates passion gives hope and inspiration to other people” (p. 40). Quando isto
acontece, as pessoas aderem ao entusiasmo do lider, estdo do lado dele, disponiveis a
abragar as metas e trabalhar para as atingir. O lider necessita ainda de se conhecer nas
suas capacidades, ser honesto, ser integro: “The leader never lies to himself, especially
about himself” (ibidem). A integridade é a base para a confianca que os outros

depositam nele, pela sua forma de ser e estar.

O lider precisa ter curiosidade e ousadia para experimentar novos caminhos, saber que
os erros fazem parte do processo de aprendizagem e constituem “feedback”, que cada
passo o torna mais forte e o aproxima das metas. Ndo pode permanecer dentro das suas

limitagGes, deve aproveitar todas as suas potencialidades.

Julga-se ser este o pensamento de Hamel (in Rowan Gibson, 1998), expresso pela

citagdo:

Hé4 pessoas que s3o por natureza mais criativas e que tém mais
imaginacdo que outras. Algumas sdo por natureza rebeldes, do contra.
E eu acredito que o principio da estratégia é, por natureza, do contra.
Quem quiser desafiar a sabedoria existente, desafiar as convicgdes e
pressupostos basicos da-lhes a volta dentro da sua cabega e pergunta:
O que é que vai sair daqui? Penso que aqueles que tém esta
capacidade — ou as empresas que tém esta capacidade - sdo também,
por natureza, curiosos (p. 100).

O lider actua dentro da organizagdo e esta ndo € estatica, é dindmica, o que significa
estar sempre a usar novos conhecimentos , apetrechos, valores, comportamentos e
ideias, tanto ao nivel individual como grupal, porque os membros de uma organizagdo
ndo estdo isolados, eles interagem uns com os outros e com o exterior, o que lhes
fornece “feedback™ para o sucesso, conforme se julga poder concluir da afirmagio de

Bennis e Nannus (1986), que se transcreve:
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Organizational learning is the process by which an organization
obtains and uses knowledge, tools, behaviors, and values... The entire
system learns as it obtains feedback from the environment and
antecipates further changes at all levels, newly learned knowledge is
translated into new goals, procedures, expectations, role structures and
measures of success (p. 191).

Estes dois autores (1991) afirmam que as mudangas nas organizagdes sdo melindrosas e

se fazem por trés vias:

1* - a luta entre grupos, em que o primeiro detém o poder, o dinheiro € os recursos e o
segundo, formado por pessoas mais novas, ambiciosas, age com vigor e energia.

Quando ha choques entre os grupos, ha um reajustamento de poder.

2* - estas mudangas sio oriundas do interior da organizagio mas podem também

acontecer com origem no exterior, se forem as forgas sociais a exercerem pressdo sobre

a organizagio.

A 3* forma acontece quando ha mudanga de paradigma. Em 7he Structure of Scientific
Revolution, Thomas Khun (1970) mostra como o paradigma em ciéncia se identifica
com o clima de opinido que pode decidir as escolhas, que define como: “the
constellation of values and beliefs shared by the members of a scientific community that
determines the choice, problems which are significant, and the approaches to be adopted

in atempting to solve it” (ibidem, cit. por Bennis e Nannus, 1991, pp. 28-29).

Esta mudanga de paradigma na gestdo — das relagdes humanas para os principios — €
referida também por Stephen Covey (in Rowan Gibson, 1998) e consiste em: “criar uma
forca de trabalho mais responsavel e com mais poder (empowered), em torno de um
sentimento partilhado de significado e de visdo, em torno de um sistema de valores
baseado nos principios e depois confiar na competéncia desta forca de trabatho para
competir na economia global” (p. 53). Numa organizagio todos sdo necessarios porque
ninguém é capaz de fazer tudo. A compreens@o disto leva-nos a perceber a possibilidade
que cada pessoa tem , 4 sua maneira, utilizando aquilo que sabe, de ser 1til, o que para
Pree (1990) consiste em polir, libertar e capacitar esses dons, de modo a permitir a

mudanga no interior das organizagdes e, consequentemente, acompanhar as novas
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tecnologias que se impdem para quem quiser sobreviver num mundo que se modifica

em cada momento.

2.2 ASNOVASTECNOLOGIAS E A MUDANCA

O mundo esta em mudancga e as novas tecnologias trouxeram uma nova capacidade de
competigdo que desorganizou as formas tradicionais de negociar conforme se deduz da
afirmag¢io de Kotter (1992) que se transcreve; “Toda essa actividade esta forgando as
empresas em quase todos os lugares a considerar as estratégias tradicionais, as normas e
os métodos rotineiros de fazer negocios® (p.7). Um lider precisa de capacidade para,
atento 4 mudanga, poder acompanhar os tempos, isto €, articular normas e valores, saber
usar tudo o que lhe possa permitir atingir outras direcgdes, ou seja, uma arquitectura
social que implica capacidade de alteragdo, ou seja, o lider precisa ver, no presente, o
que ainda ndo est4 a acontecer e, ser capaz de fazer com que os seus colaboradores
acreditem nos seus sonhos € unam os seus esfor¢gos em torno das metas comuns,
conforme se julga ser o pensamento de Mary Parker Follett (1941 cit. por Bennis €

Nannus, 1986):

The most successful leader of all is one who sees another picture not yet
actualized. He sees the things which belong in his present picture but
which are not yet there... Above all, he should make his co-workers see
that it is not his purpose which is to be achieved, but a common purpose,
born of the desires and the activities of the group (p. 139).

As mudancgas ndo se realizam apenas porque se anunciam ou porque se mudam os
simbolos, mudam-se se houver altera¢des nos processos e no estilo de gestdo, se as
pessoas compreenderem que as novas formas de funcionamento melhoram a actuagéo
da empresa como se julga depreender da frase de Bennis e Nannus (1986), a seguir
transcrita: “I don’t really think that you can impose convictions or beliefs on someone

else... I do believe that if I really understand what makes the business work, then I can

prompt you to think through the facts” (p. 149).
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Ao sentir a necessidade de introduzir mudangas, o lider vai enfrentar resisténcias que
ultrapassara se conseguir o envolvimento voluntario dos membros da organizagdo, de
modo a agirem internamente como um todo e em harmonia com o ambiente envolvente,
de acordo com novas competéncias. Donald Michael (1982 cit por Bennis e Nannus,

1986) refere “the new competences” que identifica:

1. Acknowledging and sharing uncertainty;
2. Embracing error;

3. Responding to the future;

4. Becoming interpersonally competent...;
5. Gaining self-knowledge (p. 189).

A aprendizagem de um lider faz-se no contacto organizacional e visa a capacidade de
resolugdo de problemas, a sua exactiddo tanto no interior como no exterior, isto €, na

aten¢do constante a mudanga.

A necessidade de néo ficar para tras, de ndo perder clientes, obriga a uma competi¢do
que necessita de estratégias que tém que ser desenvolvidas e para as quais, porque ndo
existem certezas quanto a duragdo da eficicia das estratégias adoptadas, ha que ter a
visdo necessaria para a sua substituigdo logo que se tornam obsoletas. Isto ndo acontece
até ao inicio da década de 70, em que a estabilidade ndo exige adaptagdes rapidas,
porque a competicio ndo € exigente. As décadas de 80 e 90 trazem, pela introdugdo de
novas tecnologias, uma necessidade de mudanga constante em oposi¢do aos tempos
anteriores em que as inovagdes s6 aconteciam quando havia uma nova geragdo de
gestores, conforme se julga poder inferir da afirmagio de Kotter (1992): “milhares de
gerentes € executivos estdo sendo “intimados” a desenvolver novos produtos... novos

métodos de marketing... novas estratégias de financiamento” (p. 7).

Esta questdo é, segundo se cré, explicitada por Prahalad (in Rowan Gibson, 1998) que

comenta:

Para garantir a continuidade, [numa empresa] a mudanga é inevitavel.
Se é verdade que a continuidade é um valor na sociedade, entdo a
mudanga é um pré-requisito dessa continuidade: quem ndo muda,
morre. A mudanga era dantes encarada como um tema geracional —
uma geragdo de gestores partia e a geragdo seguinte criava novos
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negocios e novas oportunidades .Mas, com a tremenda turbuléncia que
caracteriza os dias de hoje e com a velocidade com que os negocios
estdo actualmente a mudar ndo nos podemos limitar a ficar quietos e
esperar pela proxima geragdo de gestores. E absolutamente necessario
que os actuais gestores tenham a capacidade de imaginar o futuro e
influenciar a evolugdo dos negocios” (p. 82).

A lideranga do futuro tem sempre que levar em linha de conta as preferéncias dos
clientes, conforme se infere das afirmagdes de Tucker (1992): “O desafio esta sempre
no local para onde os clientes se dirigem, e ndo onde se encontravam ontem” (p. 21);
“estavam a gerir o futuro quando se antecipavam as necessidades que os clientes
sentiam de maior velocidade e comodidade” (ibidem, p. 30); “os lideres que gerem o
futuro sio sensiveis a0 modo como os seus clientes encaram a velocidade” (ibidem, p.

34).

As empresas preparam-se também para responder aos diferentes estimulos que podem
ser a competi¢io de mercado em que cada um se quer impor, pois a preferéncia do
plblico traz encomendas que permitem manter — ou aumentar — a produggo. Para Bennis
e Nannus (1986), a aprendizagem organizacional ¢ a forma de aumentar o potencial para
permitir responder as mudangas e aproveitar as oportunidades. Para estes autores (oc),
as historias, as lendas e as tradigdes sio uma parte do que liga os membros de uma
organizagio, o lider pretende conseguir uma comunidade responsavel, isto €, a
transformagio de todos os trabalhadores, nos diferentes niveis, num grupo que, pela
partilha de valores, cultura e metas, sente responsabilidade pelo sucesso da organizag¢io
e pela sua permanéncia, a longo prazo, no mercado o que implica determinar o tipo de

lideranga aplicado as diferentes situagdes.

2.3 LIDERANCA TRADICIONAL E LIDERANGA SITUACIONAL

Nas organizagdes, o mudar de um conteado, de uma pratica ou de uma concepgao,
considera-se lideranga. As questdes sdo vistas de forma diferente e, tanto quanto
possivel, procura-se encontrar outros inovadores dentro da organizagio. Os lideres estdo
disponiveis para pdr em causa o tradicional num desejo de ir mais longe; para além da

hierarquia tradicional, existe a lideranga errante ou situacional e que para Pree (1990):
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“é a expressdo da capacidade dos lideres hierarquicos de permitir que outros partilhem
da propriedade dos problemas, na realidade, que tomem posse de uma situagdo” (p. 55).
O autor toma em consideracio a capacidade do individuo para uma determinada
situagdo. Para que isto aconteca, de acordo com Pree (o c.), ha duas formas: ou a
apropriagio espontinea da situagdo por parte de quem a sabe resolver, ou a delegacdo
(partilha) do lider hierarquico para que alguém resolva uma determinada situagéo. As
organizagdes sio sistemas sociais em que se partilham crengas, metas, normas, valores

e paradigmas.

De acordo com esta definicdo, cré-se oportuno citar Bennis e Nannus (1991) que

afirmam:

Organizations by definition, are social systems in which people have
norms, values, shared beliefs, and paradigms of what is right and what
is wrong, and what is legitimate and what is not, and how things are
done. One gains status and power through agreement, concurrence,
and conformity with these paradigms. Therefore, both dissident and
innovation are discouraged (p. 30).

Segundo esta citagio, Bennis e Nannus (1991) concluem que as mudangas basicas nas
organizagGes sdo lentas, porque quem sabe néo tem poder e quem tem o poder néo sabe
e os autores citados afirmam que os verdadeiros lideres sdo uma consequéncia da sua
propria acgdo. Nem sempre os lideres conseguem liderar, uma vezes porque querendo
ndo lhes é possivel e outras porque lhes é possivel mas ndo querem. Quando em vez da
ordem se deseja a anarquia, a confuso, ndo ¢ desejavel que aparega alguém que faca
bem aquilo que faz e muito menos se pretende que aparega quem faz aquilo que tem que

ser feito.

A lideranca ndo é um atributo exclusivo do executivo; os funcionarios em qualquer
nivel, por baixo que seja, tém que liderar nas suas 4reas, s0 eles, pela sua capacidade de
comunicar, poderdio convencer as pessoas a aceitarem sacrificios, conforme Kotter
(1992), afirma: “Conseguir que as pessoas aceitem sacrificios raramente ¢ possivel sem
alguma lideranga desses gerentes* (p.9). Cohen (1990), também concorda que ninguém

esta disposto a sacrificar-se por pequenas metas que ndo sdo significantes, embora as




pessoas estejam disponiveis para trabalhar duramente, se elas forem significativas,

como se cré poder inferir da citagao:

No one wants to work hard or make sacrifices (for others or for a
group) for small goals. And why should they? They can reach small
goals any day by themselves. They don’t need you. Acomplishing
such goals means nothing. They aren’t exciting. They give no great
feeling of accomplishment when achieved. However, if you show
those you lead difficult goals... worthwhile missions, they will
sacrifice every thing in order to help you achieve them (p. 180).

Bothwell (1991) refere a supervisdo como uma forma especial da gestdo, ao considerar
que: “os gestores de alto nivel podem dedicar muito tempo as tarefas de planeamento
e/ou organizagio e/ou controlo.” (p. 63). Referindo-se aos quadros médios a que chama
supervisores, Bothwell define as suas fungdes como a capacidade de planeamento a um
certo nivel e de controlo pelo trabalho executado: “os supervisores... podem dispor de
oportunidades limitadas para as tarefas de planeamento ou de organiza¢do, mas
possuem a responsabilidade pela direcgio e (normalmente pelo controlo) das
actividades dos trabalhadores” (p. 62). Bennis e Nannus (1991) estabelecem a diferenga
entre o lider — faz a coisa certa — e o gestor — faz bem aquilo que faz. Max du Pree
(1990) afirma que a arte da lideranga consiste em “libertar as pessoas para fazerem o
que se lhes pede da maneira mais eficiente possivel” (p. 17), o que significa dar aos seus
seguidores a capacidade de utilizarem todo o seu potencial na prossecugdo de
objectivos, conforme se julga depreender da frase: “a eficiéncia consiste em fazer a
coisa bem, mas a eficicia em fazer a coisa acertada” (p. 34). Bennis ¢ Nannus (1991)

definem assim dois conceitos: gestdo e lideranga.

2.4 GESTAOE LIDERANCA

A actuagdo do gestor tem uma avaliagdo feita quase de imediato; os resultados da do
lider s6 podem ser avaliados bastante tempo depois; um lider é mais responsavel pelo
que acontece no futuro das institui¢des do que nas actuagdes do dia a dia. O éxito ou
malogro da actuacgio do lider s6 se vé depois dela. O lider ¢é responsavel. Pode delegar

autoridade para a execugdio de determinadas tarefas que serdo feitas ou ndo de acordo

26



com as instrugdes, mas a responsabilidade é sempre sua, haja ou néo sucesso: ele pode

ou ndo ter decidido acerca dos objectivos, mas aceitou-os.

Quando a responsabilidade é na esfera militar, é exercida vinte e quatro horas por dia e
o lider tem autoridade sobre quem ele lidera, o que nem sempre acontece noutro tipo de
organizagdes em que os lideres ndo se responsabilizam pelas actuagdes dos liderados, a
quem responsabilizam em caso de insucesso, o que aponta para duas falhas que se
traduzem na ndo aceitagdo da lideranca por parte das pessoas e/ou pela inconsisténcia da
lideranga que ndo suporta a responsabilidade das acgdes de quem actua sob as suas
ordens, conforme se infere da frase de Cohen (1990): “you can’t delegate responsability,
so don’t try. When things go wrong... (you assume)” (p. 39). Para Bennis e Nannus
(1986) o exército € o exemplo mais claro de aprendizagem organizacional, pois cada
unidade é formada por individuos provenientes de zonas e de culturas diferentes que,
com uma farda comum, vio adquirir uma série de conhecimentos que lhes permitem
actuar em conjunto de modo a realizarem a tarefa proposta. Estéo ligados pela confianca
matua que se desenvolve pelo dia a dia conjunto, pela partilha de valores, pela
comunicagio e pela preparagdo que lhes permite, como um todo, dar resposta a qualquer
mudanga externa. Tudo isto é aprendido, em grupo, pela unidade, através de um
conjunto de treinos e de aulas tedricas; para além da preparagdo da unidade, ha o
exéreito que tem que ser preparado para acgdes muito mais vastas em situagdes

diferenciadas, de forma a aumentar a sua capacidade de resposta.

Acontece, por vezes, que as organiza¢les se deterioram, o que, de acordo com Pree

(1990), pode perceber-se através de uma lista de sinais de que citaremos alguns:

* uma tendéncia para a superficialidade,

* uma tensdo tenebrosa entre as pessoas-chave;

= quando os criadores de problemas superam em numero os seus
solucionadores;

* lideres que procuram mais libertar do que controlar;

= gquando as pressdes das operagdes do dia a dia pdem de lado a nossa
preocupagdo pela visdo e risco (visdo e risco nunca se podem separar),

= quando as pessoas falam dos clientes como imposigdes no seu tempo
em vez de como oportunidades para servir;

» lideres que confiam nas estruturas em vez de nas pessoas,

» uma perda de graga, estilo e civilidade;

= uma perda de respeito pela lingua (pp. 100-103).
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Uma instituigdo ndo deve desaparecer ou cair no caos porque um lider se desliga (a
qualquer titulo) dela, ha que haver metas em cuja direcgdo o esforgo de todos se dirija
isto é, o ritmo que, para o autor citado depende da forma como as metas estdo definidas,
e os planos concebidos para as atingir estdo assimilados por todos, conforme se cré ser o

proposito da frase:

O ritmo provém de uma visdo clara do que a empresa deve ser, a partir
de uma estratégia bem concebida para alcangar essa visdo e de
directivas e planos meticulosamente estabelecidos e comunicados que
permitam a todos participar e ser publicamente responsaveis pela sua
consecugdo (ibidem, p. 33).

Confia-se em lideres que tenham uma visdo clara, atingivel e agradavel e que
compreendam a sua posigdo e a da organizagio que representam no ambiente que as
envolve, pois uma mudanga brusca deste pode causar a morte da organizagdo, a
faléncia; nos sistemas humanos as mudangas ocorrem depressa; na Natureza, excepto
em casos de cataclismo, levam séculos. Numa época em que a industria moderna se
preocupa com a quantidade, ha que ter em consideragdo a qualidade que € algo que se
sente, que se intui. Ambas podem ser medidas, embora de forma diferente, em termos
de valor pecuniario a primeira, enquanto que a segunda se sente pela nossa experiéncia

de significado (Bennis e Nannus, 1991).

A visdo clara e atingivel passa pela realidade que s@o os estudos de mercado para ndo se
correr o risco de pensar vender aquilo de que as pessoas ndo necessitam. Uma ideia real
das possibilidades de mercado ndo inclui, certamente, a hipotese de vender, algo de
desnecessario, aos presumiveis clientes. Ha a necessidade de encontrar um nicho e de o
implantar no mercado conforme se depreende da afirmagdo de Don Grevirtz (cit. por
Bennis e Nannus, 1986): “one of the reasons our company has grown is because we’ve
found a niche and we’ve constantly tried to widen that niche in the market place” (p.
161); esta afirmagdo é acentuada por Michael Porter (in Rowan Gibson, 1998). “torna-
se necessario decidir que espécie particular de valor se quer proporcionar e a quem... [e]
satisfazer essas necessidades de uma forma (inica, de uma forma de que mais ninguém €

capaz” (p. 72).
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Em lideranca considera-se, de acordo com Bennis e Nannus (1986), que:

1. As pessoas que sio expoentes maximos numa area s3o raras. Acontece com Os
grandes actores, os grandes politicos, os grandes escritores, os grandes pintores ou
os grandes lideres, embora em maior ou menor grau existam, em todas as pessoas,
as qualidades necessarias para as realizar. Parece ser possivel ser-se lider numa
organizagio e desempenhar um pequeno papel noutra,

2. E-se lider por vontade. As competéncias para a lideranga sdo aprendidas se houver

vontade para tal. Nio se é lider geneticamente.

Estes autores (o c.) consideram que a aprendizagem para a lideranga ndo ¢ facil, ndo ha
formulas de aplicagdo garantida; os valores basicos e os modelos necessarios estdo na
infincia e na adolescéncia; a maior parte da aprendizagem acontece durante a propria
experiéncia e consideram que a integridade, a dedicag@o, a magnanimidade, a abertura e
a criatividade, ou seja, a visdo e a virtude s3o as qualidades basicas para a lideranga e
existem em todos nds, em maior ou menor grau, disponiveis para serem utilizadas.
Também Bothwell (1991) refere igualmente como caracteristica para a lideranga, a
necessidade da visdo a longo prazo e conclui: “O D. O'. exige dos principais lideres da

organizagdo tempo, paciéncia e uma viséo de longo prazo” (p. 107).

O aumento de competitividade traz a necessidade de mais lideranga, mas a lideranca
eficaz é por vezes dificil de obter porque as condigbes de actuagdo sdo cada vez mais
complexas. A lideranga eficaz exige visdo e estratégia para definir metas, mas estas sdo
mais ou menos complexas de acordo com a area em que sdo exercidas. Em niveis mais
baixos da empresa, a visdo e a estratégia existem, de forma diferente, de acordo com o
seu nivel de responsabilidade. Para Kotter (1992), no nivel de director-presidente?, a
visdo e a estratégia sio mais complexas, pois a cooperagdo pode incluir muito mais
pessoas. Do exposto parece poder concluir-se que a lideranga eficaz ¢ cada vez mais

necessaria e simultaneamente menos facil de obter, conforme este autor (o ¢.) afirma:

!'D.0O (desenvolvimento organizacional)
? Presidente da Administragdo em Portugal
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A lideranga eficaz para qualquer actividade em organizagOes
complexas é o processo de criar uma visdo do futuro que leve em
consideragio os legitimos interesses a longo prazo das partes
envolvidas nessa actividade; de desenvolver uma estratégia racional
para se mover em direc¢do a essa visdo, de conquistar os apoios dos
principais centros de poder cuja cooperagdo, anuéncia ou trabalho de
equipa sejam necessarios para produzir esse movimento; e de motivar
em alto grau esse grupo central de pessoas cujas acgdes s@o
fundamentais para implantar a estratégia (p. 25).

Do que precede julgamos poder concluir-se que as metas significam modificag3es e
ac¢do em situacBes que exigem estratégias de mudanga que vdo actuar baseadas em
analises que por ndo serem certezas e poderem trazer perdas a algumas pessoas
constituem uma tarefa dificil. Para Kotter (0. c.), administrar € planear, orgamentar,
organizar e controlar as actividades de estruturas, mais ou menos complexas, através de
técnicas cientificas e do uso da autoridade. O lider tem que ter visdo de futuro, sabendo
tanto ele como os liderados que o resultado da sua actuagio so sera visto a longo prazo.
Para fazer aderir as pessoas aos seus projectos necessita de comunicar e essa
comunicagdo tem que ter significado, as pessoas tém que se apropriar dos projectos, de
sentir que lhes pertencem, a fim de lutarem também por eles. Os primeiros a estarem
com o lider tém que ser os que estdo mais proximos e esses irdo motivar os seus
proprios grupos e s assim todos estdo envolvidos embora gerindo visdes e estratégias
diferentes. O lider, para além de visdo e de estratégia, deve ter motivagdo, energia,
capacidade para valorizar todas as pessoas do grupo, empatia, ficha de realizagGes (isto

se nao se tratar de um lider emergente).

Cohen (1990) afirma que a lideranga é uma arte que se aprende, que ndo € uma
qualidade inata; para ele a regra nimero um para um lider é fazer os outros sentirem-se
importantes. A consideragdo do chefe evidenciada por uma palavra ou um gesto,
transmite-lhes 4nimo para a realizagdo de tarefas arduas. Para Patton (cit. por Cohen,
1990, p. 7), “a lideranga é a arte de conseguir que os ... subordinados fagam o
impossivel”, ou seja, actuarem no seu potencial maximo mas, para que isto acontega, €
necessaria a existéncia de lideranga eficaz. Para o autor, um lider pode motivar
permanentemente uma organizagdo se tiver visdo estratégica e metas a longo prazo e

capacidade para fazer compreender as pessoas que, seguindo-o, tanto elas como as
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organiza¢des melhorardo. Precisa de ter visdo e de a saber comunicar de forma a fazer

com que as pessoas o sigam e a sua influéncia, na organizagao, se torne permanente.

Bothwell (1991) refere a motivagdo afirmando que ¢ a razdo que alguém tem para fazer
alguma coisa e, a esse proposito, afirma: “elas devem ter uma razéo para fazerem o que
estdo a fazer e essa razdo devera ser pessoal” (p. 140). Para alguém se sentir motivado €
necessario que lhe sejam atribuidas tarefas interessantes ainda que, para a sua
realizagio, possa ter necessidade de correcgdes conforme se deduz da afirmagéo: “o seu
pessoal adquire nova vida sempre que vocé lhe der oportunidade para resolver um
problema, tomar uma decisdo ou pensar em algo importante, se vocé, ocasionalmente,
executar as tarefas menos importante; a delegagdo proporciona-ihe a si, como lider, uma
oportunidade para demonstrar uma das suas virtudes mais importantes — a paciéncia. Os
outros irdo aprender, tal como vocé aprendeu, através dos erros cometidos” (ibidem, p.
185). Para o autor, a motivagdo causada pelos prémios tem influéncia sobre as pessoas,
embora ndo as torne seguidores incondicionais, como se cré ser a intengdo do autor (0

¢.) ao afirmar:

Aumentos, bénus, promogles .. s3o factores importantes para
influenciar as pessoas ... sentem-se fortemente motivadas por eles;
estes ndo implicam necessariamente a existéncia de seguidores
motivados. A motivagdo é uma caracteristica interna em que o motivo
e a acgdo devem ser uma consequéncia das necessidades do individuo

(p. 219).

Para Kotter (1992), ¢ mais dificil formar equipas de lideres do que de gerentes, pois €
mais complexo o desenvolvimento de um lider empresarial do que o de um
administrador empresarial eficaz. E refere a necessidade de motivos, valores
fundamentais, habilidades basicas, que sio consequéncia da genética, das experiéncias

de infincia, a que ha que juntar capacidade de relacionagéo e de comunicagéo:

Nio existe razio para acreditar que € fécil transformar um grupo
tipico de gerentes em um activo humano que saiba administrar e
também liderar ... transformar um grupo gerencial muito fraco deve
ser extremamente dificil. Se esse grupo ndo possuir certos atributos
associados a motivos, valores fundamentais ou habilidades basicas ...
nenhuma quantidade de tempo, dinheiro e esfor¢o mudara esse fato.
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Essas qualidades sio produto da genética e das experiéncias de
infancia (Kotter, 1992, pp. 39-40).

Ao referir-se a2 comunicagdo, Bothwell (1991) considera-a “a caracteristica mais
importante da lideranga .... A civilizagdo desenvolve-se atraves da comunicagio ... tudo
o que faz de nds humanos estd envolvido na nossa capacidade de comunicarmos de
forma eficaz” (p. 89). A comunicago é poder, se houver a capacidade de transmitir aigo
que, s6 interessa se for duradouro e dai a necessidade de ter conhecimentos, pois sO

estes interessam transmitir, como o autor (o c.) afirma;

(A comunicagdo) é a capacidade de transmitir os conhecimentos ...
poderiamos dizer que a comunicagdo € poder. Mas trata-se apenas de
uma meia verdade. Deve haver algo de substancial para comunicar se
vocé quiser que o seu poder seja duradouro e por isso, € que surge a
necessidade de conhecimentos (ibidem, p. 225).

O autor afirma que para uma boa comunicagdo, a memoria € muito importante. “Como
lider, se a sua memoéria ndo for boa .. vocé estara em nitida desvantagem na
comunicagdo, tanto em termos de emissor como de receptador” (ibidem, p. 103).
Considera que uma forma de comunicar € através do comportamento; a comunicagao
tem de ser tanto com quem est4 dentro da empresa como com quem esta de fora, mesmo
que “de fora” signifique a grande distancia. Para ele, “uma organizagio deve ter um
sistema de comunicagdo que preveja, a tempo e horas, a partilha de informagGes
relevantes e uteis” (ibidem, p. 109). “A apresentagdo de informag&o de uma forma clara
e fazermo-nos compreender é um dos desafios mais dificeis do mundo” (ibidem, p.

195).

Para Pree (1990), a boa comunicag8o ndo € apenas dar e receber, € também executar, ter
acesso a informagdo oportuna em cada momento; assim, mais vale partilhar informagao
em excesso do que deixar que algo ndo se faga porque ndo houve comunicagio: “a
informagdo é poder, mas ndo passa de um poder inutil se for entesourada.” (ibidem, p.
95). A comunicagio deve também ser feita em linguagem clara, pois uma linguagem
confusa costuma ser a consequéncia de um raciocinio confuso. Uma linguagem confusa
ndo cumpre as fungdes da comunicagdo, isto é, ndo nos permite negociar. Para o fazer

temos que saber o que esperamos uns dos outros. “A boa e lacida comunicagio significa
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empenhamento nos mesmos simbolos do bom trabalho e éxito” (ibidem, p. 97).
Consideramos importante que estes conhecimentos teoricos possam ser aplicados, com

éxito, na pratica diaria da profissao.

2.5 GESTAO EDUCACIONAL E PRATICA PROFISSIONAL

Preocupados com a diferenca existente entre a educagdo em administra¢do € a realidade
da lideranga no local de trabalho, Bennis e Nannus (1986) referem que a educago em
gestdo, feita dentro e fora das universidades, prepara, de forma razoavel, gestores,
habilitando-os com técnicas para a resolugio de problemas que, embora ndo seja uma
tarefa facil, esta muito longe dos processos criativos requeridos pela lideranga, como se

julga ser o pensamento de Bennis e Nannus (1986) ao afirmarem:

Management education is, unfortunately, the appropriate description
for that which goes on in most formal educational and training
programs both within and outside universities... the gap between
management education and the reality of leadership at the workplace
is disturbing (p. 219).

Conforme Toffler e Toffler (1994) referem, a economia actual tem como base os
conhecimentos o que obriga & reorganizagdo das empresas em organizagGes
manobraveis e de rapida mobilidade, pois os conhecimentos tém a vantagem de serem
recursos infinitos e as ideias sio valores incorpéreos que vdo substituir os imoveis,
como valores reais das empresas. Também a produg@o em massa vai sendo substituida
por uma variedade enorme de produtos que permitem uma escolha muito maior, como
se deduz da frase de Toffler e Toffler (1994): “a passagem as «flex-techs» (tecnologias
flexiveis) inteligentes promove a diversidade e aumenta a escolha do cliente, ao ponto
de uma loja ... oferecer perto de 110000 produtos ... O mercado estd a dividir-se cada
vez mais em nichos diferenciados” (p. 74). A publicidade dirige-se a segmentos
menores do mercado o que ocasiona a quebra na comunicagio das grandes massas. A

proposito do que se disse, julga-se oportuno citar os mesmos autores (0. c):

A dramaética queda de audiéncias macigas é sublinhada pela crise das
outrora grandes redes de TV, ABC, CBS ¢ NBC .. a Tele-
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-Communications Inc. de Denver anuncia uma rede de fibras opticas
capaz de fornecer aos espectadores 50 canais de televisdo interactivos.
O trabalho torna-se cada vez mais especializado embora ndo haja
permeabilidade entre os sectores... “uma educagdo em massa, ao estilo
das fabricas, preparava os trabalhadores para um trabalho repetitivo...
A Terceira Vaga ¢ acompanhada por uma crescente ndo-
interpermutabilidade do trabalho, a medida que as exigéncias de
preparagdo aumentam (p. 75).

Niio interessa a forga fisica que pode ser facilmente substituida, o que ndo acontece com
os especialistas da era do conhecimento: “o poder muscular ¢ essencialmente perecivel
_um trabalhador ndo especializado pode ser rapidamente substituido ... os crescentes
niveis de especializagio ... tornam mais dificil ... encontrar a pessoa certa com as

habilitagdes necessarias” (ibidem).

As grandes empresas em que muitos operarios fazem uma operagéo de rotina que, pela
optimizagio dos tempos, lhes permite o fabrico em grandes quantidades estdo a
adaptar-se as exigéncias actuais do mercado, procurando novas areas em que, pela
diversificagdo de produtos e pelo emprego de pessoal sem grande especializagio, podem
acompanhar a mudanga e manter um certo nivel de receitas ou, se o ndo fizerem,
poderio ver-se com problemas causados pela competitividade da concorréncia,

conforme se cré ser o pensamento de Toffler e Toffler (1992) quando afirmam:

As unidades de trabalho encolhem-se ... a escala das operagGes ¢
miniaturizada, tal como muitos dos produtos. Os enormes numeros de
trabathadores ... sdo substituidas por equipas de trabalho pequenas e
diferenciadas ... Para sobreviver, [a empresa] despede muitos
trabalhadores e subdivide-se em unidades diferentes — mais pequenas.
(ibidem, p. 77). Os velhos dinossauros do estilo industrial abatem-se
sob o seu proprio peso, as GMs e as Bethlehem Steels, que dominaram
a era da produgdo em massa, encaram a destruicdo (ibidem, p. 32).

O avango tecnologico permite que esta modificagdo seja feita a um ritmo cada vez mais
acelerado, tendo que ser evitadas as situagdes de impasse que afectam a tomada de
decisdes em tempo oportuno, estas sdo, por vezes, a consequéncia de questdes
originadas no clima organizacional e podem agir negativamente sobre a produtividade
das organizagdes impedindo-as de alargar e, até, de manter os niveis alcangados no

mercado.
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3 CLIMA ORGANIZACIONAL

Na opinido de Carvalho et al. (1996), os estudos de clima comegam em 1939 com um
trabalho de Lewin, Lippit ¢ White, a que se seguem outros de McGregor, Litwin e
Stringer, Campbell, Dunnette, Lawler e Weick. E a primeira fase que termina no inicio
da década de 70, a que se seguem uma segunda fase que termina em 1985 e uma terceira

que vem até aos nossos dias, conforme se verifica pelo quadro:

QUADRO 3 — FASES DA EVOLUCAO DO CONCEITO DE CLIMA

’

_FASES CONCEITO DE CLIMA
. INTRODUCAO

Ocorre quando o conceito é:

=  decorre entre 1939 ¢ 1970

* pouca abundancia de literatura

* Inventado
= estatuto indigena do conceito ¢ visto na

*  Transferido . s ey
optica da aplicabilidade

= Descoberto
2. DESENVOLVIMENTO

» Revisdo critica da literatura » grande abundancia de literatura

»  Aperfeicoamento das técnicas de medida | ® grande peso das questes metodologicas
»  Marcar a singularidade do conceito » decorre entre 75 e 85

»  Surgimento de variaveis moderadoras
3. CONSOLIDACAO

* Diminuigdo das controvérsias

= indicios de consolidagdo a partir de 85

» Revisdes exaustivas
» surgimento de artigos de ampla revisdo

*  Formulagio e inclusdo do conceito no

modelo tedrico

Fonte: adaptado de Ferreira, J.M. Carvalho et al. Psicologia das organizagdes, 1996, p. 319

O conceito de clima aplicado as organizagSes € entendido como um conjunto de
variaveis que exercem influéncia na forma como os individuos se comportam na
situagdo de trabalho. Para Ferreira et al. (1996), este conceito pode ser abordado a partir
de quatro perspectivas diferentes que ndo se excluem mutuamente: estrutural,

perceptiva, intencionista e cultural.
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Para Ferreira et al. (1996) e Ferreira (1991), de acordo com a perspectiva estrutural, o
clima é formado por um conjunto de caracteristicas, que se mantém estaveis ao longo
dos anos e que agem sobre os trabalhadores da organizagdo sendo essas caracteristicas
essas que constituem a diferenga entre as organizagdes pois constituem aspectos
objectivos que dependem, entre outros, da dimensédo e da lideranga da empresa e a que
os trabalhadores respondem de acordo com o modo como as percepcionam e que

diferem de individuo para individuo de acordo com a ocasido.

Numa organizago h4 a considerar trés tipos de variaveis: de confexto, de estrutura e de
processo. As primeiras sio as que a influenciam sob a forma de ameagas ou de
oportunidades e determinam as metas a alcancar. As varidveis de estrutura sdo as que
estabelecem as divisdes das tarefas, as coordenam e as interligam. As de processo
constituem as formas como se organizam a condugdo de questdes como a lideranga, a
tomada de decisdo, a comunicagdo, a gestdo de conflitos e outras. Assim, no aspecto

multidimensional das variaveis, existem cinco, comuns a todas as organizagdes:

= grau de autonomia individual,

= grau de formalizagdo imposto pelo posto de trabalho;,

* sistemas de recompensa material ou simbolica,

s nivel de considerag@o e apoio;

= orientagio para o desenvolvimento e progresso na carreira(Peiro,
1986, cit. por Ferreira et al., 1996, p. 309).

De acordo com a perspectiva perceptiva, o clima organizacional € a forma como o
individuo percebe o ambiente em que trabalha e essa percepgéo depende do seu estado
psicolégico em cada momento. As pessoas também percebem o clima de acordo com as
fungbes que desempenham na organizagio (Ferreira et al., 1996; Ferreira, 1991,
Chiavenato, 1981). Esta perspectiva torna-se assim uma opinido pessoal que pode sofrer

influéncias tais como:

= selectividade dos estimulos;

» frequéncia de experiéncias prévias;

» histdria de reforgos anteriores,

= condig¢des determinantes no acto da percepgéo;

= indicadores ou processos de medir a percepgdo (Ferreira et al., 1996,
p. 310).
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Considerando a interacgdo entre as pessoas e o ambiente, os autores anteriormente
citados pdem a questio de saber: “o clima organizacional € uma percepgdo de um

atributo organizacional ou de um atributo individual?” (p. 311).

Para a perspectiva interaccionista (Newman, 1975 cit. por Ferreira et al., 1996, p. 312) a
interac¢do entre os diferentes individuos constitui uma relag¢éo muito importante na
definicdo de um clima; a este atributo (Sneider e Reichers, 1983 cit. por Ferreira et al,,
1996) chama-se socializagdo organizacional; para Mintzberg (1979, cit. por Ferreira et
al., 1996) esta perspectiva baseia-se em processos politicos e relagdes de poder que se
caracterizam por pressdes exercidas nos diversos niveis organizacionais, o que torna a
organizagio susceptivel de ser apreendida como um todo ou um conjunto de subclimas
determinados pelos diferentes departamentos, conforme se cré poder inferir da
afirmagio: “sio as interacgdes entre os membros o que mais influencia as descrigdes do

clima” (Ferreira et al., ibidem).

A importincia da interacgdo pessoal na formag@o do clima organizacional € referida por
Ferreira et al. (1996) que citam autores como Colligan e Murphy (1982) e Stahl e
Lebedun (1974) que estudaram uma doenga misteriosa, cujos sintomas — nauseas,
enxaquecas e arrepios — se verificou s6 afectarem os funcionarios que n3o falavam
inglés e que interagiam pouco com Os que usavam essa lingua para comunicarem. A
doenga verificou-se ser uma variavel ocasionada pela diferenca linguistica que causava
insatisfagio e ansiedade, atributos que interagiam com os proprios e/ou com a forma

como desempenhavam as suas fungdes.

Os individuos tendem a concordar com o clima que percepcionam a fim de evitarem
tensdes que causam ansiedade e dificultam a integragdo no grupo € a auto-realizag@o
(Ferreira et al., 1996, Chiavenato, 1981). Para que haja ajustamento, é necessaria a
existéncia de determinadas caracteristicas como o facto de as pessoas se sentirem bem
consigo proprias, com os outros e terem capacidade para enfrentar desafios (Chiavenato,

1981).

Para Ferreira et al. (1996) e Ferreira (1991), a perspectiva cultural € constituida pela

percepgdo que os individuos tém da organizagdo e que difere de acordo com a forma
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como percebem os estimulos, causando-lhe ou ndo bem estar, o que significa que os
individuos sdo condicionados nas interacgdes pelos significados anteriores transmitidos
pela cultura organizacional, que se expressa sob a forma de valores, normas e mitos. O
que precede permite concluir, de acordo com Ferreira et al. (1996) que: “o clima é um
conceito sistémico que resulta das caracteristicas organizacionais, percebidas pelos
individuos, percepgio esta moderada pela personalidade de quem percebe, pelas

estruturas cognitivas que envolvem a intersecg¢do” (p. 313).

O clima organizacional ¢ resultante do ambiente e da interac¢do dos individuos que
actuam de acordo com as suas proprias motivagdes, 0 que pode considerar-se um
modelo para as determinantes ambientais porque todos os individuos tém certos motivos
ou necessidades basicas que representam comportamentos potenciais que s6 emergem
quando estimulados; e a estimulagdo depende da forma como o individuo percepciona o
ambiente. Conclui-se que cada individuo apreende as varidveis ambientais de acordo
com as suas motivagdes, modificando o comportamento conforme lhe ocasionam
frustragio ou satisfagdo (Chiavenato, 1981). Para o autor, o clima organizacional
depende das variaveis que originam as diferentes espécies de motivagdes, conforme se
julga poder deduzir da frase de Atkinson (cit. por Chiavenato, 1981): “é o sumario do
padrdo total de expectancias’ e valores de incentivos que existem em dado conjunto

organizacional” (p. 99), (como se pode visualizar pelo esquema da p. seguinte).

! Expectativas em portugués
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QUADRO 4 — ESQUEMA PARA VISUALIZAR O CLIMA ORGANIZACIONAL

2.1

Determinantes
do clima

CondigGes
econdmicas

Estilo de lideranga
Politicas

Valores

Estrutura da
organizagdo
Caracteristicas das
pessoas

Natureza do negécio
Estagio da vida da
organizagio

AN

Variaveis
independentes
intermediarias

Nivel de motivacio
Estimulacdo de
motivos especificos
Satisfacdo no cargo
Métodos de trabalho
Absenteismo
Produtividade no
trabalho

Variaveis
dependentes
finais

= Organizagio bem
sucedida

= Organizagido mal
sucedida

diferentes).

O nivel de sucesso influencia o clima

Fonte: adaptado de Chiavenato, Idalberto. Administragdo de Recursos Humanos. Sdo Paulo:

Atlas, 1981, v. 1,p. 99

Para Litwin e Stringer (1968, cit. por Chiavenato, 1981), o clima das organizagGes
depende de seis factores que sdo a estrutura da organizagio (a forma como os individuos
percepcionam as regras existentes no local de trabalho), a responsabilidade (capacidade
de decidir na sua esfera de acg#o), riscos (possibilidade de dar resposta a estimulos que
significam desafios no cargo desempenhado), recompensas (sensagdo de que a sua
actuacio ¢ apreciada), calor e apoio (percepgdo de que existe a possibilidade de recorrer

aos outros, isto é, a entre-ajuda ) e conflito (saber que a administragdo admite opinides
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De acordo com estes seis factores, os climas das organizagdes dependem do estilo de
lideranga adoptado (autoritario, paternalista, consultivo e participativo - ver p. 47 e
seguintes), actuam sobre as motivagdes individuais e condicionam a forma como os

individuos desempenham os seus cargos.

Os lideres, para além de se preocuparem com a saude financeira das organizagbes a que
pertencem, devem fazé-lo também em relagdo aos valores institucionais que sdo os
principios que estio presentes nas actuagdes dos funcionarios por quem sdo
responsaveis, devendo incutir & organizagdo uma ordem visivel, a racionalidade, que,
proporciona a compreenso das tarefas e o relacionamento interpessoal, como se julga
poder inferir da frase de Pree (1990): “a exceléncia, empenhamento e competéncia so
estdo ao nosso dispor na rubrica da racionalidade” (p. 32). S6 neste clima as pessoas
podem desenvolver as suas capacidades e contribuir para a consecugdo das metas das
organizagdes a que pertencem, pelo sentido das responsabilidades partilhadas e da
unido dos esfor¢os unidos em torno de objectivos comuns. Quando as pessoas estdo
unidas por objectivos comuns, por metas a atingir, a instituicdo € percepcionada pelos
sentimentos colectivos que constituem o clima da organizagdo. O lider € a pessoa que
mais influencia o ambiente e o seu interesse é que este influencie as pessoas de forma
positiva para agirem eficientemente face aos objectivos comuns, como se cré

compreender da afirmagdo de Bothwell (1991):

O clima de um local ¢ constituido pelos sentimentos colectivos
presentes no local em que as pessoas trabalham ou vivem. Todos os
grupos tém um clima préprio e a maioria das pessoas € capaz de sentir
esse clima quando entra pela primeira vez numa sala. Existe uma
sensagdo imediata de amizade, hostilidade, seriedade ou confusdo. Esse
clima pode ser sentido pela observagio das acgdes e/ou pelas reacgdes
ndo verbais, e até pode ser detectado pelas particulas carregadas
presentes na sala... o objectivo do lider deve ser a promogdo de um
clima tanto mais positivo quanto possivel para estimular o grupo a
alcancar os seus objectivos com eficiéncia (p. 76).

Actualmente o emprego para toda a vida tende a desaparecer; cada vez mais as pessoas
tém ocupagdes que realizam fora dos locais tradicionais, o que as torna mais
independentes relativamente a situagdo do emprego tradicional mas mais dependentes
relativamente a actualizagdo dos seus conhecimentos num mundo em mutagdo constante

e em que a estabilidade deixou de existir nos moldes tradicionais. Para que uma
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organizagdo nio caia em estagnacdo e tenha éxito necessita de resolver os seus conflitos
internos, adaptar-se as transformacdes do exterior pelo desenvolvimento constante das
suas competéncias, de forma a poder responder de forma adequada as exigéncias do

mercado. E necesséario, como Bothwell (1991) afirma:

Existir uma estrutura e um clima que permitam aos membros da
organizagio exercerem e desenvolverem as suas competéncias,
trabalharem para a resolugio dos problemas individuais e de grupo;
serem abertos, honestos e cooperantes, desenvolverem a sua propria
imagem; possuirem um controlo cada vez maior sobre o ambiente em
que estdo inseridos... reagir as forgas internas e externas que ndo sejam
funcionais, tomar as decisdes apropriadas para as modificar e promover
como antidoto forcas de desenvolvimento e de crescimento.. [A
abertura, a honestidade e a cooperagdo pressupdem a existéncia de] um
sistema de comunicagdo que preveja, a tempo e horas, a partilha de
informagdes relevantes e uteis (p. 109)

Para Pree (1993) a comunicagio é uma qualidade basica da lideranga e para que uma
tarefa seja executavel ¢ importante dispor da informagdo adequada e mais vale dar
informagdio em excesso que por defeito. A informagdo € poder que tem que ser
utilizado, é a sua utilizagio que lhe da valor, sem esquecer que a comunicagdo deve ser

feita de forma acessivel, simples, para ser compreendida por todos, conforme se refere:

Temos que compreender que o acesso a informagdo pertinente €
essencial para conseguir que uma tarefa se execute. O direito de saber ¢
basico. Além de mais, é preferivel errar por partilhar informagdo em
excesso do que correr o risco de deixar alguém na ignordncia. A
informagdo é poder, mas ndo passa de um poder inutil se for
entesourada... Todos tém o direito — e a obrigagdo — a simplicidade e
clareza na comunicagio.. Somos obrigados a praticar a arte do
escrutinio que tem a ver... com o respeito pela lingua, a consciéncia de
que a linguagem confusa costuma implicar um raciocinio confuso e que
a nossa audiéncia necessite algo de especial de nos... Se encararmos a
boa comunicagio como uma ferramenta... poderemos dispor de uma boa
maneira de expandir o nosso trabalho e a nossa vida (p. 96).

A comunicagdo clara facilita a adesdo dos outros membros da organizagdo aos
objectivos que um lider se propde para que a sua empresa ligada a inovagéo e a
mudanca ndo se atrase relativamente a um mercado em transformagdo constante. Para
Bennis (1994), um lider, para no ser ultrapassado pelo futuro tem que compreender o

que se passa & sua volta, saber avangar depois de medir os pros e os contras da sua
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inovagdo e nunca esquecer que, para a sua ideia se materializar com éxito, necessita do
envolvimento de todos os membros da organizagdo que estdo relacionados com o
projecto. Para essa adesdo existir, 2 comunicagio € importante pois € ela que permite ao
lider criar um clima de confianga e de interesse que faga com que os outros membros da
organizagio colaborem nos seus projectos, que sejam arrastados para eles, tendo que
evitar todas as situagSes que possam impedir um bom empenhamento entre os membros

da organizag@o.

3.1 A CONFLITUALIDADE

O lider, ao procurar a adesdo dos outros membros da organizagdo para os seus projectos,
tem que lhes transmitir uma visdo que possibilite obter o seu empenhamento nos varios
niveis 0 que, por vezes, podera ocasionar conflitos, pois, além dos interesses que as
pessoas possam ter pelos projectos em que se envolvem, ha os seus interesses pessoais
que os levam a avaliar as vantagens que podem, eventualmente, obter. Os conflitos
assumem natureza superficial, substancial ou critica, conforme se podem resolver
respectivamente pela colaboragdo, pela negociagdo/imposi¢do ou pelos jogos do poder.
A resolugdo dos conflitos passa por fases, conforme se julga deduzir da frase de
Bothwell (1991): “ qualquer conflito pode ser resolvido ou reduzido; e a colaboragéo €
melhor do que a imposigdo e do que os jogos de poder” (p. 86). Assim, o referido autor

aconselha a que o lider:

Esclareca convenientemente as defini¢gdes do problema, os sintomas e as
causas.

Tente resolver o problema ao mais alto nivel que lhe for possivel.

Recue se isso for necessario, mas avance logo que lhe for possivel.
Avalie os resultados e repita essa avaliagdo até se ter atingido um nivel
satisfatério na relag@o de trabalho (ibidem).

Os conflitos tém varias origens que podem ser: as recompensas que, se forem em
nimero insuficiente, geram competitividades, descontentamento e conflito cujo nivel
estara de acordo com a importancia atribuida & recompensa e por isso se aconselha que
o lider, “sempre que lhe for possivel, veja se a todos os elementos se podem atribuir as

recompensas mais importantes” (ibidem, p. 83); as fungSes devem ser definidas e forma
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clara para que cada membro compreenda o que se espera dele e as expectativas que
pode ter conforme se infere da frase de Bothwell (1991) que se cita: “‘a cada posi¢do
hierarquica, estd associado um tipo de comportamento, discuta-o com as partes
interessadas e assegure-se de que as expectativas sdo claras, o desempenho € adequado €
as recompensas sdo proporcionais” (p. 84). A territorialidade € a zona que consideramos
como nossa e cuja invasdo, quer no espago fisico quer no das competéncias, pode dar
origem a conflitos e o autor citado aconselha: “seja explicito em relagdo aos limites,
tendo em consideragio que eles sdo arbitrarios e respeite-os” (ibidem). O nosso
etnocentrismo leva-nos a considerar os nossos métodos como os methores esquecendo
que os outros podem ser igualmente validos, embora provenientes de outras culturas e
Bothwell (1991) explicita: “faga como sabe até descobrir uma forma melhor, depois
adopte essa forma e va em frente” (p. 85). O receio que, pelas pressdes exercidas, se
pode transformar em medo leva as pessoas a agirem com violéncia. Ao eliminar a causa
da ansiedade ou do receio estara a eliminar o instinto de contra-ataque das pessoas. O
aumento da divisdo das tarefas obriga-nos a depender dos outros em muitos aspectos da
nossa vida o que por vezes ocasiona violagio da confianca. Esta questdo pode ser
evitada se as relagdes de trabalho forem construidas de forma claramente definida

(Bothwell, 1991).

A conflitualidade interfere no ritmo de trabalho de uma organizagdo: gera mal
entendidos que, pela degradagdo das relagdes pessoais, e consequentemente do ambiente
de trabalho, impedem o envolvimento harmonioso do grupo na consecugdo das metas
organizacionais, porque pode levar as pessoas a preocuparem-se demasiado com os
interesses pessoais, relegando para segundo plano os interesses empresariais. Este
aspecto interfere na decisdo dos lideres de delegarem fungGes, pois para além da perda
de controlo — se o clima da instituigio ndo lhes oferecer confianga —, temem a
possibilidade de serem suplantados. Este receio ¢ frequentemente exagerado pelo facto
de o lider comparar as capacidades de execugdo do subordinado com as suas proprias
capacidades de execugdo. E evidente que em muitos casos o lider podera executar a
tarefa melhor que o subordinado devido & sua maior experiéncia ou conhecimento

(Bothwell, 1991).
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Ao estarem envolvidos num objectivo comum, os individuos tornam-se uma equipa e
cada pessoa passa a sentir que faz parte do grupo ou da organizagio, os seus membros
ficam a saber qual o tipo de trabalho que os rodeia, as suas fungdes e as normas que as
regem” (Bothwell, 1991, p.186). Para que um grupo se transforme em equipa ha que ter
em conta determinadas caracteristicas que passam pela definicdo dos objectivos
acordados, suportados por uma estrutura organizacional adequada. Esta deve tornar
possivel a definigio das fungdes e das suas relagdes, pelo consenso nas decisdes, pela
capacidade de delegar fungdes, por um clima interno que permita a troca de impressdes,
tendo sempre em consideragio o ambiente exterior que condiciona as forgas da
organizagio e também por uma sensagdo de satisfagéo no trabalho realizado (Bothwell,
1991). E provavel que, antes do grupo se tornar uma equipa, possam surgir alguns
problemas cuja causa e importancia convém estabelecer para que sejam solucionados,

mas mais importante é prevé-los para os poder evitar.

Durante a tiltima década tém acontecido alteragdes no campo da educagio, muitas das
quais podem apenas ser entendidas no contexto burocratico que tem sido uma constante
na gestdo escolar; alguns autores afirmam que ha principios administrativos que podem
ser aplicados em qualquer tipo de organizago, pois as escolas sdo organizag3es que, tal
como outras, juntam pessoas para a realizagdo de fins especificos. No entanto, de acordo
com Baldridge et al. (1978 cit. por Bush, 1995), embora as teorias educacionais possam
adoptar técnicas de outros campos, ha que ter em conta que, sendo a educagdo uma area

diferente, ha que ter em consideragdo que a adaptagio tem que ser criteriosa.

3.2 CLIMA NASESCOLAS

A analise comportamental de um individuo no seu local de trabalho é uma consequéncia
da forma como ele sente 0 ambiente em que se insere. “S3o os actores no interior de um
sistema que fazem da organizagdo aquilo que ela é. Por isso, ¢ importante compreender
a percepgio que estes tém da sua atmosfera de trabalho, a fim de se conhecerem os
aspectos que influenciam o seu rendimento. Desde ha alguns anos que se ouve falar,
com frequéncia, do papel do clima de trabalho no funcionamento de um escola” (Brunet

in Novoa, 1992, p. 125).
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Numa empresa, hi uma estrutura organizacional, baseada em competéncias diferentes
enquanto na escola a direcgdo é formada por professores, nao havendo delegacdo de

poderes, sendo as decisdes de tipo colegial, a qualquer nivel.

A direcgdo da organizagio escolar pode alterar as percepgdes que os diferentes actores
tém do clima, se introduzir modificagdes face a uma situagdo, embora o clima de uma
escola nio possa ser determinado com base numa s6 caracteristica. Ha que ter em
consideragdo as actuagbes da direc¢do e a forma como os actores as percepcionam,
embora as percepgdes variem de acordo com os grupos existentes. As modificagdes,
numa escola, dependem da maior ou menor influéncia dos actores que pretendem
inovar, conforme se julga ser o pensamento de House (1981, cit. por Glatter in Novoa,

1992), ao afirmar:

A escola sendo tradicional, sera lenta na mudanga se ndo existirem
pressdes. O modo como a modernizagdo ocorre, os meios legitimos
através dos quais se deve fazer e a rapidez com que esses processos se
desenvolvem, s3o as acgdes que dividem os actores empenhados na
inovagdo (p. 155).

Ha também a considerar a posigio dos professores quanto a técnicas comerciais ou
industriais de gestdo aplicadas as escolas cujas finalidades consideram ser diferentes dos
objectos empresariais porque, para estes, a gestdo tem como fim o aumento dos lucros,
enquanto que a administragio escolar se baseia em relagdes pessoais. A este proposito

Barrell (1982, cit. por Bush, 1995) afirma:

Teachers... are often impacient when they hear about line management
in schools. They see it as an inappropriate attempt to introduce
industrial techniques into a situation which is based on personal
relationships. Education, they say, is not susceptible to the imposition
of heard-headed business concepts to increase profit margins (p. 6).

Estas caracteristicas provocam um ambiente diferente do que se sente nas outras
organizagBes pois a gestdo das instituigdes escolares € influenciada por forgas internas e
externas variadas que dificultam a tomada de decisdo. Entre as forgas que influenciam
as tomadas de decisdo ha que ter em conta as de natureza politica (a educago ¢ uma

consequéncia da politica de cada época, os inspectores, os diferentes elementos locais —
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municipios, juntas de freguesia, centros de saude, pais e outros). No caso de se tratar de
uma universidade ha que ter em consideragdo as faculdades, os departamentos, nunca
esquecendo que as instituigdes escolares sdo instituigdes transversalizadas pelo tempo.
Os aspectos citados dificultam, muitas vezes, as tomadas de decisio que sdo um

elemento importante na defini¢do do clima organizacional (Bush, 1995).

A gestdo das escolas pode seguir os principios gerais de administragdo provenientes de
outros sectores, publicos ou privados, desde que sejam adaptados  realidade em causa,
que estejam sempre presentes as diferencas entre as escolas e as organizagdes que lhes
servem de modelo, conforme se julga poder deduzir da frase de Everard e Morris (1990

cit. por Bush, 1995):

There is great diversity in industry and commerce, and within this are
to be found exemplary organizations and departments with whose
managers teachers would find some rapport.. (but) we readily
acknowledge the cultural differences between schools and other
organizations (p. 10).

3.3 GESTAO EMPRESARIAL E GESTAO ESCOLAR

Do que precede pode concluir-se que a gestdo comercial ou industrial tem aspectos que
podem aplicar-se as escolas desde que previamente avaliados e adaptados a essa
finalidade, as causas do clima organizacional no local de trabalho dependem de
“estrutura”, constituida pelos aspectos fisicos da organizagdo, do “processo
organizacional” que define a forma como sdo geridos os recursos humanos e dos
“comportamentos” que incluem o nivel pessoal e de grupo. A variavel comportamento €é
muito importante na definigdo do clima organizacional, seja ele de empresa ou de escola

(Brunet in Novoa, 1992).

Para Climaco (1995), o clima de uma escola depende do modo como a disciplina, a

ordem e o trabalho escolar se realizam.
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Do que precede julgamos poder concluir-se de acordo com Fox (1973 cit. por Brunet in
Névoa, 1992), que o clima de uma escola depende da institui¢do que ela ¢, considerando
o ambiente como uma consequéncia dos seus varios actores, do tipo de relagdes que
desenvolvem; e que é este clima que vai determinar a qualidade da escola, isto é, a

forma como professores e alunos actuam dentro dela.

3.4 CARACTERIZACAO DO CLIMA

O clima de uma escola pode ser fechado (autocratico, em que os individuos ndo sdo
consultados para as tomadas de decisdo) ou aberto (quando ha envolvimento dos
diferentes actores, quando as tomadas de decisdo sdo participadas). Durante os ultimos
vinte anos, o clima do componente ambiental em que a escola esta inserida tem
influenciado, conforme ela é mais ou menso permeavel as influéncias externas, o
processo de gestdo da organizagdo, como se julga deduzir da frase de Hoy e Meskel
(1987 cit. por Bush, 1995): “The emergence of open-systems theory during the past two
decades has highlighted the importance [of the] external environment on internal school

strutures and processes” (p. 149).

O ambiente da escola varia de acordo com os objectivos das pessoas e estas procuram
realiza-los dentro das instituigdes pois, por vezes, os professores, muito especialmente
os directores tém metas pessoais que pretendem atingir e as escolas permitem-lhes
alcangar os seus proprios fins conforme se infere da frase de Coulson (1985 cit. por
Bush, 1995) que se cita: “It is not schools or organizations but people who pursue goals
or aims... Teachers, specially perhaps headteachers, hold and pursue their own personal
goals within schools, and many of these may only tenuously be linked to the teaching

learning process” (p. 101).

Assim, as metas dos directores escolares podem estar direccionadas para as instituigdes,
para a sua auto-estima, para a satisfagdo do proprio desempenho ou para a progressio da
carreira, tal como Bush (1988 cit. por Bush, 1995) afirma: “I regard the aims as
primarily the expectations of the... head (teacher)... (she) puts a lot of effort into being

influencial. She communicates specific expectations” (p. 101). Para além das metas dos
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gestores que influem no clima das organizagdes, ha ainda os interesses individuais ou
dos grupos que pretendem impor-se, em detrimento dos outros, dentro da escola
conforme se depreende da frase de Managham (1979 cit. por Bush 1995):
“organizations may be said to consist of many groups and individuals, multiple coalition
and alliances and each acting so as to achieve its own set of goals and objectives” (p.
84). Mas os diferentes grupos, ao tentarem impor as suas metas como as da organizagao,
podem entrar em conflito porque a imposi¢do de uma meta significa ganho para uns e,
consequentemente, perda para outros; mas as metas podem transformar-se em conflitos,
quando se apresentam caracter pedagogico ou curricular, conforme se depreende da
frase de Hoyle (1986 cit. por Bush, 1995): “Goals may be inherently in conflict and...
these conflicts will become manifest when the goals are given a specific form in terms

of pedagogy or curriculum” (p. 84).

O clima da escola é marcado por objectivos que podem reflectir interesses individuais
e/ou de grupo(s) empenhados na consecugio de um determinado objectivo; por vezes,
os individuos organizam-se o que lhes d4 uma certa coesdo e lhes garante uma certa
capacidade para alcangarem alguns objectivos enquanto que outros, que apenas se unem
pontualmente, constituem um exemplo de associagdo que dificilmente alcanga o que

pretende, como se cré ser o pensamento de Hoyle (1982 cit. por Bush, 1995):

Interests are pursued by individuals but frequently they are most
effectively pursued in colaboration with others who shaw a common
concern. Some of these may have the qualities of a group in that they
are relatively enduring and have a degree of cohesion, but others...
will be looser associations of individuals who collaborate only
infrequently when a common interest comes to the fore (p. 75).

As teorias de Likert, sobre os tipos de clima em qualquer género de organiza¢do, tém
como base oito dimensdes: os métodos de direcgdo, o tipo de motivagdo, a forma de
comunicagiio, os processos de influéncia e interacgdo, a tomada de decisdes, a defini¢do
de objectivos e normas, a forma de controlo utilizada € a caracterizagéo do desempenho
(Brunet in Novoa, 1992; Ferreira et al., 1996). De acordo com os autores citados, a
combinagdo destas oito dimensdes permite caracterizar quatro tipos de clima de trabalho
dentro de uma escola: autoritario, autoritario paternalista, participativo consultivo e

participativo de grupo.
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No clima autoritario as decisdes sdo transmitidas, sem qualquer justificac@o, para serem
obedecidas, Os professores sentem receio, temem os castigos e sabem que as
recompensas sio raras. No clima autoritario paternalista ha uma certa benevoléncia para
com os professores, verificando-se por vezes uma delegagdo de poderes dada com
precaugdo. O processo decisorio continua a centrar-se no topo, mas aos niveis
intermédios e inferiores verifica-se uma certa participagio embora informal de

professores que acham dificil resistir ao formalismo da institui¢do.

No clima participativo consultivo, as decisdes gerais sio tomadas no topo mas existe
participagdo a diversos niveis, havendo uma certa interac¢do e bastante confianga. A
responsabilidade exerce-se de cima para baixo. Por vezes desenvolve-se um certo
informalismo organizacional que pode apoiar ou contrariar 0s objectivos
organizacionais. No clima participativo de grupo a tomada de decisdo integra a forma
vertical e a horizontal, 0 que ocasiona a motivagdo dos professores para aderirem a
projectos, avangar solugdes, propor hipoteses. O controlo € exercido em todos os niveis
da escala hierarquica o que implica partilha de responsabilidade. Numa escola, quanto
mais o clima for de participagdo de grupo, melhores serdo as relagdes entre a direcgdo e

os professores, pois o clima autoritario degrada as relagtes (Brunet in Noévoa, 1992).

A forma como percepcionamos o ambiente influencia as nossas actuagSes. Num clima
autoritario as pessoas preferem normalmente passar despercebidas para evitar castigos;
um clima participativo de grupo motiva as pessoas para o empenhamento na formagdo e
no aperfeigoamento. Se a pessoa se sente satisfeita, motivada, desenvolve-se e tem uma
visio positiva sobre a organizagdo. A satisfagdo parece estar ligada as relagbes
interpessoais, & coesdo nos grupos de trabalho, ao nivel de envolvimento na tarefa, ao

apoio que percepciona e que se traduz na eficacia (Brunet in Novoa, 1992).

As escolas diferem quanto aos edificios, as zonas onde estdo implantadas, ao estatuto
socio-econémico dos alunos, ao tipo de gestdio e, consequentemente, estas diferengas
tém reflexos no clima que se percepciona e este influencia os resultados escolares dos
alunos. Existem quatro dimensdes de clima que s3o a ecologia, 0 meio, o sistema social
e a cultura. Na acepgio ecoldgica procura relacionar-se a dimensdo da escola com os
resultados obtidos, embora estes ndo tenham permitido conclusdes fiaveis (ibidem); o

meio parece também ndo ter grande influéncia nos resultados, embora a ética dos
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professores e dos alunos parega influenciar significativamente o sucesso escolar; a
dimensio social parece indicar que as boas relagdes entre os actores a nivel interno e
externo tém uma influéncia marcante no sucesso dos alunos; a varivel cultural ¢
considerada (entre outras) na cooperagdo, nos louvores, nas recompensas, nas atitudes
favoraveis que criam um clima aberto que ajuda o desenvolvimento dos alunos €
implica de forma muito acentuada o sucesso escolar. Assim, a eficacia da escola
depende bastante do clima da organizagdo que € influenciado sobretudo pelas relagdes
entre a direcgdo e os professores, conforme se cré ser o pensamento de Eric (1978 cit.

por Brunet in N6voa, 1992) quando afirma:

Os participantes e investigadores estdo de acordo para afirmar que o
clima escolar é muito importante. Os directores e os professores
reconhecem a sua importancia quando falam de promog&o, de moral
elevada, de aumento de participagdo e, em geral, de levar a0 maximo a
satisfacio no trabalho e produtividade. Alguns investigadores
reconheceram a sua importincia através de varios estudos destinados a
salientar o impacto do clima sobre a satisfagio no trabalho e a
produtividade na escola e a delimitar a relagdo entre o estilo de
lideranga e o clima organizacional (p. 135).

Para Brookover e Erickson (1975, cit. por Brunet in Novoa, 1992), o clima social da
escola deve-se a variaveis que sdo percepcionadas de forma diferente pelos varios
actores. Os dois autores afirmam ainda que essas variaveis incluem, entre outras, as
expectativas de alguns membros do grupo que conseguem fazé-las adoptar por todos os

membros do grupo.

Para Brookover (1979, cit. por Brunet in Novoa, 1992) o clima de uma escola baseia-se
em aspectos que sdo a percepgdo que os alunos, os professores e a direcgdo tém dos
diferentes actores e da forma como eles procedem para melhorar as situagdes (Brunet in
Névoa, 1992). Para Ellet e Walberg (1979, cit. por Brunet in Novoa, 1992) o ambiente
social da escola resulta das percepgdes dos professores e dos alunos acerca dela. Numa
outra perspectiva, um ambiente bom de trabalho caracteriza-se conforme a afirmagdo de
Weber (1971 cit. por Brunet in Novoa, 1992): “[por] uma boa estrutura de autoridade,
uma boa definigdo de objectivos, relagdes harmoniosas e pelo prazer de ensinar” (p.

136).
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Pelo que precede, considera-se adequada a citagdo de Thomas Good e Jere Brophy

(1986, cit. por Novoa, 1992):

Em primeiro lugar constata-se que 0s processos internos as escolas estdo
relacionados com o sucesso dos alunos, o que sugere a existéncia de
mecanismos que permitem a certas escolas obter melhores resultados do
que outras com os mesmos inputs. Uma segunda descoberta importante
refere-se 4 identificagdio de processos que caracterizam de modo
consistente escolas que tém mais ou menos sucesso... A investigagao e
os dados demonstram que a varidncia entre as escolas representa uma
dimens&o importante que pode ser influenciada pela escolha das ac¢Ges
e dos recursos mais adequados (p. 21).

As escolhas feitas e as formas de as realizar determinam o maior ou menor sucesso

obtido pelas escolas.

3.5 CLIMAEEFICACIA

Embora o clima dos estabelecimentos de ensino seja bastante importante para o
desenrolar do processo pedagdgico, so nos finais da década de 60 se comegou a estudar

o movimento das escolas eficazes, estudo esse feito através de fases (Novoa, 1992).

A identificacdo da 1° fase do problema que constitui a eficdcia das escolas deve-se ao
relatorio Coleman (1966, cit. por Novoa in Novoa, 1992) que demonstra a existéncia de

escolas com melhores resultados na questio do rendimento escolar.

Identificado o problema, passou-se a descrigdo (2° fase) que se baseou em estudos de
caso, com a finalidade de estabelecer a diferenga entre as escolas eficazes e as outras.
Névoa (ibidem) refere um estudo de Edmonds (1979) em que este afirma que a eficacia
de uma escola se deve a lideranca e a qualidade do ensino que originam um clima de
trabalho também influenciado pelas expectativas dos professores e pela avaliagdo dos

programas feita pelos resultados obtidos pelos alunos.

Na intervengdo (3° fase), surgiram projectos para a criagdo de escolas eficazes e

considerando o trabalho de Lezotte (1989, cit. por Novoa in Novoa, 1992) afirma-se a
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necessidade de “desenvolver dinimicas de participagdo dos professores e dos restantes
actores educativos em torno dos processos de motivagdo escolar, perspectivar a

melhoria da escola como um processo € ndo como um produto” (p. 23).

Na contextualizagdo (4° fase), procura inserir-se a escola no ambiente social que a
cerca, de forma a favorecer o seu desenvolvimento como organizagdo. E a fase de

afirmagdo da autonomia das escolas (ibidem).

Na exceléncia (5° fase) a base é a atitude critica e a dimensdo cultural, conforme se
julga poder inferir da frase de Patricio (1986, cit. por Novoa in Novoa, 1992): “hoje em
dia, regressa-se & construgdo de um discurso proprio que, sem rejeitar os contributos de
outras areas sociais e economicas, afirma a especificidade dos processos educativos” (p.

23).

Nesta questdo da criagdo das escolas eficazes, um dos aspectos considerados mais
importantes ¢ o da responsabilizagdo dos diferentes actores educativos que, em sentido

lato, passa pelo partenariado a nivel local (Névoa in Novoa, 1992).

4 GESTAO ESCOLAR EM PORTUGAL

4.1 PRIMEIRA REPUBLICA

Em Portugal, como noutros paises, a educagio ¢ um reflexo da politica e da capacidade
econdmica de cada época. O presente estudo inicia-se apos a passagem da monarquia
para a republica, periodo caracterizado por uma instabilidade que se fez sentir
conforme Gomes (1996) afirma: “[nas] estruturas economicas, sociais, politicas,
culturais e religiosas” (p. 5). Apesar da instabilidade desse periodo, houve algumas
preocupacdes com a educagdo, como se constata pela Reforma de 1911 (11 de Margo)

que entrega a administrago das escolas as Cimaras e as Pardquias, que sdo também
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responsaveis pelo orgamento e pela construgdo de escolas. Em 1919, o Decreto n°
5787-B (10 de Maio) confirma esta ligagdo entre o governo central, as paroquias e as
autarquias, e cria a “Junta Escolar”, composta pelos vereadores dos pelouros da Fazenda
e de Instrugdo de cada Camara Municipal, de um representante da Junta de Freguesia do
Concelho, do Inspector do Circulo e do Secretario de Finangas do Concelho. Esta Junta
assume, em grande parte, as atribuigdes confiadas, em 1911, as Cdmaras Municipais e

as Pardquias.

Em 1923, a Proposta de Lei para a reorganizagdo da educagdo nacional de Jodo José
Conceigdo Camoesas apresenta, como defeitos do sistema escolar, o isolamento face ao
meio envolvente, a falta de preparagdo para a vida prética e a inexisténcia de articulagdo
entre o ensino secundario e o superior. E também a Camoesas que se deve a mudanga da
designag¢io de Ministério de Instrugdo Piblica para Ministério da Educagdo Nacional,
designagdo que vem (com algumas alteragdes de percurso...) até aos nossos dias e cuja

unidade de orientagdo pertence ao governo (Rocha, 1996).

4.2 ESTADO NOVO

Em 1926, com a Revolugio de 28 de Maio, a administragio e a gestdo escolar vao ser
objecto de centralizagdo, primeiro em 1936, com Carneiro Pacheco, pelo Decreto-Lei
n.° 27084 (14 de Outubro) e depois, em 1947, com Pires de Lima, com o Decreto-Lei n.°
36508 (17 de Setembro). Os dois documentos tém como objectivo subordinar o sistema
de ensino a unidade nacional, o que significa uma coordenagdo de tipo ideoldgico.

(Rocha, 1996). Do Decreto-Lei n.° 27084/36 (14 de Setembro) julga-se de salientar:

S#o da exclusiva competéncia do governo a nomeagéo do pessoal € a
jurisdigdo nio pedagogica dos liceus” (Art.° 16 .4), “A direc¢do do
liceu pertence ao reitor, por delegagdo do Ministro, que livremente o
nomeia e pode, a todo o tempo, substituir” (Art.° 26 .1); “O director de
ciclo é anualmente nomeado pelo Ministro sob proposta do reitor
(Art.° 25 .2).
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4.3 MARCELISMO

Em 1968, o Ministro Galvio Teles cria, pelo Decreto-Lei n.° 48572 (9 de Setembro), o
ciclo preparatorio do ensino secundario, de frequéncia obrigatéria para os alunos
destinados ao ensino técnico. Nas escolas do ciclo preparatério surge um modelo de
gestio diferente: o Director e o Subdirector continuam a ser de designagdo
governamental mas o Conselho Escolar inclui todos os professores efectivos e todos os
directores de turma, independentemente do tipo de vinculo que os liga a escola. Cria-se
ainda o Conselho de Turma de que fazem parte todos os professores da turma e o
Conselho de Coordenagdo de Disciplina que abrange todos os professores de cada

disciplina. As reunides s3o mensais e pagas.

Em 1973, a Lei n.° 5/73 (25 de Julho) conhecida pela designagdo de Reforma Veiga
Simio, refere: “Leis especiais definirdo as normas relativas as diversas modalidades do
sistema escolar e a estrutura e funcionamento dos respectivos estabelecimentos de
ensino” (ibidem, base XXIX cit. por Rocha, 1996, p. 13). A centralizagdo mantém-se.
No mesmo ano, o Decreto-Lei n° 53/73 (10 de Outubro) define a autonomia
administrativa com responsabilidade perante dois o6rgdos publicos, a Contabilidade
Publica e a Direcgio Geral da Administragdo Escolar. A nomeagdo do reitor (liceu) /
director (escolas técnicas e preparatorias) continua a ser governamental, o que, na
pratica, parece significar pessoas com confianga politica. Esta reforma institui a
educagdo pré-escolar, antecede para os seis anos a entrada na primaria e torna
obrigatéria a escolaridade até aos catorze anos; as modificagdes fazem-se sentir também
no ensino secundario que passa a ter mais um ano, com disciplinas de incidéncia de

acordo com a area profissional escolhida.

44 POs1974

O Ministro Veiga Simdo deixa o cargo apos o 25 de Abril de 1974. No mesmo ano, o
Decreto-Lei 176/74 (29 de Abril) demite todos os reitores e directores e substitui-os por
Comissdes Directivas formadas por professores, funcionarios e alunos. Passa-se assim

para o sistema colegial institucionalizado no mesmo ano pelo Decreto-Lei 735-A/74 (21
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de Dezembro) que cria a gestdo democrdtica para os ensinos preparatorio e secundario,
com o Conselho Directivo formado por pessoal docente e ndo docente. Este, para as
questdes pedagogicas, tem de ouvir o Conselho Pedagébgico, enquanto que as questdes
administrativas passam para a competéncia do Conselho Administrativo, modelo
mantido até a actualidade. O modelo referido apresenta, a titulo excepcional, em vinte
escolas dos ensinos basicos e secundario, um modelo novo de administragdo escolar
(art®. 59 da LB.S.E. e regulamentado pelo Decreto-Lei n°. 172/91 (10 de Maio). A
finalidade do modelo em experiéncia é a de testar a participagdo de outras entidades na
gestdo dos estabelecimentos de ensino. As entidades a que se refere o documento sdo:
pais/EE, alunos e representantes das autarquias e dos interesses econémicos e sociais de
cada regido. No modelo em funcionamento, o Conselho Directivo depois de eleito tem
de cumprir as normas emanadas da administragdo central sem ter em consideragdo a
realidade social de inser¢do do estabelecimento de ensino. Na pratica, a democracia, no

ensino, acaba com a eleigéo.

A revolugdo de 1974 e a consequente vinda para o Continente de muitas familias
anteriormente instaladas em Africa tornam os estabelecimentos de ensino insuficientes
para o aumento brusco da populagdo escolar e criam-se novas escolas, a que ndo ¢
aplicavel o Decreto-Lei n.° 769-A/76 (23 de Outubro) que define como 6rgaos, o
Conselho Directivo, o Conselho Pedagégico e o Conselho Administrativo. O
funcionamento desses novos estabelecimentos ¢ regulado em 1977, pela portaria n.°
561/77 (8 de Setembro), que define o sistema de funcionamento das Comissdes
Instaladoras para os estabelecimentos de ensino do preparatorio e do secundario em fase

de instalagdo e de inicio de funcionamento.

A mesma portaria estabelece, como 6rgios para os estabelecimentos recém-criados,
uma Comissdo Instaladora e um Conselho Administrativo. A Comissdo Instaladora €
integrada por trés professores, um elemento do pessoal administrativo e um do pessoal
auxiliar com um mandato de um ano, prorrogavel por igual periodo de tempo ou pelo
periodo que permita a elei¢do do Conselho Directivo. Esta Comissdo Instaladora para
além da resolugio das questdes decorrentes da instalagdo, tem as competéncias dos
Conselhos Directivos e ainda as atribui¢des dos varios Conselhos enquanto estes néo
estdo constituidos; a competéncia do Presidente da Comissio Instaladora € a mesma que

a do Conselho Directivo. O Conselho Administrativo ¢ integrado pelo Presidente da

55



Comissdo Instaladora (que é também o Presidente da Comissio Administrativa), o
Vice-presidente, também ele um docente, € um Secretario, um dos membros do pessoal
administrativo. O Decreto-Lei n.° 215/84, (3 de Julho), define que as ComissOes
Instaladoras nos estabelecimentos de ensino preparatorio e secundario terdo uma gestdo
de dois anos contados a partir da tomada de posse da Comissdo e que esta € coadjuvada
por um Conselho Administrativo em que o elemento de administragdo ndo podera ter
categoria inferior a Segundo Oficial. A Portaria n.° 672/85 (11 de Setembro), ao reflectir
sobre o aumento de populagio escolar em escolas preparatorias e em preparatorias €
secundarias e secundarias permite as Comisses Instaladoras a inclusdo de mais dois
docentes nomeados preferencialmente de entre os que se encontram no Pproprio

estabelecimento, desde que o niimero de alunos seja superior a mil.

4.4.1 A LEIDE BASES DO SISTEMA EDUCATIVO

A publicagdo da Lei n.° 46/86 (14 de Outubro) conhecida pela designacdo de Lei de
Bases do Sistema Educativo (L.B.S.E.), ao inserir representantes dos vérios grupos da
comunidade educativa e dando-lhes capacidade de decisio, tem uma linha
descentralizadora e esta orientada para favorecer o desenvolvimento, pois 0 mundo esta
em mudanga, mudanga essa que se faz com turbuléncia. Toffler (1984) diz que estamos
no inicio de uma época que deixa para tras a massificagéo, como se julga poder deduzir

da citag@o transcrita:

A Terceira Vaga traz consigo um modo genuinamente novo baseado
em fontes de energia renovaveis e diversificadas;, em métodos de
produgdo que tornam obsoleta a maioria das linhas de montagem; em
familias novas e ndo nucleares; numa nova instituigio que pode
chamar-se «chalé electronico»; e nas radicalmente modificadas
escolas e corporagbes do futuro. A civilizagdo emergente escreve, para
nos, um novo codigo de comportamento e leva-nos para além da
estandardizagdo, da sincronizagdo e da centralizagdo, para além da
concentragdo de energia, dinheiro e poder (ibidem, p. 14).

De acordo com o autor, a nova escola n3o tem nada a ver com a escola da época
industrial em que a crianga era desde cedo “preparada” para a fabrica, a cumprir

horarios rigidos e a actuar sempre da mesma forma. Agora a diversidade de valores
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incorporeos e a mundializagio trazem aprendizagens e formas de trabalho que ndo tém
nada a ver com a pontualidade das empresas, nem com o dualismo produtor-

consumidor.

A LBSE determina a obrigatoriedade da escolaridade por um periodo de nove anos e
estabelece que a administragdo e a gestio dos estabelecimentos de ensino sdo de
natureza democratica e praticados com a participagdo de representantes dos varios
grupos: docentes, ndo docentes e alunos (estes apenas nos estabelecimentos de ensino
secundario). O art.° 45.6 refere também a participagdo comunitaria local, o que se
articula actualmente no disposto no Decreto-Lei n.° 115-A/98 (4 de Maio), conforme se

depreende da leitura da LBSE, cap. VI art®. 43.2 (cit. por Macedo, 1995):

O sistema educativo deve ser dotado de estruturas administrativas de
ambito nacional, regional autonomo, regional e local, que assegurem
a sua interligagdo com a comunidade mediante adequados graus de
participagdo dos professores, dos alunos, das familias, das autarquias,
de entidades representativas das actividades sociais, economicas €
culturais e ainda de institui¢des de caracter cientifico (p. 54).

Do que precede verifica-se uma partitlha do poder entre as diferentes entidades das
zonas em que as escolas se inserem e a escola afirma-se, de acordo com Formosinho
(cit. por Macedo, 1995): “a concretizagdo da autonomia no estabelecimento de ensino
basico e secundario devera ser preparada de modo conveniente, nomeadamente através
de formagio adequada dos agentes educativos e administrativos para o exercicio pleno

da autonomia” (p. 59).

O Despacho n° 8/SERE/89 (8 de Fevereiro) regulamenta a composicdo e o
funcionamento dos Conselhos Pedagogico e dos seus orgéos de apoio — conselho de
grupo, sub-grupo, disciplina ou especialidade — nas escolas preparatdrias, preparatorias
e secundarias e secundarias, especificando que o Conselho Pedagodgico passa a integrar
delegados de alunos — secundario — e representantes dos pais encarregados de educagdo
— preparatorio, embora estes nio possam estar presentes aquando da discussio de
questdes sigilosas — como a avaliagdo — ou em reunides da secgdo de formagdo. O
Presidente do Conselho Directivo é o Presidente do Conselho Pedagodgico onde tem

voto de qualidade e no caso das escolas C+S a composigdo do Conselho Pedagégico
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integra obrigatoriamente o Vice-presidente e decide que a Secretaria estd presente

sempre que haja discussdo de assuntos de apoio socio-educativo.

4.4.2 O REFORCO DA AUTONOMIA ESCOLAR

Em Portugal debate-se, nas escolas e nos sindicatos, o projecto de “REGIME DE
AUTONOMIA, GESTAO E ADMINISTRACAO ESCOLAR DOS
ESTABELECIMENTOS DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR E DOS ENSINOS
BASICO E SECUNDARIO”. Esta versdo, apresentada em Janeiro de 1998, destina-se a
discussdo publica. Na nota da apresentagdo do documento afirma-se a necessidade de
“reforco de autonomia” como ponto de partida para uma resposta mais rapida e eficaz
aos problemas que surgem em cada momento na Escola e, porque as escolas ndo sdo
iguais, prevé-se “a figura inovadora dos contratos de autonomia”. Mas, para que a
administragio educativa reconhega autonomia a escola, isto €, a capacidade de decidir
“nos dominios estratégico, pedagégico, administrativo, financeiro e organizacional, no
quadro do seu projecto educativo ¢ em fungdo das competéncias e dos meios que lhe
estio consignados™ (ibidem art.® 2 .1), é preciso que essa capacidade seja reconhecida.
No ponto 2 do mesmo artigo afirma-se que o Regulamento Interno, o Projecto
Educativo (P.EE.) e o Plano Anual de Actividades (P.A.E.) séo fundamentos da
autonomia das escolas, autonomia que sera faseada, de acordo com a capacidade que
tiver provado; ao celebrar um contrato de autonomia com a administra¢do educativa, a
escola sera avaliada de acordo com o facto de ter ou ndo realizado os objectivos do

P.E.E. e de ter ou ndo ter dado cumprimento ao P.A.E. (art®. 47.2).

Ao estar empenhada num projecto educativo, a comunidade educativa tem um certo
poder activo, embora seja conveniente ndo perder de vista, segundo se cré ser o
pensamento de Barbosa (1997), ao afirmar: “que na sua grande parte eles [projectos
educativos] nio sdo sendo projectos de intengSes pessoais... grande parte desses
projectos nio contemplam adequados diagnosticos de necessidade” (p. 55). Esta
afirmagdo parece significar que, por vezes, os projectos educativos “nascem e

desenvolvem-se” na ideia das pessoas sem uma analise das verdadeiras necessidades
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das instituigdes e sem que, quem principalmente pode beneficiar delas, os alunos, sejam

ouvidos.

Na construgio do P.AE. a comunidade educativa tem que ter em consideracdo a
realidade envolvente ao definir “objectivos, estratégias e recursos obtidos na
participagdo / negociagdo, de uma acgdo educativa especifica” (Macedo, 1990, p. 119).
Assim, o P.A.E. tem que envolver o maior nimero possivel de actores e interessar a
comunidade educativa pela partilha de interesses. Como politica educativa de escola, ela
é como Perrenoud e Montadon (1988, cit. por Macedo, 1995) afirmam: “a visdo
estratégica global de um actor colectivo que defende a sua identidade, os seus interesses
e 0 seu projecto no interior de um sistema mais vasto” (p. 119). O progresso da escola
depende dos valores e objectivos que se privilegiam. Estes devem ter como finalidade o
desenvolvimento dos alunos. Estes projectos, dependendo das diferentes comunidades
educativas, nada tém a ver com a gestdo burocratica que nada inova, que resolve tudo da
mesma forma (Macedo, 1995). O Projecto Educativo de Escola ¢ elaborado e aprovado

pelos orgios de administragdo e gestdo de cada estabelecimento de ensino.

Se o estabelecimento de ensino passar & 2° fase, (art’. 7.3) vera as suas competéncias
alargadas, podendo mesmo contratar directamente uma quota do pessoal docente.
Parece que, ao alargar o processo de autonomia e de gestdo das escolas, promovendo
um maior envolvimento da comunidade local, dos pais, dos alunos e de outros
elementos, tais como as comunidades socio-culturais e realizando contrato de
autonomia com a administragdo educativa, as escolas tornam-se menos dependentes da
administracdo central e regional. Mas, a “autonomia exige participagdo... (¢) também o
desenvolvimento do “sentido da gestdo” na organizag¢do e funcionamento da escola e a
emergéncia de formas explicitas de liderangas (individuais ou colectivas) capazes de

empreenderem as mudangas que a autonomia obriga” (Barroso, 1996, p. 63). Este autor

propde a existéncia de trés tipos de orgdos para as escolas:

Orgdos de participagdo comunitdria, cuja base de legitimidade € o
direito de participagio do cidaddo no controlo social do servigo
publico de educagio e que deve exercer poderes descentralizados.

Orgdos técnicos de gestdo, cuja base de legitimidade ¢ a qualificagdo
e a escolha para os respectivos cargos. Estes orgdos exercem poderes
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delegados quer por outros orgdos de gestdo da escola, quer pela
propria administragdo.

Orgdos técnico-pedagdgicos, cuja base de legitimidade ¢ o saber
especializado dos professores no dominio técnico pedagogico e que
exercem um poder profissional (ibidem, p. 62).

Esta situagdo parece estar contemplada no projecto de autonomia e gestdo das escolas,

em discussdo.

Com a elaboragio e aprovagio dos orgdos propostos, surge o Plano Anual de
Actividades, o Projecto de Gestdo e Autonomia de Escola, art.® 2° .2, alinea c), feito em
fungdo do Projecto Educativo e onde se referem os recursos existentes. O Regulamento
Interno define o funcionamento da escola e as atribuigdes dos varios orgdos. O
Ministério, no documento proposto & discussdo, afirma que a pedagogia ¢ mais
importante do que a administragio e que os intervenientes no processo educativo sdo
responsaveis por ele; estabelece, tendo em contaa LB.SE. e a Constituigdo Portuguesa,
a responsabilidade da Assembleia pelas linhas orientadoras da actividade escolar e
define a sua composi¢io e a participagdo das pessoas que a integram, isto ¢,
representantes do pessoal docente e ndo docente, de pais/encarregados de educag@o, dos

alunos, da autarquia local e das actividades culturais da area da escola.

Discutido o projecto de autonomia e gestdo enviado as escolas em Janeiro de 1998,
surge agora o documento final, Decreto-Lei n.° 115-A/98 (4 de Maio), que refere na sua
filosofia a necessidade da intervengio da comunidade na construgdo da autonomia de
escola tendo em consideracdo a zona em que se situa. “A escola enquanto centro de
politicas educativas tem, assim, de construir a sua autonomia a partir da comunidade em
que se insere, dos seus problemas e potencialidades, contando com uma nova atitude da
administra¢do central, regional e local, que possibilite uma melhor resposta aos desafios

da mudanga.”

O documento determina que na 1* fase da mudanca os 6rgios de gestdo, até 31 de Maio
do ano em que acabam o mandato, realizem as acg¢oes necessarias para a eleigdo de
uma Comissio Executiva Instaladora a quem compete a promogdo e a elaboragdo do

primeiro regulamento interno e assegurar a entrada em funcionamento da Assembleia,
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do Conselho Executivo ou Director, do Conselho Pedagogico e do Conselho

Administrativo.

O documento especifica que a Assembleia tem a participagdo de “representantes de
professores, pais, € encarregados de educagdo, dos alunos, do pessoal ndo docente e da
autarquia local e que [a Assembleia] é... responsavel pela definicdo das linhas
orientadoras da actividade da escola”, e que compete a Assembleia a aprovagdo do
contrato de autonomia, depois de ouvido o Conselho Pedagogico, podendo ainda pedir
informagdes aos outros orgdos. Pode também, no exercicio das suas competéncias, pedir
aos outros orgdos, as informagdes que julgar necessarias, “no desempenho das suas
competéncias, a Assembleia tem a faculdade de requerer aos restantes orgdos as
informagdes [que julgar necessarias]” (art.° 10 .2). Os actuais membros dos Conselhos
Directivos e os Directores Executivos ddo lugar a um Conselho Executivo ou a um
Director (de acordo com o modelo que a escola preferir), a quem compete a elaboragéo
do Projecto Educativo de Escola, do Regulamento Interno de Escola e das propostas de
celebragdo de contrato de autonomia. Estes documentos terdo que ser validados pela
Assembleia e na sua elaboragio ha que ter em conta o parecer do Conselho Pedagoégico;
ficam-lhe algumas fungdes de gestdo para que ndo tem que pedir aprovagdo da
Assembleia, de que citaremos: definir o regime de funcionamento da escola e a

superintendéncia na constituigdo de turmas e na elaboragdo de horarios.

A participagio dos pais/EE faz-se também sentir na elei¢do “dos Conselhos Executivos
ou do Director que sio eleitos pelo pessoal docente e ndo docente prestando servigo
efectivo na escola e ainda por ... pais/encarregados de educagio em niimero ndo superior
ao nimero de turmas em funcionamento” (art.° 19 .2, a)). Este é o caso que se refere as
escolas do ensino basico; no secundario o direito de voto é dado a um aluno de cada
turma (o documento ndo especifica como se determina o aluno) e a dois
pais/encarregados de educagdo por cada ano de escolaridade do estabelecimento de
ensino. Os pais/EE e os alunos (estes s6 nas escolas do ensino secundario) estdo
também presentes na Assembleia que pode fazer cessar o mandato (3 anos) do Conselho
Executivo ou do Director desde que “no final do ano escolar, quando assim for
deliberado, por mais de dois tercos dos membros da Assembleia .., em caso de

manifesta desadequagio da respectiva gestdo” (art.® 22 .2 a). Também o Conselho

Pedagégico tera representantes de associagdes de pais/encarregados de educagdo, dos
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alunos (nos estabelecimentos de ensino secundario), de pessoal ndo docente... Parece
que, para os professores, a questdo de desagrado ndo esta tanto no nimero como na
participagio de nfio docentes neste orgdo consultivo e deliberativo. O Conselho
Administrativo é composto por quatro pessoas. Uma delas, o chefe dos servigos de
administragio escolar, colocado administrativamente, nédo depende da eleigdo em
assembleia, mas exerce a sua influéncia, por exemplo, em “aprovar o projecto de
orcamento anual da escola em conformidade com as linhas orientadoras definidas pela
assembleia; elaborar o relatorio de contas de geréncia.” Mantendo embora as linhas
gerais do projecto de Janeiro de 1998, o Decreto-Lei vem regulamentar na

especialidade.
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METODOLOGIA

5 METODOLOGIA

Este capitulo tem, como objectivo principal, referir fundamentalmente os procedimentos
usados especificando a natureza da investigagdo, e os capitulos finais que estabelecem
os resultados obtidos, as conclusdes a que se chegou e as limitagdes do trabalho
desenvolvido. De acordo com Patton (1990), deve ter-se em consideragdo que o uso de
varias fontes de informagio da maior credibilidade aos resultados obtidos, pois a sua

utiliza¢do permite a sua validagdo pelo cruzamento.

5.1 ESTUDO DE CASO

No trabalho que nos propusemos realizar optou-se pelo estudo de caso que, conforme

Yin (1989), se desenvolve por fases:

» fase exploratoria — o plano de estudo vai sendo elaborado a medida que se
desenvolve; formulam-se as questdes a estudar e definem-se as unidades de analise;

» delimitagdo do estudo — identificam-se os elementos chave do grupo e os contornos
do problema; segue-se a colheita sistematica de dados de diversas fontes de
informacdo, recorrendo a varias técnicas e instrumentos de acordo com as questdes
formuladas para a investigagdo;

= analise de dados e elaboragdo de relatorio.
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Momentos ha em que as duas fases anteriores se sobrepdem pelo confronto feito entre a
fase empirica e a teoria, pois neste tipo de estudo ha sempre a possibilidade de
observagdes inesperadas e significativas. A variedade de dados permite encontrar a
extensio e a profundidade que possibilitam a resposta as questdes formuladas para
investigagdo. Mas, para Bogdan e Biklen (1994), mais importante que a recolha de
dados é a sua organizagdo em contexto, ou seja, na situagdo em que acontecem. A
metodologia, a do estudo de caso, ¢ considerada a mais vantajosa em estudos de
natureza descritiva, por permitir descrever, a partir de dados recolhidos, a realidade que
se pretende estudar, Este tipo de estudo, tem contudo o perigo de apresentar resultados
diferentes de acordo com a formagdo do investigador e do que pretende investigar, pois,

conforme Bogdan e Biklen (1994) alertam:

Assistentes sociais, socidlogos e psicologos, em fungdo dos seus
interesses diferentes, podem passar periodos de tempo diferentes em
diferentes locais da escola e a falar com pessoas diferentes.
Recolherdo diferentes tipos de dados e chegardo a conclusdes
diferentes . De igual modo, as perspectivas tedricas que os orientario
implicardo que os modos de estruturar o respectivo trabalho serdo
diferentes (p. 69).

L

Este estudo é de natureza descritiva, com base em pesquisas exploratorias que conforme
Gil (1994) afirma: “sdo desenvolvidas com o objectivo de proporcionar visdo geral, de
tipo aproximativo, acerca de determinado fato'”. Este tipo de pesquisa é, sobretudo,
utilizado em questdes pouco estudadas, que ndo permitem estabelecer hipdteses sem
coeficientes de erro. Estas pesquisas exploratorias sdo, por vezes, posteriormente
ampliadas, de forma a poder obter-se um melhor esclarecimento da questdo, pelo

emprego de métodos diferentes (Gil, 1994).

O estudo de caso, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), tem como objectivo a
descrigdo de forma completa e aprofundada da realidade em causa. Para tal, utilizam-se
varias técnicas e instrumentos de colheita de dados, sendo o investigador considerado o
principal instrumento de pesquisa, pois € ele que aplica as varias técnicas e instrumentos
e deve privilegiar a informalidade que pressupde que o investigador faca parte do meio,

que o investigue sem constrangimentos mas sem se confundir com ele. A abordagem

' Em portugués do Brasil que, por ser citagdo, se manteve, como acontece noutros casos.
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feita por este processo fundamenta-se no pressuposto de que: “‘o estudo de caso consiste
na observagdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma unica fonte de
documentos ou de um acontecimento especifico” (Merriam, 1988, citado por Bogdan e
Biklen, 1994 p. 89). Este tipo de observagdo exige que o observador esteja,
prolongadamente, no local, conforme se infere da frase: “o estudo de caso ¢ uma
abordagem que supde, genericamente, presenga prolongada do investigador nos
contextos sociais em estudo e contacto directo com as pessoas e situagdes” (Costa, 1986

in Silva e Pinto org., 1986, p. 129).

Este aspecto é também focado por Gauthier (1987, cit. por Lessard-Hébert-Hébert,
1990), ao afirmar que: “o principal papel do investigador em praticas educativas que se
preocupa com a validade €, antes de mais, e se isso lhe for possivel, viver com o

problema que tem por misséo esclarecer” (p. 76).

Esta questio é considerada da mesma maneira por Gil (1994) que refere que este
processo “é caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos
objectos, de maneira a permitir conhecimento amplo e detalhado do mesmo” (p. 78).
Neste estudo, embora feito com amostras pequenas, recorreu-se a diferentes fontes de
informacdo e a vérios métodos de recolha de dados (pois uma Escola ¢ formada por
individuos diferentes com formas de ser e de estar também elas diferentes). Para Scott
(1965, cit. por Bogdan e Biklen, 1994). “os estudos de caso podem ter graus de
dificuldade variavel, ... apresentando como caracteristica o serem mais faceis de realizar
do que estudos realizados em multiplos locais simultaneamente ou com miltiplos
sujeitos” (p. 89). Esta razdo - a maior facilidade - faz com que os autores o aconselhem

como uma primeira experiéncia.

VANTAGENS:

E uma abordagem que permite:

* um estudo holistico, humanistico, intenso e sistematico de unidades sociais

limitadas;
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= a obtencdo de informagdo considerada como a mais rica, real e holistica do que a

obtida por outras abordagens cientificas (Gil, 1994).

LIMITACOES:

= a quantidade e diversidade de informagdo colhida exige tempo e capacidade para ser
transformada em dados pertinentes e capazes de sugerirem reflexdes que ajudem a
responder as questdes formuladas no estudo;

* a possibilidade de enviesamento na informagdo recolhida, provocada pelas
interferéncias que as caracteristicas individuais do sujeito e a sua reacgdo a situagio
possam ocasionar;

= 2 impossibilidade de generalizar os resultados, uma vez que a(s) unidade(s) néo €
(sdo) representativa(s) da populagido;

= 3 generalizagdo ndo faz sentido, uma vez que ela é de natureza estatistica. Faz
sentido falar em generalizagdo analitica, ou seja, aproveitar os dados qualitativos
para aprofundar e aumentar os conhecimentos tedricos sobre o assunto,

* uma outra limitagdo tem a ver com a validade interna, ou seja, 0 mesmo fenomeno
pode suscitar explicagdes alternativas. Para evitar esta limitagdo, ndo se pode falar

em relagdes da causalidade mas apenas em relagdes associativas (Gil, 1994).

5.1.1 SUJEITOS bO ESTUDO

Os sujeitos do estudo foram, numa primeira fase, todas as pessoas com quem
estabelecemos relagdes. As entrevistas exploratorias (Anexos 2 e 3) com base nas quais
foi possivel recolher informagSes para a organizagio do questionario efectuado a 9
professores que constituem uma amostra interna de conveniéncia (nfo probabilistica) de
acordo com o problema em anélise: o objecto de estudo, ou seja, a lideranca e o clima
de uma escola. Assim, o primeiro critério de selecgdo contemplou o Presidente € a
Secretaria da Comissdo Instaladora que desempenham fungdes administrativas
financeiras e pedagdgicas, o segundo critério contemplou outros lideres, pessoas com
fungbes de direcgdo e coordenagio de actividades escolares (o Coordenador dos

Directores de Turma e quatro Delegados de Disciplina); o terceiro e dltimo critério
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assentou na escolha de duas professoras, uma por estar ha muitos anos na Escola e a
outra por ter sido a tltima a chegar ao estabelecimento de Ensino. Todos eles pertencem

ao Quadro de Nomeagdo Definitiva (QND).

Para os questionarios, a amostra foi constituida por 30 professores num universo de 67.
Nio houve coincidéncia entre os professores a quem se pediu que respondessem a
questionarios e os professores entrevistados. Considerou-se que 30 professores num
universo de 67 seria suficiente como amostra de acordo com Gil (1994) que afirma:
“para que uma amostra represente com fidedignidade as caracteristicas do Universo

deve ser composta por um nimero suficiente de casos” (p. 98).

Em relagio aos alunos, foram seleccionadas 3 turmas, num total de 64 alunos:

= 22 alunos do 5° Ano, 2* Turma, de um universo de 174 alunos de 8 turmas;
= 22 alunos do 7° Ano, 1° Turma, de um universo de 75 alunos de 3 turmas,

= 20 alunos do 8° Ano, 2* Turma de um universo de 88 alunos de 4 turmas.

As turmas do 5° e do 7° ano correspondem a inicio de Ciclos, respectivamente do 2° e
do 3° e sdo constituidas por alunos que estdo a frequentar a Escola pela primeira vez,
exceptuando alguns alunos repetentes. As turmas do 8° ano foram escolhidas por

integrarem alunos que ja frequentavam a Escola instalada naquele edificio.

Em relag@o aos Pais/EE, trabalhamos com os das trés turmas.

5.1.2 COLHEITA DE OPINIOES

Nas Ciéncias de Educagio usa-se cada vez mais a metodologia qualitativa que privilegia
a compreensio dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos de investigagdo
e Bogdan e Biklen (1994) afirmam que: “em educagdo a investigagdo qualitativa €
frequentemente designada por naturalista porque o investigador frequenta os locais em
que naturalmente se verificam os fenémenos nos quais esta interessado, incidindo os
dados recolhidos nos comportamentos naturais das pessoas: conversar, visitar, observar,

comer, etc (p. 17).
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De acordo com o que precede, Costa (1986, in Silva e Pinto, org, 1986) refere: “a
frequéncia do maior niumero de locais do contexto social em estudo, a presenga repetida
em actividades de todo o tipo que ai acontecem, o diadlogo constante com as pessoas que

nele trabalham, sio ac¢des com elevado indice de interferéncia” (p. 129).

Esta investigagio é feita a partir do interior da Escola enquanto Organizago e
pressupde uma participagdo real nas vivéncias, nos projectos, nas metas, nos simbolos e
no dia a dia sempre igual, e sempre diferente. A frequéncia dos locais, as conversas
informais permitiram estabelecer relagdes que contribuiram para a colheita de opinides
que se revelou muito Gtil ao longo da investigagdo efectuada, pelos esclarecimentos

eventuais que permitiram.

Para Lessard-Hébert (1990), a investigagdo qualitativa tem como finalidade a
compreensio do significado das respostas dadas pelos inquiridos ou a compreensao dos
factos dados pelos proprios inquiridos. E uma forma interpretativa do conhecimento do
real, conforme Erickson (1986, cit. por Lessard-Hébert, o c.) afirma: “os seres humanos
pela sua cultura, aprendem sistemas de atribui¢des de significado e, face a situagdes
particulares de acgdes humanas, parecem muitas vezes ter criado interpretagdes
similares. Muitas destas semelhancas superficiais escondem uma diversidade

subjacente” (p. 40).

Para Bardin (1994), a abordagem qualitativa faz-se pela interpreta¢do dos indices
seleccionados — no trata exaustivamente todo o conteudo - correndo-se o risco de nem
sempre se fazer a melhor escolha, enquanto que a abordagem quantitativa se baseia na

maior ou menor frequéncia com que os elementos aparecem (ibidem, pp. 114-117).

Os dados coligidos durante a investigagiio ndo respondem as questdes formuladas e
precisam ser processados e analisados de alguma forma estatistica, de modo que possam
ser detectadas tendéncias e padrdes de relagdo; os procedimentos estatisticos capacitam
o pesquisador a reduzir, resumir, organizar, avaliar, interpretar e comunicar a

informag¢do numérica.
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Erickson (1986, cit. por Lessard-Hébert, 1990) afirma a necessidade da consisténcia
entre a recolha de dados qualificativos e os objectos da investigagdo e alerta para as
dificuldades que podem surgir entre o relacionamento dos dados e os objectos da

investigagdo, indicando como causas possiveis:

. nimero insuficiente de provas ...

- a ndo compreensio correcta dos aspectos fundamentais dos
dados obtidos ...

. insuficiéncia  de  dados  para.. confronto... das

interpretagdes...(que se pretende realizar, que pode acontecer)
quando, durante a recolha de dados, as hipéteses sdo formuladas
prematuramente;

. analise insuficiente de dados de forma a que confirmem ou
contestem as suas hipoteses;

. a nio triangulagio de dados por insuficiéncia de provas (p. 72).

Neste trabalho, os dados foram tratados como se indica:
— a analise de conteudo que, permitiu determinar, para as entrevistas, as unidades de

registo e de contexto;

— a analise essencial dos corpos quantitativos, traduzida em graficos e quadros.

RECOLHA DE DADOS:

Em meados de Outubro de 1997, pedimos uma entrevista formal ao Presidente da
Comissio Instaladora, solicitando autorizagdo para utilizar a Escola como objecto do
nosso estudo (estudo de caso), a realizar por um periodo indeterminado para aplicagdo
de varias técnicas de colheita de dados. Obtida a autorizagdo, procurdmos avaliar o
“interesse no terreno e das fontes de dados para os [nossos] objectivos ( Bogdan e

Biklen, 1994, p. 89).

Iniciamos o nosso trabalho na Escola em finais Outubro de 1997. Nos primeiros dias,
procuramos conhecer o edificio e as pessoas que iriam colaborar no nosso estudo. Para
Bogdan e Biklen (ibidem), “nos primeiros dias de trabalho de campo comega-se a
estabelecer a relagio, aprende-se os cantos & casa, comeca-se a ficar mais 4 vontade e
procede-se no sentido de os sujeitos ficarem mais a vontade connosco” (p. 123). O
nosso trabalho de campo iniciou-se com o conhecimento das instalagSes e a historia

daquele edificio de Século XIX onde ja funcionaram varios estabelecimentos de ensino.
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Delineamos e pusemos de parte algumas hipoteses de trabatho tendo decidido, pela
observagio das situagdes, optar pela possivel influéncia da lideranga no clima do
estabelecimento de ensino, delimitando assim o nosso objectivo. Nesta fase, foram
efectuadas entrevistas estruturadas de intengdo exploratoria, uma a um professor (ver
guiio A, Anexo 2) e a outra, a um funcionario administrativo (ver guido B, Anexo 3).
Para Bogdan e Biklen (1994) as entrevistas exploratorias permitem a percepgdo das

perspectivas dos respondentes sobre varias questoes.

Na entrevista com o professor, pretendemos conhecer os aspectos fisicos e de
funcionamento da Escola, as normas e o regulamento interno, saber como se
percepcionava o sucesso e o insucesso escolar, conhecer os apoios educativos, como se
processou a mudanga dos Orgdos de Gestdo e como se exerce a gestdo e a lideranga da
Escola. Na entrevista com o funcionario administrativo pretendemos conhecer os
aspectos fisicos e de funcionamento da Escola, os apoios administrativos, as normas € 0

regulamento interno e saber como se processou a mudanga da Escola.

As duas entrevistas comegaram pela legitimagdo, ou seja, os entrevistados foram
informados acerca da finalidade das entrevistas, da forma como as respostas seriam
trabalhadas e garantiu-se a sua disponibilidade como respondentes (Estrela, 1986). Os
elementos recolhidos foram utilizados para a compreens@o e conhecimento de situagdes
e tiveram como finalidade contribuir para a percepgdo dos varios sectores que integram

a Escola bem como o seu funcionamento.

5.1.3 CONSULTA DOCUMENTAL

Documentos sdo materiais que podem ser utilizados como fonte de informagéo.

Para Gil (1994) “a consulta documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica. A
unica diferenca esta na natureza das fontes... a pesquisa documnental vale-se de materiais
que ndo receberam ainda um tratamento analitico ou que ainda podem ser reelaborados

da acordo com os objectivos da pesquisa (p. 73).
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Para o autor existem dois tipos de documentos:

os de primeira mdo — que ndo tiveram qualquer tipo de tratamento,
tais como documentos oficiais, reportagens de jornal, cartas, contratos,
filmes e fotografias...

os de segunda mdo - que ja foram tratados / trabalhados, tais como
relatorios de pesquisa, relatorios de empresas... (ibidem).

Considerando a definigio do autor, no nosso estudo consultamos os dois tipos

documentos:

De primeira mao:

Os Diarios de Republica - toda a legislagdo que referimos no nosso estudo;

= Jornais e revistas de publica¢do periodica;

Jornais de publicagéo diaria,

Actas de reunides;

Alguns documentos afixados no quadro de avisos da Escola:
= Mapa dos quadros de pessoal;

» Planta dos pisos do edificio onde funciona a Escola.

De segunda mio:

= Analise de contetido das entrevistas realizadas aos professores;,
= Trabalhos de Investigagio realizados em dissertagSes de mestrado e teses de

doutoramento.

Na utilizagio da consulta documental, é necessario que o investigador seleccione e

analise os elementos relevantes para o estudo que se propde realizar.

Foram muitos os outros documentos consultados e que se tornaram tteis na recolha de
dados. De entre eles salientamos actas de reunides do Conselho Pedagogico, de grupo,
de disciplina, de Directores de Turma, dossiers das turmas estudadas e ainda

documentos dos protocolos estabelecidos entre a Escola e a Cdmara Municipal.
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5.1.4 INDICADORES DE CONTEXTO DA ESCOLA

A Escola fica situada no Chiado, na Calgada do Sacramento, junto ao Largo do Carmo,
onde se pode observar um chafariz do séc. XVIIL As lojas em volta sdo modestas e
estio instaladas em edificios que abrigam sobretudo escritorios. Subindo a Calgada
encontramos, do lado esquerdo, a Igreja do Sacramento, pequena, muito simples, de

uma s6 nave que substitui uma igreja setecentista destruida pelo Terramoto de 1755.

Subindo a Calcada pelo lado direito, encontramos um edificio construido entre o final
do séc. XVII e o inicio do séc. XVIII pelos Condes de Valadares. Na lapide da fachada
do edificio pode ler-se: “No sitio deste Palécio existiu a primeira casa da Universidade
de Lisboa, criada por D. Dinis por carta de 1 de Margo de 1290 com o nome de estudo

geral”.

A seguir ao edificio da escola, temos as ruinas do Carmo — Convento e Igreja. Os
estragos mais antigos foram causados pelo Terramoto a que se acrescentam o0s danos

ocasionados pela passagem dos anos e pela falta de reparagdes.

Ao entrarmos pelo portal do antigo Palacio dos Condes de Valadares, desde ha alguns
meses uma EB 2,3, deparamos, a meia duzia de metros, com outro portal mais simples
que da acesso ao patio de recreio. Do lado direito deste, ha uma porta que se abre para
um vestibulo de onde sai a escada principal, de pedra, que se bifurca no patamar entre o
rés-do-chdo e o primeiro andar, onde termina. Em cada um dos portdes ha um
funcionario condicionando as entradas e as saidas. O patio de recreio tem cerca de 900
m? vendo-se, a meio de cada extremo, uma baliza bastante delapidada pelo uso
constante, pois logo que rapazes se juntam ha sempre um jogo de bola em progressio.
Se todos os alunos da manhd ou da tarde resolvessem vir num qualquer intervalo, para o
patio, esse seria insuficiente; muitos preferem a sala dos alunos - junto ao bar -
especialmente nos intervalos do meio da manh ou da tarde; outros aproveitam esses 10

minutos para irem a Biblioteca ou passarem por um “Clube”.

No R/C funcionam a Reprografia, o PBX, a Papelaria, o Refeitorio, um Patio, um
Bar/Bufete, o SASE, a Secretaria, a Sala de Ciéncias da Natureza e a de Fisico-

Quimicas. Neste andar as salas sdo todas baixinhas.
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No 1° piso, cujo acesso é feito por uma escadaria de pedra, existem a Biblioteca, a Sala
dos Professores, o Ginasio, o Gabinete da Comissdo Instaladora e algumas salas de

aulas. Neste piso o pé direito € de cerca de 5,5 m.

No 2° piso, a que se chega por uma escada estreita, de madeira, temos a Ludoteca, a
Sala de Estudo, a Sala de Audio-Visuais e a Sala de Musica. Das janelas deste piso

desfruta-se uma magnifica vista sobre Lisboa.

Em suma: trata-se de uma escola, instalada num edificio (ver planta — anexo n°1), cujas
salas, de areas variaveis, ndo foram dimensionadas para as necessidades dos actuais
estabelecimentos de ensino, os corredores estreitos ndo permitem que se circule a
vontade, algumas portas implicam movimentagdes dificeis o que, como se compreende,
ndo pode deixar de influenciar o clima que ai existe. Na verdade, a maioria das salas
permite que se ouga 0 que se passa ao lado e, consequentemente, ser incomodado pela
aula do colega e por vezes, alguns professores fazem observagGes que 0s outros nem
sempre aceitam. Quanto aos alunos, o facto de ndo se poderem deslocar a vontade, de
terem, frequentemente, de ceder a passagem, leva-os a atitudes um tanto agressivas de

que os mais jovens sdo, geralmente, 0s queixosos.

5.1.5 ENTREVISTA

Esta técnica de recolha de informagdes permite uma maior profundidade dos elementos
de analise escolhidos. Contudo, Quivy (1992) aponta & entrevista fragilidade
metodologica, pois enferma da falta de regras precisas que orientem a conduta do

entrevistador.

Van der Maren (s.d., cit por Lessard-Hébert, 1990) afirma que: as metodologias
qualitativas se baseiam no contexto da descoberta e pela formulagdo de teorias
interpretativas pois: “a entrevista, no campo da Educagdo so dificilmente ¢ verificativa;
ela ndo se pode verdadeiramente submeter as exigéncias de uma perspectiva
quantitativa. Se se pretender que a investigagdo seja coerente com as caracteristicas do
objecto e com os obstaculos do campo, ela sera sobretudo exploratoria- compreensiva”

(p. 98). Erickson (1986, o ¢.) atribui ao investigador, neste tipo de metodologia, a tarefa
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de descobrir a forma como a cultura e a organizagdo social do meio influenciam os

procedimentos das pessoas.

As entrevistas constituem uma técnica de grande flexibilidade e, conforme o seu grau de
estruturagio podem ser, de acordo com Gil (1994), classificadas de informais,
focalizadas, por pautas e estruturadas. (p. 115). De acordo com esta classificagdo,
utilizamos a entrevista estruturada, que para o autor se desenvolve de acordo com a
citagdo “a partir de uma relagdo fixa de perguntas, cuja ordem e redacgdo permanece

invariavel para todos os entrevistados” (p. 117).

Esta é uma das técnicas mais utilizadas em estudos na area das Ciéncias Sociais, pois
permite ao investigador colher os dados descritivos necessarios a investigagdo na
linguagem do préprio sujeito e obter informagdes acerca do que as pessoas sabem,
pensam, sentem ou desejam, bem como das suas explicagdes ou razdes acerca do que
aconteceu. Embora se recorresse a entrevista estruturada, os respondentes nunca foram
interrompidos, de forma a permitir-lhes expressar tudo o que a questdo proposta lhes

fazia ocorrer e, possibilitando a comparagdo de dados, pelas opinides manifestadas.

VANTAGENS DA ENTREVISTA!

= permite obter dados que conduzem a uma melhor compreensdo do problema,
embora a entrevista estruturada seja, por vezes, comparavel a um questionario pois o
entrevistador ndo necessita de grande preparagéo para a realizar,

= os dados obtidos sdo susceptiveis de classificagio e quantificagdo,

= permite, por vezes, uma certa flexibilidade pois o entrevistador pode esclarecer o
entrevistado, se necessario, acerca das perguntas formuladas;

= possibilita captar também a comunicag@o ndo verbal do entrevistado ( Gil, 1994).

LIMITAGOES DA ENTREVISTA:

» 2 falta de interesse da pessoa que concede a entrevista;

* ando compreensio cabal das questdes formuladas;
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= a resposta dada voluntaria ou involuntariamente de forma que nio corresponde a
realidade;
* as influéncias que o entrevistador pode exercer sobre o entrevistado;,

« 3 falta de vocabulario que permita responder as questdes formuladas (Gil, 1994).

A ENTREVISTA COMO UMA TECNICA DE RECOLHA DE DADOS UTILIZADA NO ESTUDO

Realizamos nove entrevistas a professores — 7 com fungdes especificas e a um por ser
antigo no estabelecimento de ensino e a outro por ter sido o tltimo a ser colocado. Estas
tiveram como objectivo conhecer as suas opinides acerca da lideranga e do clima da

Escola.

Para atingir o objectivo, foi elaborado um guido (ver guido C, Anexo n ° 4). Este guido

foi testado ndo tendo sido necessario proceder a alteragdes.

PROCEDIMENTOS

A entrevista, como qualquer outra técnica de colheita de dados para investigag&o, requer
um grande respeito pelo entrevistado, pelas suas opinides e a garantia absoluta de sigilo
da informag3o e do anonimato do informador. Comegamos por contactar cada um dos
sete professores com fungdes de lideranga intermédia, por lhes explicar a razdo do
estudo, a linha de orientagdo, o tipo de abordagem e a calendarizagdo. Todos se
mostraram disponiveis para colaborar, s6 depois contactaimos os outros dois. No
primeiro contacto, foi dada uma informagio muito geral sobre o objectivo das
entrevistas. Pretendia-se que as respostas fossem espontineas, que representassem tanto
quanto possivel a opinifio dos informantes. O guido da entrevista foi testado com trés
professores com fungdes de delegados de disciplina, a fim de verificar se haveria

necessidade de reformular algumas questdes, o que ndo sucedeu.
Todas as entrevistas foram precedidas pela legitimagdo. Ndo se passou pela fase de ter

que “quebrar o gelo inicial” (Bogdan e Biklen, ibidem, p. 135), pois a investigadora

estava frequentemente na Escola e mantinha conversas informais com a maioria dos
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actores. Embora tivesse acedido de boa vontade, a Giltima professora colocada na Escola

preveniu que sabia pouco da Instituigdo e das suas vivéncias.

As entrevistas, numeradas de 1 a 9 foram realizadas pessoalmente pela investigadora
entre Dezembro de 1997 e Fevereiro de 1998, na Escola. No inicio da entrevista, pedia-
se que as perguntas fossem lidas e que as respostas se sucedessem naturalmente,

segundo a ordem do guidio, como se os entrevistados estivessem a contar uma historia.

O gravador nio foi utilizado por ndo ter sido autorizado por um dos entrevistados e,
porque se pretendia homogeneidade processual, foi posto de parte o uso de gravacdo. As
entrevistas foram registadas por escrito 4 medida que se iam realizando. Os elementos
registados foram, no final da entrevista, lidos a cada entrevistado. Os informantes nunca
foram interrompidos pois “quando o sujeito ndo consegue contar a sua historia em
termos pessoais, pelas suas prOprias palavras, a entrevista ultrapassa o &mbito

qualitativo” (Bogdan e Biklen, ibidem, p.135).

A medida que as entrevistas se iam realizando, verificamos haver respostas muito
semelhantes na maioria das questdes, como se pode constatar na 1° fase da Analise de

Contetudo (Anexo 5).

Bardin, explica: “a analise qualitativa nd3o sujeita toda e qualquer forma de
quantificagdo. Somente os indices é que sdo retidos de forma ndo frequencial, podendo
o analista recorrer a testes quantitativos, por exemplo a apari¢do de indices similares em

discursos semelhantes” (ibidem, p. 115).

ANALISE DE CONTEUDO

Para Bardin (o c¢.) toda a analise de conteado tem um factor comum, que afirma ser: “a
hermenéutica controlada, baseada na indugdo: a inferéncia” (p. 9) A inferéncia consiste
na desmontagem de um discurso e na produgdo de um outro, que se processa, conforme
Vala (1986) esclarece: “através de um processo de localizagdo de tragos de significagéo,
resultante de uma relagdo dindmica entre as condigdes de produgdo do discurso a

analisar e as condigdes da produgio da analise” (p. 104).
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Para Bardin (ibidem), a inferéncia, caracteristica da analise qualitativa, tem como base 2
presenca de indices ( temas, personagens, etc ...) € ndo O seu numero de aparigdes em
cada comunicagdo. Para Berelson (1971, cit. por Bardin, ibidem) a analise de conteudo
& “uma técnica de investigagdo que, atraves de uma descrigdo objectiva, sistematica e
quantitativa do contetdo manifesto das comunicagdes, tem por finalidade a

interpretagdo destas mesmas comunicagdes” (ibidem, p. 36).

De acordo com o que precede a analise de conteido pode considerar-se como um
conjunto de procedimentos metodolégicos, que pela sua forma de tratamento (unidade
de registo, de contexto e de significincia), se podem aplicar a discursos diferentes sobre

determinado assunto entre outros temas.

Tendo presente que oS objectivos da analise de conteado sio a ultrapassagem da
incerteza e o enriquecimento da leitura, torna-se premente 0 dominio das técnicas de
interpretagdo dos contendos expressos de modo que a essa interpretagdo nio surja como
uma revelagio puramente subjectiva, mas sim como resultado de uma reflex@o cuidada,
baseada em normas pré fixadas, embora saibamos nio ser possivel a total exclusdo da

subjectividade do pesquisador.

Procurando o que esta por detras das palavras sobre as quais se debruga, o analista
devera observar as regras das categorias de fragmentagio da comunicagdo,
universalmente presentes na pesquisa cientifica, com caracter de exaustividade, muitua
exclusividade, objectividade e adequagdo ou pertinéncia. As categorias sdo o elemento

chave do codigo do analista.

Sendo a produgdo do discurso uma operagdo que obedece apenas a uma l6gica formal,
sabemos, no entanto, que “ a matriz do pensamento que se manifesta na linguagem nao
revela unicamente essa logica formal, mas uma logica que envolve convengdes €
simbolos, aspectos racionais e nao racionais, conscientes € nao conscientes” (Bardin,

ibidem, p 110).
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ANALISE DE CONTEUDO DE NOVE ENTREVISTAS

Para descodificar as respostas dadas, pelos professores entrevistados as perguntas
efectuadas na entrevista realizada aplicamos a técnica de anélise de conteudo, seguindo

os principios preconizados por Bardin(o c.).

A analise das entrevistas foi feita em trés fases:

Na primeira fase, foram tratadas individualmente todas as respostas dadas a cada uma

das questdes que constituiam os cinco blocos, tendo aposto o n.® da resposta (Anexo 5).

Na segunda fase, as respostas e os complementos, com os elementos de compreenso,

foram quantificados em frequéncias de respostas (Anexo 6).

Numa terceira e tltima fase foram tratados os elementos fundamentais que contribuiram
de uma forma directa para a consecugdo do objectivo de cada bloco sem porém
perverter a formulagdo das questdes e respeitando o principio da direcgéo da resposta

(Anexo 7).

A classificagdo em unidades de registo e em indicadores de contexto acompanha as Irés

fases do tratamento de andlise.

O principio seguido para as unidades de registo ndo se alterou nas trés fases,
relativamente aos indicadores de contexto. Na primeira fase respeitou os elementos de
complementaridade de todas as respostas das entrevistas individuais dando indicagdes
das variaveis que eventualmente careciam de ser aproveitadas. Numa segunda fase do
tratamento foram divididas e classificadas como atributos e estes em categorias, 0 que

permitiria objectivar a pergunta principal ou objectivo.

Os atributos foram classificados pela ordem das perguntas e em fungéo dos indicadores
das respostas. Estas classificagdes diferem em algumas perguntas em fungdo das

respostas.
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Na terceira e ultima fase do tratamento temos uma gretha com as mesmas classificagdes,

atributos e frequéncias da segunda fase.

5.1.6 QUESTIONARIOS

Os questionarios sio instrumentos de colheita de dados que, para Gil (1994) constituem
“(uma) técnica de investigagio composta por um numero mais ou menos elevado de
questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objectivo o conhecimento de
opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas, etc.” (p.
124). Esta situagio que estd de acordo com a natureza do estudo, mas pode por a
questdo da subjectividade das respostas, pois, por vezes, o individuo néo responde de
acordo com 0 que pensa, mas conforme o que julga ser a resposta correcta, conveniente;

pode também acontecer ndo reflectir na questdo e responder ao acaso.
VANTAGENS DO QUESTIONARIO:

* possibilita atingir grande nimero de pessoas;

= garante 0 anonimato das respostas;

= permite aos inquiridos responderem no momento que considerarem mais
conveniente;

=  osinquiridos ndo sio influenciados pelo pesquisador (Gil, ibidem).
LIMITACOES DO QUESTIONARIO:

» exclui as pessoas que ndo sabem ler nem escrever;

= ndo permite auxiliar o inquirido quando ele tem dividas na interpretagdo das
questdes;

» impede o conhecimento do contexto em que foi respondido;,

* nfdo oferece garantia de devolug@o;

* nfo permite muitas perguntas (os questionarios muito extensos néo sdo normalmente

respondidos) ( Gil, ibidem).

79



PROCEDIMENTOS

Os questiondrios utilizados no estudo e que se encontram em anexo, foram os mesmos
que Climaco (1995), sugere no Observatério da Qualidade da Escola — Guido
Organizativo, por isso foram ja validados e testados pela autora. Foram efectuados pre-
testes a quatro professores e cinco alunos a fim de detectar possiveis dificuldades. Tal

ndo se verificou.

QUESTIONARIO 2 — COESAO E NiVEL DE PARTICIPACAO (ANEXO 9)

QUESTIONARIO —2 A - PROFESSORES
—2 B - ALUNOS

—2 D - PAIS E ENCARREGADOS DE EDUCACAO

Na vida escolar, os professores e os restantes actores salientam-se pela sua participagdo

nas actividades, que constituem um todo, em torno do Processo Pedagogico.

A participagio embora seja toda ela importante, apresenta inevitavelmente, modos e

graus de envolvimento diferentes.
Nos questionario 2 A, aplicado aos professores; 2 B, aplicado aos alunos, foram tidos
em conta trés niveis de participag@o:
- Apresentagdo de propostas de trabalho, traduzidos por proposicbes, a sua
discussdo ¢ a participagdo na tomada de decisGes.

No questionario 2 A, a amostra era de 30 professores. Responderam 22 (73,33%).

No questionirio 2 B, a amostra era constituida por 64 alunos. Todos (100%)

devolveram os questionarios.
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A quantificagdo dos modos de participagéo apresentam-se numa escala de 1 a 5, em que

o 1 corresponde ao valor minimo e o 5 ao valor maximo, conforme a grelha:

5 sempre

4 quase sempre
3 algumas vezes
2 raramente

1 nunca

Apresentam-se em sinteses as opinides dos trés grupos de alunos, de acordo com

apresentacio de propostas, participacdo na discussdo e na tomada de decisdes.

No Questionario 2 D, aplicado aos Pais/EE dos alunos das trés turmas em estudo, as
opinides estdo assinaladas numa escala de 1 a 4 com trés indicadores: conheco;

participei em reunides mas néo discuti e participei em reunides e discuti. Os Pais/EE, da

amostra so tinham que responder a um dos indicadores. Indicador escolhido: conhego.

Amostra - 66 pais dos alunos das trés turmas. Responderam ao questionario 42 sujeitos

(63,63%).

A quantificagdo dos modos de participagdo apresentam-se numa escalade 1 a 4 em que

o 1 corresponde ao valor minimo e o 4 ao valor maximo, conforme a grelha:

4 muito bem

3 bem

2 mal

1 ndo conhego

Para sintetizar as opinides faremos um quadro para os trés grupos de Pais/ Encarregados

de Educagio (EE).
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QUESTIONARIOS PREENCHIDOS PELOS ALUNOS E PAIS/EE

PROCEDIMENTOS

Os instrumentos foram entregues aos alunos, em dias consecutivos, na sala de aula, apos
a ultima sessdo lectiva (que a pedido da investigadora terminou 10 minutos antes do

tempo regulamentar, 50 minutos).

Explicamo-lhes a finalidade dos mesmos, pedindo-lhes que os lessem bem,
esclarecemos algumas duvidas. e procedemos & sua recolha a medida que iam
terminando. Os alunos do 5° ano tiveram mais dificuldade em compreender a finalidade

dos questionarios e o conteudo das questdes a responder.

Em seguida, entregou-se a cada aluno o questionario a responder pelos pais/EE; estes
questionérios foram enviados em sobrescrito fechado com carta explicativa e pedido de
colaboragdo (anexo 8). Pedimo-lhes que os devolvessem, logo que possivel, a Directora

de Turma.

Nem todos os pais aderiram ao pedido de colaboragdo. Talvez porque “os inquiridos
tiveram duvidas na interpretagio das questdes e ndo tiveram quem os esclarecesse e
ainda porque um dos problemas € o facto de os questionarios “ndo oferecerem garantia

de devolugdo™.

QUESTIONARIO 3 — NiVEL DE QUALIDADE E BEM ESTAR (ANEXO 10)

Foram distribuidos 94 questionarios (30 a professores e 64 aos alunos das turmas em

estudo). Foram devolvidos 89 (94,89%).
As respostas sio dadas numa escala de 1 a 7 em que os pontos 1 e 7 significam

respectivamente discorddncia e concorddncia totais, o ponto 4 significa que o

respondente tem uma opinido neutra.
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Para melhor compreensdo, os resultados obtidos serdo apresentados em sintese.

A diversidade dos resultados obtidos nos questionarios ndo é obra do acaso, segundo
Berthier (1978), essa diversidade ¢ causada por variaveis explicativas, que constituem

as vivéncias de cada pessoa, conforme o autor afirma:

Chaque individu appartient ou se référe a une pluralité de groupes
constituant en réseau complexe: groupes naturels (sexe, dge) ou
institutionnels (famille, classe sociale, église) ou d’affinités (voisins,
amis) ... et ces appartenances determinent (ou influencent) les
opinions. Inversement les opinions des autres, dans la vie
quotidienne... nous donnent une idée de leurs appartenances. Chacun
s’efforce ainsi de situer son entourage (p. 7).
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ANALISE DE DADOS

6 ANALISE DE DADOS

Nesta parte do estudo, proceder-se-4 & apresentagdo e discussdo dos principais
resultados. Decidimos comegar pelos resultados das entrevistas, aspecto que
consideramos nuclear e substantivo do estudo realizado. Dado que a analise foi
suficientemente exaustiva (Anexos 5, 6 e 7), apenas apresentamos aqui 0s aspectos mais

relevantes.

6.1 DAS ENTREVISTAS

As categorias a seguir representadas estdo identificadas nas matrizes da analise de
conteudo e no Guido C (Anexo 4). Nas citagdes, a palavra entrevista substituiu-se pela

letra E seguida do nimero da mesma e da pagina (conforme o Volume de Anexos).

1 — IDENTIFICACAO DOS LIDERES FORMAILS

Os entrevistados apontam como lideres formais as pessoas que ocupam fungdes: “sdo

pessoas com atribuigdes” (E-1, p. 10), isto &, os membros da Comissio Instaladora e do
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Conselho Pedagbgico com destaque para a coordenadora dos directores de turma e para
os delegados das disciplinas de Lingua Portuguesa, Educag@o Visual e Tecnologica e de
Ciéncias da Natureza (esta Gltima com 7 referéncias em 9 respostas) conforme se pode
constatar pela citagdo: “os membros da Comissdo Instaladora, a coordenadora dos
directores de turma, os delegados de disciplina de Ciéncias da Natureza, de Educag@o
Visual e Tecnoldgica e de Lingua Portuguesa” (E-1, p. 10). Ha, contudo quem afirme
que a Escola tem falta de lideres segundo o parecer transcrito “a Escola carece de

lideres... a Comissdo Instaladora gere o dia a dia” (E-4, p. 25).

O mesmo entrevistado afirma que ha pessoas que mostram mais interesse pela forma
como a Escola funciona, que apresentam propostas como se infere da afirmagdo: “ha
pessoas que se destacam na condugdo de alguns processos... as delegadas de Ciéncias da
Natureza, Educacio Fisica e Lingua Portuguesa sio uma excepgdo, ddo opinides...

apresentam propostas” (E-4, p. 25).

Refere-se o pouco protagonismo do Conselho Pedagégico: “o Conselho Pedagdgico é
um tanto amorfo” (E-4, p. 25). Ha, no entanto quem considere que a Comissdo
Instaladora tem grande importdncia como se julga poder inferir da frase: “a Comisséo
Instaladora coadjuvada pelo Conselho Pedagégico tem um papel preponderante... os
orgios intermédios ndo tém um papel muito importante” (E-5, p. 30). Um dos
entrevistados afirma que a capacidade de decisdo do Presidente da Comissdo Instaladora
é uma consequéncia do cargo em que foi empossado, como se conclui da frase: “o

Presidente da Comissdo Instaladora por ineréncia de cargo... tem poder decisorio” (E-9,

p. 50).

A anilise de contetido das nove entrevistas permite identificar como lideres formais, as
pessoas que ocupam os cargos. S30 numerosas as referéncias 2 Comisséo Instaladora,
especialmente ao seu Presidente. Como lideres formais, sdo também identificadas
pessoas que exercem outras fungdes, com especial relevdncia para a Delegada de
Ciéncias da Natureza. A referéncia a «alguns professores» permite concluir, de acordo
com a revisdo da literatura feita, que nesta escola ha pessoas que, pela sua actuagao, tém
capacidade para influenciar os outros levando-os a aderirem, pela confianga, aos seus

projectos, o que parece indicar a lideranga emergente (Bennis e Nannus, 1986).

85



Um lider deve ter uma visdo do futuro, metas e capacidade para, pelas alteragdes
impostas pelos condicionamentos introduzidos pelas mudangas ocasionadas pelas
tecnologias do futuro, se dedicar apenas a gerir o futuro; ele ndo deve preocupar-se com
a gestdo do dia a dia, ou seja, com os problemas secundarios para as quais deve ter

funcionarios treinados em areas de competéncia especifica (Bennis e Nannus, 1991).

Identificacfio de Lideres Informais

Aparecem também algumas referéncias a lideres informais, como se julga poder deduzir
das transcrigbes seguintes: “que estdo mais empenhadas no funcionamento global da
Escola e deram provas de competéncia” (E-2, p. 15), “algumas pessoas, pela sua
maneira de ser, arrastam os outros para os seus projectos” (E-5, p. 30). Nas entrevistas 6
(p. 35) e 7 (p. 40) referem-se as capacidades de lideranca de uma professora de
Matematica do 2° ciclo e também de alguns professores do 3° ciclo como se infere das
afirmagdes: “alguns professores do 3° ciclo comegam a evidenciar-se” (E-7, p. 40);
“alguns professores jovens, sem ligagdo 4 Escola e com licenciatura em Ensino” (E-1, p.

10).

Os lideres informais so expressos pela palavra “outros”. Daqui parece poder-se inferir
(de acordo com Bardin) que h4 pessoas que, em situagSes pontuais se revelam lideres (o
que significa lideranca emergente ou situacional), se as suas competéncias forem

necessarias.

De acordo com Pree (1990) a lideranga ndo € um atributo exclusivo de uma s pessoa,
pode ser exercida em qualquer posto em que a pessoa esteja inserida e em que existam

outras que a possam influenciar.

2 — CARACTERIZACAO DA ACTUACAO DESSES LIDERES

A actuagdo desses lideres é feita em termos descritivos e de atitudes, conforme se
verifica pelas transcrigdes: “a delegada de Ciéncias da Natureza ¢ lider de

personalidade. E profissional e perfeccionista, estudiosa, motiva as pessoas... 0 Vice

Presidente é calmo, conciliatério, exigente consigo..., consegue bastante das pessoas; o
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Presidente gosta do poder, é politico, comunica com as pessoas, ¢ temperamental” (E-3,
p. 20). O Presidente tem qualidades pessoais e procura assertividade conforme se
entende pela frase; “o Presidente ouve as pessoas, consulta e vé se ha consondncia de
opinides e decide quando € necessario” (E-9, p. 50). A sua atitude é afirmada como
sendo uma consequéncia da situagdo: “formal... depende do grupo que tem a frente...
respeita-se a lei e a hierarquia. O formalismo ndo fecha as portas, ndo distancia
pessoas... estdo... na sala dos professores... convivem” (E-1, p. 10). Apontam-se, a estes
lideres, algumas capacidades: “sdo promotores ¢ dinamizadores de quase tudo o que se
passa a nivel pedagogico” (E-2, p. 15). “S&o pessoas empenhadas... manifestam-se e ddo
opinides no Conselho Pedagogico” (E-4, p. 25). “Dedicadas a Escola, preocupadas com
os alunos e com as pessoas mais jovens que tém de crescer em todos 0s sentidos...
Competentes e colaboradoras olham a Escola como um todo”. (E-6, p. 35). “Tém
projectos e arrastam os outros que, quando la estdo gostam e colaboram” (E-7, p. 40).
“S3o exigentes consigo proprios e com os outros... sio capazes de produzir, analisar,
sintetizar e emendar... exigem o cumprimento por parte dos colegas que coordenam” (E-
8, p. 45). Apenas um entrevistado parece ter uma opinido negativa da actuagdo destes
lideres, ao afirmar: “Ndo tomam as devidas precaugdes... a indisciplina cresce... ndo se

vé a sua actuagio” (E-5, p. 30).

A estes lideres sdo apontadas qualidades profissionais e pessoais segundo as quais

actuam.

3 — A TOMADA DE DECISOES

Nesta Escola as decisGes sio tomadas nos 6rgdos proprios, conforme se infere das frases
a seguir transcritas: “em reunido do Conselho Pedagogico” (E-1, p. 10). “A Comissao
Instaladora... os seus membros implementam medidas e tomam decisGes pontuais e
urgentes. Os delegados de disciplina decidem nos grupos de disciplina” (E-1, p. 10).
“Em reunides gerais quando ha necessidade de maior participagdo, pela dimensdo do
problema” (E-3, p. 20). “Quando se discutiu o projecto da disciplina, todos os
professores participaram; ninguém se pode escusar” (E-7, p. 40). “O Conselho
Pedagogico toma decisdes pedagogicas... discute e decide propostas” (E-2, p. 15). Ha,

contudo, quem refira que, embora sendo um 6rgéo decisorio, o Conselho Pedagogico
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nio decida com frequéncia conforme se deduz da afirmagdo: “discute muito e adia
tudo” (E-8, p. 40). “A Comissdo Instaladora toma decisGes em matéria administrativa e

funcional” (E-8, p. 40).

As decisdes sdo tomadas, de acordo com a analise de conteido das nove entrevistas, nos

orgdos proprios, conforme a sua natureza:

a) as questdes administrativas sio da competéncia exclusiva da Comissdo
Instaladora;

b) os assuntos de natureza pedagogica sdo decididos em Conselho Pedagogico,
orgdo com caracter consultivo e deliberativo nessa matéria;

¢) as questdes referentes a cada disciplina s&o discutidas por todos os
professores do grupo e decididas com o respectivo delegado, que os
representa no Conselho Pedagogico;

d) ha ainda a referéncia a “outros” que eventualmente tomam decisdes.

As decisdes sio tomadas nos diferentes 6rgios — de acordo com as suas competéncias
— 0 que parece implicar um controlo exercido nos varios niveis da escala hierarquica,
o que significa partilha de responsabilidade (Brunet in N6voa, 1992) e permite apontar

para um clima participativo.

4 — PARTICIPACAO NAS TOMADAS DE DECISOES

Nas tomadas de decisdo participam actualmente os membros dos varios 6rgéos que sao
o Conselho Pedagogico quando as questdes sdo de natureza pedagogica conforme se
verifica pelas frases transcritas: “o Conselho Pedagogico... se a questdo for pedagogica”
(E-2, p. 16). “O Conselho Pedagogico toma decisdes de caracter pedagogico” (E-4, p.
26). Se os assuntos tém caracter administrativo, a decisdo pertence a Comissdo
Instaladora: “a Comissio Instaladora toma decisdes por consenso... As propostas dos
Conselhos, quando correctas, sdo atendidas se houver viabilidade estrutural” (E-6, p.
36). “A Comissdo Instaladora decide as questdes administrativas” (E-1, p. 11). E
também referida a participagio dos delegados de disciplina, conforme se afirma:

“discutem propostas e tomam decisdes referentes as disciplinas” (E-1, p. 11). Ha ainda
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quem afirme que os professores mais ligados a Comissdo Instaladora tém maior
capacidade de influir as tomadas de decisdo, segundo se considera poder inferir da
resposta; “Ha professores com maior intervengdo na comunidade escolar... os
professores que frequentam mais a Comissdo Instaladora estdo mais proximos dos

poderes decisorios” (E-9, p. 51).

5 — TRANSMISSAO DAS DECISOES

A transmissdo das decisdes é feita maioritariamente pelo dialogo, de maneira informal,
conforme se infere pelas respostas transcritas: “funciona a conversa de sala” (E-5, p.
31); “Se a questdo é pessoal” (E-2, p. 16); “Quando o assunto se refere a um pequeno
grupo” (E-3, p. 21); “O informal funciona muito bem... ha questdes confidenciais que,
por irresponsabilidade, saem” (E-4, p. 26); “Ha muitos intervenientes ¢ a mensagem
corre o risco de se perder se ndo forem responsabilizados por um 6rgéo” (E-6, p. 36). O
modo formal reveste-se do caracter escrito e inclui circulares, avisos, ordens de servigo
e oficios. A sua divulgagio faz-se durante as reunides gerais ou especificas; estas
formas de comunica¢@o encontram-se expressas nas transcrigdes: “através de reunides
de disciplina e afixagdo nos «placards»” (E-5, p. 31). “os delegados de disciplina...
informam os professores dos assuntos tratados em reunido do Conselho Pedagogico,
com interesse para eles, afixando actas de reunifio, entregando avisos” (E-1, p. 11). “Por
ordens de servigo se (o assunto) interessa a toda a gente... pelos delegados se (o assunto)

for importante” (E-2, p. 16).

Da analise de conteido das entrevistas conclui-se que a transmissdo das decisdes faz-se
por duas vias: a formal, através de documentos afixados em ‘placards’ na sala dos
professores ou entregues pessoalmente, e a informal, que consiste na comunicagio oral.
Quando as pessoas estdo muito interessadas em qualquer matéria, procuram informar-se
antes da comunicagdo oficial. O entrevistado n.° 9 , lamenta o facto de se ter perdido o
habito de se entregar todas as informagdes em mdo, pois a afixagdo em ‘placards’

escapa a alguns.

Ha, de acordo com Bennis e Nannus, 1991, a necessidade de as pessoas se sentirem

atraidas para as metas dos lideres, e participarem dos seus sonhos, das suas visdes, 0
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que parece que, nesta Escola, nem sempre acontece como se infere do facto de as
pessoas abandonarem as comunicagdes que lhes s3o entregues, ndo se informando do

assunto em causa.

6 — A FORMA COMO SAO SEGUIDAS AS DECISOES

Alguns entrevistados afirmam que as decisdes sdo seguidas pela maioria das pessoas,
conforme se verifica pelas respostas dadas: “por toda a gente. Pela maior parte das
pessoas porque sdo decisSes colegiais... H4 uma franja insignificante que se opde a
alteragdes” (E-6, p. 36). “Por uma maioria dos professores... um ou outro ¢ possivel que
ndo cumpra totalmente... uns sio chamados a atengdo, outros pressionados. Todos
acabam por cumprir” (E-1, p. 11).A maioria das respostas permite concluir que o acatar
ou nio as decisdes depende da maneira de estar de cada pessoa, conforme se constata
pelas transcrigdes: “em fungio da maneira de estar, de cada um, na Escola” (E-2, p. 16).
“Os que concordam, seguem-nas, os que ndo concordam,, ndo seguem... contestam
umas vezes, outras ndo” (E-5, p. 31). “A partida sdo acatadas. Ndo ha oposi¢io frontal.
Pode haver a contestagdo — o dizer por dizer” (E-7, 41). “S&o seguidas parcialmente e
tomado de animo leve o que, por vezes, ¢ de responsabilidade. Por desgaste do sistema
torna-se cada vez mais dificil mobilizar professores para as tarefas extra-escolares” (E-
9, p. 51). “As pessoas ouvem, podem executar ou nao, conforme lhes parece... Sdo

habitos continuados” (E-4, p. 26).

As decisdes tomadas sdo seguidas pela maioria dos professores embora esse facto
dependa da forma como as pessoas ‘estdo’ na escola, ou seja, de concordarem ou né@o
com essas decisdes, isto é, da maneira como o individuo percepciona o seu ambiente,
que depende do seu estado psicologico em cada momento e também das fungdes que
desempenha na organizagdo. As pessoas por vezes tendem a concordar com o que
percepcionam, a fim de evitarem tensdes que impedem a sua entrada nos grupos

(Chiavenato, 1981; Ferreira et al., 1996).
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7 — FORMAS DE COMUNICACAO

Nesta Escola, as pessoas comunicam de duas formas, formal e informalmente, de
acordo com a natureza do assunto em causa. Quando esta se reveste de formalidade €
feita por escrito, conforme se ilustra pelas citagdes: “a comunicag@o pode ser feita por
escrito... depende da sua importancia ou gravidade” (E-5, p. 32). “A comunica¢io ¢
feita formalmente através dos varios Conselhos... e também em reunides gerais de
professores e de Escola” (E-6, p. 37). Ha ainda quem afirme que a informal funciona
mesmo em questdes de caracter profissional como se entende pelas respostas transcritas:
“pelo dialogo, ndo ha muita formalidade mesmo quando o assunto € profissional” (E-7,
p. 42). “E o didlogo... na sala dos professores e no corredor... Frequentemente resolvem
as questdes no local onde se encontram” (E-4, p. 27). “Por conversa dentro da Escola e

ainda por contacto telefénico” (E-1, p. 12).

Os entrevistados admitem que a comunicagdo nem sempre resulta conforme se verifica
pelas respostas dadas: “algumas informagdes escritas... sdo divulgadas com erros e
assim ndo resultam” (E-8, p. 47). “Umas vezes resulta, outras ndo. Depende das
questdes e do empenhamento de cada um” (E-4, p. 27). “Por vezes resulta menos; ndo
conseguimos a adesdo das pessoas” (E-3, p. 22). “Resultar... relaciona-se com o

interesse e a ateng@o” (E-1, p. 12).

Nas entrevistas, a comunicag¢io é formal quando tem origem nos 6rgédos de gestdo e ¢
feita com o apoio material adequado; é informal quando, embora possa referir-se a

questdes de interesse geral, ¢ feita em conversa, sem o suporte proprio.

Para Bothwell (1991) a comunicagdo € a caracteristica mais importante da lideranga e
deve ser feita de forma eficaz, pois sendo a forma de transmitir conhecimentos ¢

necessario que o que se comunica seja substancial, afirmando ainda a necessidade de

uma boa meméria boa tanto do emissor como do receptor.

8 — AS RELACOES INTERPESSOAIS

As relagdes entre as pessoas sdo de uma maneira geral consideradas agradaveis embora

se revistam de varias formas conforme se deduz pelas citagdes: “sd@o informais,
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agradaveis” (E-4, p. 27). “De & vontade, cooperagdo e formalismo” (E-1, p. 12). O
formalismo mencionado refere-se a alguns professores mais jovens sem liga¢do a
Escola e ao pessoal ndo docente. Mas tratando-se de relagdes humanas, ndo ha, na
Escola, uniformidade de relacionamento pois este passa necessariamente por lagos nem
sempre profissionais, como se expressa nas citagdes: “Nao ha uniformidade, por isso ¢
dificil de caracterizar” (E-9, p. 52). “Nd@o parecem muito amistosas” “As pessoas
funcionam por grupos com afinidades pessoais ou disciplinares” (E-5, p. 32).
“Cumprimentam-se mas ignoram-se” (E-8, p. 47). Ha ainda quem afirme que as
ligagSes, entre as pessoas, tém como base interesses pedagogicos e formas de estar
conforme se infere da frase: “por afinidades de objectivos pedagogicos... por afinidade

de estilos de vida” (E-2, p. 17).

Estas formas de relagio parecem ter como fundo o facto de ter havido uma mudancga de
edificio e a jungdo de mais um ciclo, o que se traduziu na saida de uma Escola em que
quase todos “tinham vivido”, alguns anos, em conjunto € terem passado para um
edificio maior, mais degradado, com mais um ciclo e, consequentemente, com bastantes
professores desconhecidos como se cré inferir da frase: “A Escola é nova num edificio

velho, tem mais um ciclo que a outra; na outra Escola conheciamo-nos todos” (E-2, p.

7).

9 — A RESOLUGCAO DE CONFLITOS

A maioria dos conflitos resolve-se pelo didlogo embora, por vezes, seja necessario
deixar passar algum tempo para as questdes se reduzirem as dimensdes adequadas,
conforme as frases que se transcrevem: “os conflitos resolvem-se conversando, sem
inibi¢des” (E-1, p. 13). “Existem pequenos atritos que afastam as pessoas por algum
tempo” (E-5, p. 33). Ha, porém, entrevistados, que afirmam que os conflitos deixam
sempre resquicios, de acordo com as frases citadas: “Ndo se resolvem, atenuam-se mas
continuam latentes” (E-8, p. 48). “Por vezes, esfriam um pouco as relagdes” (E-6, p.
38). Para dois entrevistados, os conflitos s existem nos orgdos embora ndo refiram
quais, como se constata: “Os conflitos existem entre os orgdos” (E-6, p. 38). “So

aparecem no 6rgdo proprio” (E-9, p. 53).
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10 — A NATUREZA DOS CONFLITOS

A natureza dos conflitos passa pelo aspecto profissional que gera stress, cansago e,
consequentemente, mal entendidos que, embora ndo sendo graves, — os professores
estio habituados a atitudes conciliatorias — desmotivam, conforme se infere das
afirmagdes transcritas: “sdo discordincias pontuais ... nada de grave” (E-6, p. 38). “O
stress gera pequenos mal entendidos” (E-3, p. 23). Para que houvessem conflitos seria
necessaria a existéncia de razdes pedagogicas fortes, como se deduz das frases citadas:
“os conflitos profissionais... indicariam profundas motivagdes pedagogicas” (E-8, p.

47).

Os conflitos ndo sdo graves, a sua falta de gravidade indica ndo se basearem em
questdes pedagdgicas de fundo mas, apenas em discordancias causadas pela necessidade
de resolver rapidamente questdes pontuais, de acordo com as afirmagdes feitas: “a sua
raridade é um sintoma de gravidade na situagdo dentro do ensino” (E-8, p. 48). “As
divergéncias tém origem na necessidade de resolver os problemas rapidamente, em 5
minutos” (E-4, p. 28). Estes conflitos, mal entendidos ou divergéncias fazem com que
as pessoas vdo perdendo o interesse, conforme se infere da frase: “corta a vontade de

dar mais do que ¢é exigido” (E-9, p. 53).

Os conflitos sdo de natureza profissional causados por divergéncia de opinido, pelas
condigdes que o espago oferece e pelas exigéncias da profissdo, o que por vezes leva os
professores a empolarem situagdes que, tém que ser vistas depois de reduzidas a sua
verdadeira dimensdo, pois nd3o sdo graves, resolvem-se pelo didlogo embora
desmotivem, as pessoas querem sentir-se apoiadas, ter a possibilidade de recorrer aos
outros e dai a necessidade de evitar a conflitualidade aberta que as pode pdr em situagdo

de confronto com a administragéo (Chiavenato, 1981).

11 — TRABALHO DE GRUPO

Os respondentes afirmam que se trabalha em grupo apenas em algumas diciplinas, como
se cita: “a nivel de Inglés trabalha-se em grupo” (E-5, . 34). “Acontece em determinadas

disciplinas... como em Ciéncias da Natureza e Educagdo Visual e Tecnologica” (E-9, p.
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54). “O trabalho de grupo acontece nalgumas disciplinas” (E-3, p. 24). Ha quem diga
que se trabalha em grupo quando a natureza do trabalho o exige, como se constata das
afirmagdes: “s6 acontece em projectos multidisciplinares” (E-3, p. 24). “Trabalham em
grupo em projectos multidisciplinares e para emitir opinides sobre documentos do
Ministério” (E-6, p. 39). Um respondente diz: “fago tudo s6 embora me disponibilize” e
“trabalho sempre com as mesmas pessoas. Com as outras encontro-me e desencontro-

me” (E-8, p. 49).

Para Climaco (1995), “o profissionalismo interactivo revela-se na capacidade de
trabalhar em pequenos grupos formais e informais como forma de contrariar o

individualismo e o colectivismo” (p. 77).

12 — VANTAGENS DO TRABALHO DE GRUPO

As pessoas parecem estar de acordo quanto as vantagens do trabalho de grupo, ao
opinarem: “depende. Pedagogicamente, € interessante discutir ideias” (E-6, p. 39). “A
troca de experiéncias enriquece os intervenientes” (E-6, p. 39). “Torna-se uma troca de
ideias. Ha maneiras diferentes de ver as questdes, surgem propostas” (E-3, p. 24). “A
troca de experiéncias e de ideias enriquece desde que as pessoas ndo se sobreponham ao
grupo” (E-5, p. 34). “Ha enormes vantagens, os desafios ultrapassam os contetdos
ministrados” (E-7, p. 44). Um respondente aponta uma situagdo em que esta forma de
trabalho se pode tornar desvantajosa: “a desvantagem surge quando o trabalho de grupo

anula a iniciativa e a vontade individual das pessoas” (E-9, p. 54).

Nas entrevistas, as respostas revelam que, embora alguns professores considerem que o

trabalho de grupo permite partilhar saberes e enriquecer as pessoas de acordo com a
preparagdo e a capacidade das pessoas que os formem, este tipo de trabalho — mais
dificil para os professores mais velhos — faz-se habitualmente apenas numa ou noutra

disciplina e eventualmente em situag@o de projectos multidisciplinares.

Os respondentes parecem concordar com Elton Mayo (Lodi, 1971) para quem o

trabalho é essencialmente uma actividade grupal, porque a pessoa reage melhor como

membro de um grupo do que por si 6.
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13 — CARACTERIZAGAO DO AMBIENTE DE ESCOLA

As respostas referentes ao ambiente, que se vive na escola, apresentam algumas
discrepancias, porque as pessoas sentem esse ambiente de acordo com caracteristicas,
que dependem da tipologia do edificio, do estilo de hierarquia e ainda da forma como
percepcionam essas variaveis, formas essas que sdo uma consequéncia do seu estado
psicolégico e da sua cultura. As respostas obtidas revelam agrado, desagrado e apatia
conforme as respostas que se citam: “alguma apatia por parte do corpo docente, em
geral. Vinga a iniciativa dentro dos grupos de disciplina ou afectivas” (E-9, p. 54). “B
agradavel” (E-1, p. 14). “Relacional — é agradavel, ndo ¢ ideal. As pessoas funcionam
em pequenos grupos. As ligagdes surgem por afinidades; ha grande diversidade de
pessoas ¢ de interesses mas ndo ha grande ligag3o entre elas” (E-4, p. 29). “Ha dois
blocos: 0 2° e o 3° ciclos” (E-2, p. 19). “Ndo é excessivamente agradavel, ha
agressividade, o espago é exiguo... afecta-nos e as nossas relagdes com os outros... gera
conflitos” (E-7, p. 44). “Continua bom. Mesmo com a entrada do 3° ciclo ndo tem
havido conflitos” (E-6, p. 39). “O ambiente esta a fazer-se. E simpatico... a Escola esta
um tanto passiva. Ha pouca dindmica. Ha pessoas que ndo gostam do edificio fisico”

(E-3, p. 24).

Para a maioria dos entrevistados, o ambiente ¢ agradavel, embora ndo permita trabalho
de equipa em projectos comuns: as pessoas ainda ndo se conhecem — ou conhecem-se
demasiado — e ndo sabem se as suas expectativas irdo realizar-se, ndo estdo muito
satisfeitas com o edificio que, tendo alojado varias escolas, esta velho e pouco funcional
para o nimero de pessoas que l4 se movimentam. Ha quem considere falta de lideranga
e de lideres, de metas que dinamizem a Escola, e afirme que se faz a gestdo do dia-a-dia,
embora esta parega ser de caracter participativo, pois todos podem avangar com

propostas que serdo implementadas, se exequiveis.
Para Bush (1995), o ambiente que se vive na escola depende dos objectivos das pessoas

que os pretendem realizar dentro das instituigdes, tendo como finalidade a propria

institui¢do ou a progressdo na sua carreira.
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14 — LIDERANCA E AMBIENTE

Esta questdo destinava-se a tentar determinar se as pessoas sentiam o clima vivido na
Escola como uma consequéncia da lideranga e a opinido dos respondentes esta expressa
nas cita¢des: “ha uma certa relagdo de causa-efeito que funciona para as pessoas se
furtarem a colaborar em tarefas para a comunidade escolar” (E-9, p. 54). “Sim, em parte
é consequéncia dos lideres... quando se entra aqui, sente-se um ambiente que mexe” (E-
1, p. 14). “Depende da dinidmica criada pela Comissdo Instaladora e pelo Conselho
Pedagogico que ndo considero lideres. Para haver lideranga... teria de haver espirito de
equipa, com metas” (E-4, p. 29). “Ser lider tem os seus contras. Ha quem os aceite bem
e quem os deteste. E-se lider por vontade e empenhamento” (E-2, p. 19). “Ha algum
desfasamento... estamos a viver uma contingéncia e ndo uma alternativa” (E-7, p. 44).
“Formalmente, ha necessidade de, por vezes, impor tarefas... informalmente alertam

para a necessidade de correcgdes” (E-6, p. 39).

Estas respostas pdem-nos a questdo de definir as fungbes dos orgdos de cipula de
Escola: sdo lideres ou apenas gestores? Tém metas, projectos ou limitam-se a gerir o dia
a dia? Pensamos que, se as entrevistas tivessem sido feitas noutro momento, em que a
situacdo de mudanga estivesse mais distante e as pessoas mais “ambientadas”, que as

respostas seriam talvez diferentes.

6.2 DOS QUESTIONARIOS

“Nos estudos quantitativos, os resultados apresentam-se, normalmente, sob a forma de
valores estatisticos de testes e niveis de probabilidade que ndo projectam, em si e devido
a si, qualquer significado. Os resultados estatisticos precisam ser traduzidos em termos
conceituais e interpretados” (Polit e Hungler, 1995, p. 312). Os resultados, nos estudos
quantitativos, tém um valor estatistico para um determinado momento que é fungdo de
variaveis que, alteradas, determinam outras respostas, logo outros resultados. As
medidas obtidas nos varios inquéritos deixaram algumas interrogagdes acerca dos
resultados se 0 momento tivesse sido outro: por exemplo, se os alunos do 5° ano e os do
7° teriam a mesma opinido sobre a escola se a conhecessem apds alguns meses de

permanéncia, se os do 8° ano depois de viverem um regulamento interno diferente
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teriam respondido da mesma forma. Julga-se que a fiabilidade nos dados obtidos
aumentaria se outras pessoas tivessem feito estas pesquisas noutras turmas € as
percentagens fossem comparadas. “O conhecimento acumula-se ndo através de um so
pesquisador que realiza um Gnico e isolado estudo, e, sim por meio da condugdo de
varios estudos que tratem das mesmas indagagdes de pesquisa, ou assemelhadas, e
através de uma avaliagdo critica subsequente desses estudos por outras pessoas”

(ibidem, p. 14).

O que precede permite afirmar, de acordo com Gil (1994), que o comportamento das
pessoas ¢ variavel (de acordo com as suas vivéncias anteriores, prolongadas ou
momentaneas) o que impede que, por exemplo, resultados de inquéritos possam ser
considerados com o0 mesmo rigor com que se pode garantir a densidade de uma rocha,

situagdo em que o investigador ndo se envolve com o objecto em estudo.

QUESTIONARIOS — LEGENDA

Fr. — Frequéncia (nimero de respondentes com a mesma resposta.

MODALIDADE DE PARTICIPAGAO

Propos. — Proposig@o
Disc. — Discusséo
Decis. — Decisdo

% — Percentagem obtida pelas frequéncias

A escala do eixo horizontal corresponde a legenda em que o “5” se refere a

quantificagdo maxima e o “1” a minima.

A escala do eixo vertical corresponde as percentagens, o que permite visualizar os

valores alcangados.

O tratamento da informagdo seguiu, nas sinteses, o mesmo tipo de metodologia utilizada

por Climaco (1995), nos varios questionarios.
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Questionario 2A - Professores Amostra — 22 Prof.

Coesdo e nivel de participagao

1 - Organizagao do regulamento interno % % %
Fr Propos.  Fr. Disc. Fr. Decis.
1-Nunca 1 0 0,00 0 0,00 0 0,00
2 - Raramente 2 6 27,27 3 13,64 4 18,18
3 - Bastantes vezes 3 5 22,73 7 31,82 7 31,82
4 - Quase sempre 4 4 18,18 5 22,73 5 22,73
5 - Sempre 5 7 31,82 7 31,82 6 27,27
40,00
30,00 A
% 2000 -
10,00 47 L EPropos.
T M Disc.
0.00 O Decis.
1 2 3 4 5

A organizagio do Regulamento Interno é discutida nos grupos de disciplina que levam
as respectivas opinides ao Conselho Pedagodgico para discussdo, decisdo e posterior
implementagdo. Seis professores (27,27%) fizeram propostas, trés (13,64%) discutiram-
nas e quatro (18,18%) participaram nas tomadas de decisio — raramente; cinco
docentes (22,73%) propuseram, sete (31,82%) discutiram e participaram nas tomadas de
decisio — bastantes vezes, quatro professores (18,18%) apresentaram propostas € cinco
(22,73%) discutiram-nas e tomaram parte nas tomadas de decisdo — quase sempre; sete
docentes (31,82%) propuseram e discutiram e seis (27,27%) tomaram parte nas tomadas

de decisdo — sempre.

2 -Selecgdo e definigio dos objectivos educativos

% % %
1 - Nunca Fr Propos. Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 1 4,55 1 4,55 1 4,55
3 - Bastantes vezes 2 5 22,73 4 18,18 4 18,18
4 - Quase sempre 3 4 18,18 4 18,18 4 18,18
5 - Sempre 4 6 27,27 8 36,36 6 27,27
5 6 27,27 5 22,73 7 31,82

WPropos.
B Disc.
ODecis.
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A selecgdo e definigdo dos objectivos educativos da Escola parece permitir concluir que
este ponto interessa aos docentes pois apenas um docente (4,55%) afirma nunca ter
proposto, discutido ou decidido; cinco professores (22,73%) propuseram e quatro
(18,18%) discutiram e participaram nas decisdes — raramente, quatro (18,18%)
afirmam ter proposto, discutido e decidido bastantes vezes, seis professores (27,27%)
propuseram e participaram nas tomadas de decisdo e oito (36,36%) discutiram — quase
sempre, seis (27,27%) apresentaram propostas, cinco (22,73%) discutiram-nas e sete

(31,82%) participaram nas tomadas de decisdo — sempre.
Climaco (1995) afirma que, “para os professores serem verdadeiramente agentes de

mudanga, é preciso que adequiram as necessarias competéncias para... sustentarem os

seus projectos e terem nisso a maxima satisfagdo” (p. 77).

3 - Elaboragao do plano de formagéo dos Professores

% % %
1-Nunca Fr Propos. Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 5 22,73 4 18,18 5 22,73
3 - Bastantes vezes 2 6 27,27 8 36,36 6 27,27
4 - Quase sempre 3 3 13,64 4 18,18 6 27,27
5 - Sempre 4 4 18,18 3 13,64 2 9,09

5 4 18,18 3 13,64 3 13,64

As ac¢des de formagdo sdo afixadas em ‘placards’ e os professores escolhem as que lhes
interessam mais. Cinco docentes (22,73%) nunca propuseram ou decidiram e quatro
(18,18%) nunca discutiram; seis (27,27%) propuseram e decidiram e oito (36,36%)
discutiram — raramente; trés (13,64%) fizeram propostas, quatro (18,18%) discutiram
e seis (27,27%) decidiram — bastantes vezes, quatro (18,18%) propuseram, trés
(13,64%) discutiram e dois (9,09%) participaram nas tomadas de decisdo — quase
sempre; quatro (18,18%) propuseram, trés (13,64%) discutiram e participaram nas

tomadas de decisdo — sempre.
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De acordo com Lemos e Carvalho (1998) o direito e o dever da actualizagdo das
competéncias dos professores realiza-se através de acgdes de formagdo cuja frequéncia
é necessaria para a progressio na carreira. A frequéncia das referidas acgdes € apenas

para os formandos que ja se encontram profissionalmente integrados.

4 - Gestdo dos planos curriculares

% % %

1 - Nunca Fr Propos.  Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 0 0,00 0 0,00 0 0,00
3 - Bastantes vezes 2 3 13,64 1 4,55 2 9,09
4 - Quase sempre 3 8 36,36 10 4545 11 50,00
5 - Sempre 4 4 18,18 4 18,18 2 9,09
5 7 31,82 7 31,82 7 31,82

60,00 +-

50,00 +

40,00 4

30,00 ¢

20,00 +

10,00 +

0,00 4

A gestdo dos planos curriculares é feita na maioria dos grupos de disciplina e é da sua
competéncia decidir o nimero de aulas necessario para cada item do programa.
Acontece, por vezes, que as caracteristicas das turmas obrigam a alteragdes. Verifica-se
que trés docentes (13,64%) propuseram, um (4,55%) discutiu e dois (9,09%) tomaram
parte nas decisdes — raramente; oito (36,36%) propuseram, dez (45,45%) discutiram e
onze (50,00%) decidiram — bastantes vezes, quatro (18,18%) propuseram e discutiram
e dois (9,09%) tomaram parte nas decisdes — quase sempre; sete (31,82%) propuseram,

discutiram e decidiram sempre.

100



5 - Metodologia de ensino

% % %
1 - Nunca Fr Propos. Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 0 0,00 0 0,00 0 0,00
3 - Bastantes vezes 2 6 27,27 5 22,73 6 27,27
4 - Quase sempre 3 8 36,36 8 36,36 7 31,82
5 - Sempre 4 3 13,64 3 13,64 3 13,64
5 5 22,73 6 27,27 6 27,27
40,00
30,00
20,00
10,00 iPropos.
0,00 ' . MDisc.
1 2 3 4 5 |DODecis.

A metodologia de ensino tem como objectivo definir as opgdes metodologicas que
possam tornar as matérias mais interessantes para os alunos de forma a melhorar os
resultados das aprendizagens: seis docentes (27,27%) propuseram e decidiram e cinco
(22,73%) discutiram — raramente; oito (36,36%) propuseram e decidiram e sete
(31,82%) discutiram — bastantes vezes; trés (13,64%) propuseram, discutiram e
decidiram quase sempre; cinco (22,73%) propuseram, seis (27,27%) discutiram e

decidiram — sempre.

6 - Avaliagio das aprendizagens

6.1 - -Processos de avaliagdo

% % %
1 -Nunca Fr Propos.  Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 0 0,00 0 0,00 0 0,00
3 - Bastantes vezes 2 0 0,00 1 4,55 1 4,55
4 - Quase sempre 3 12 54,55 11 50,00 11 50,00
5 - Sempre 4 2 9,09 3 13,64 3 13,64
5 8 36,36 7 31,82 7 31,82
60,00
50,00 -
40,00 -
30,00 -
20,00 -
10,00 1 BPropos.
0,00 + + MDisc.
1 2 3 4 5 DODecis.




A avaliagio das aprendizagens é uma questdo bastante complexa pois, avaliar significa
quantificar e especificar os procedimentos utilizados: um docente (4,55%) discutiu ou
decidiu raramente; doze (54,55%) propuseram, onze (50,00%) discutiram e decidiram
— bastantes vezes; dois (9,09%) propuseram, trés (13,64%) discutiram e decidiram —
quase sempre; oito (36,36%) propuseram e sete (31,82%) discutiram e decidiram

sempre.

6.2 - Instrumentos de avaliagido

% % %
1 - Nunca Fr Propos.  Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 0 0,00 0 0,00 0 0,00
3 - Bastantes vezes 2 3 13,64 4 18,18 4 18,18
4 - Quase sempre 3 7 31,82 6 27,27 6 27,27
5 - Sempre 4 6 27,27 5 22,73 5 22,73
5 6 27,27 7 31,82 7 31,82

Os instrumentos de avaliagdo — testes, fichas de trabalho — individuais ou de grupo —
trabalhos de casa e participagdo nas aulas, entre outros — parecem, pelos resultados da
amostra, terem grande adesdo por parte dos respondentes pois todos propuseram,
discutiram e decidiram: trés (13,64%) propuseram, quatro (18,18%) discutiram e
decidiram — raramente; sete (31,82%) propuseram, seis (27,27%) discutiram e
decidiram — bastantes vezes, seis (27,27%) propuseram, cinco (22,73%) discutiram e

decidiram — quase sempre; seis (27,27%) propuseram, sete (31,82%) discutiram e

decidiram — sempre.
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6.3 - Resultados dos alunos

%

%

%

1 - Nunca Fr Propos.  Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 0 0,00 0] 0,00 0 0,00
3 - Bastantes vezes 2 1 4,55 1 4,55 1 4,55
4 - Quase sempre 3 9 40,91 10 45,45 10 45,45
5 - Sempre 4 5 22,73 3 13,64 4 18,18
5 7 31,82 8 36,36 7 31,82

50,00

40,00

30,00 $:

20,00

10,00 ’ WPropos.

0,00 + MDisc.
5 |ODecis.

Os resultados dos alunos s3o, conforme cremos, consequéncia da forma como se

trabalha nas aulas, isto é, da maior ou menor adesdo dos alunos aos conteudos

programaticos. Vinte e dois docentes apresentaram propostas, discutiram-nas e

decidiram: um docente (4,55%) raramente propds, discutiu e tomou parte nas decisdes;

nove (40,91%) propuseram, dez (45,45%) discutiram e decidiram — bastantes vezes,

cinco (22,73%) apresentaram propostas, trés (13,64%) discutiram e quatro (18,18%)

decidiram — quase sempre; sete (31,82%) propuseram e decidiram e oito (36,36%)

discutiram sempre.

7 - Questoes de ordem disciplinar

% % %
1-Nunca Fr Propos.  Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 0 0,00 0 0,00 0 0,00
3 - Bastantes vezes 2 3 13,64 3 13,64 3 13,64
4 - Quase sempre 3 7 31,82 8 36,36 9 40,91
5 - Sempre 4 6 27,27 5 22,73 5 22,73

5 6 27,27 6 27,27 5 22,73
50,00 T
40,00 !
30,00 +
20,00
10,00 W Propos.

0,00 M Disc.
1 3 5 {Decis.

As questdes de ordem disciplinar (que entendidas como de comportamento) tém a

adesdo de todos os docentes. Trés (13,64%) propuseram, discutiram e decidiram
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raramente; sete (31,82%) propuseram, oito (36,36%) discutiram e nove (40,91%)

tomaram parte nas tomadas de decisdo — bastantes vezes, seis (27,27%) propuseram,

cinco discutiram e decidiram — quase sempre; seis (27,27%) propuseram e discutiram e

cinco (22,73%) decidiram — sempre.

8 - Selecgio de manuais
%

%

%

1 - Nunca Fr Propos.  Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 1 4,55 1 4,55 1 4,55
3 - Bastantes vezes 2 3 13,64 2 9,09 2 9,09
4 - Quase sempre 3 4 18,18 5 22,73 4 18,18
5 - Sempre 4 5 2273 3 13,64 5 22,73
5 9 40,91 11 50,00 10 45,45

60,00

50,00

40,00 |

30,00

20,00

10,00 EPropos.

0,00 M Disc.
5 [Decis.

A selec¢do de manuais é feita pelos diferentes grupos de disciplinas, no fim do ano

lectivo; os professores colocados posteriormente ndo podem, portanto, tomar parte na

escola. Um docente (4,55%) nunca propds, discutiu ou decidiu; trés (13,64%)

propuseram, dois (9,09%) discutiram e decidiram — raramente; quatro (18,18%)

propuseram e decidiram e cinco (22,73%) discutiram — bastantes vezes, cinco

(22,73%) propuseram e decidiram e trés (13,64%) discutiram — quase sempre; nove

40.91%) propuseram. onze (50,00%) discutiram e dez (45,45%) decidiram — sempre.
(40,91%) prop , (50,00%) (45,45%) D

9 - Planificagao e organizag#o das visitas de estudo
%

%

%

1 - Nunca Fr Propos.  Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 0 0,00 0 0,00 0 0,00
3 - Bastantes vezes 2 4 18,18 4 18,18 4 18,18
4 - Quase sempre 3 6 27,27 6 27,27 6 27,27
5 - Sempre 4 6 27,27 5 22,73 5 22,73
5 6 27,27 7 31,82 7 31,82
35,00
30,00 -
25,00 -
20,00 -
15,00
10,00
5,00 B Propos.
0,00 4= BDisc.
O Decis.
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A planificagio e organizagdo das visitas de estudo teve propostas e foi discutida e
decidida por todos os docentes: quatro (18,18%) propuseram, discutiram e decidiram
raramente; seis (27,27%) propuseram, discutiram e decidiram bastantes vezes, seis
(27,27%) propuseram e cinco (22,73%) discutiram e decidiram — quase sempre; seis

(27,27%) propuseram e sete (31,82%) discutiram e decidiram — sempre.

Patricio (1987) refere a C.R.S.E. (Comissdo de Reforma de Sistema Educativo) que

considera a melhoria da qualidade do Ensino em Portugal sob duas vertentes:

a) - “a definigio de uma nova cultura dos Planos Curriculares e indicagéo dos
contetidos das diciplinas;

b) - definigdo e incremento de uma componente de formagdo complementar das
actividades lectivas com caracter cultural e desportivo, ao nivel do ensino
basico e secundario” (p. 59). Estes dois aspectos articulados constituem o
Programa Educativo da Escola (P.EE.) definem-se assim “a ordem da

actividade curricular e a ordem da actividade extra curricular” (ibidem).

Para Patricio (1987) um dos objectivos da Escola Cultural é: “estimular a criatividade
dos professores, em simultdneo e cooperar com os alunos, dando aqueles possibilidades
de realizagio em dominios normalmente inibidos pela dimensdo exclusivamente

curricular da sua actividade docente escolar” (p. 63).

Do que precede pode concluir-se que, para Patricio (1987), o professor ndo pode ser
apenas um transmissor de saberes, ele tem que ser “o professor cientifico, técnico,
artifice, artista e tecndlogo, mas dentro do professor — homem de pensamento, mas

subsumido pelo professor cultural” (p. 63).
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10 - Elaboragio e gestdo do orgamento do grupo disciplina

% % %
1 - Nunca Fr Propos.  Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 3 13,64 3 13,64 3 13,64
3 - Bastantes vezes 2 5 22,73 4 18,18 5 22,73
4 - Quase sempre 3 6 27,27 7 31,82 6 27,27
5 - Sempre 4 2 9,09 1 4,55 3 13,64
5 6 27,27 7 31,82 5 22,73

W Propos.
! M Disc.
4 5 [Decis.

A elaboragio e gestdo do orgamento do grupo/disciplina teve propostas e foi decidida
por dezanove professores (86,36%). Trés (13,64%) afirmam nunca ter proposto,
discutido ou decidido; cinco (22,73%) propuseram e decidiram e quatro (18,18%)
discutiram — raramente; seis (27,27%) propuseram e decidiram e sete (31,82%)
discutiram — bastantes vezes; dois (9,09%) propuseram, um (4,55%) discutiu e trés
(13,64%) decidiram — quase sempre; seis (27,27%) propuseram, sete (31,82%)

discutiram e cinco (22,73%) decidiram — sempre.

11 - Questdes relativas ao abandono

% % %
1 - Nunca Fr Propos.  Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 1 4,55 1 4,55 2 9,09
3 - Bastantes vezes 2 8 36,36 6 27,27 9 40,91
4 - Quase sempre 3 8 36,36 8 36,36 6 27,27
5 - Sempre 4 3 13,64 5 22,73 3 13,64
5 2 9,09 2 9,09 2 9,09

@ Propos.
EDisc.
5 |ODecis.

Questdes relativas ao abandono. Este item pode pois significar que ndo foi possivel

motivar todos os alunos e apresenta dificuldades de solugdo que parecem preocupar a
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maioria dos respondentes: apenas um professor (4,55%) nunca propds ou discutiu e dois
(9,09%) nunca participaram nas tomadas de decisdo; oito (36,36%) propuseram, seis
(27,27%) discutiram e nove (40,91%) participaram nas decisdes — raramente, oito
(36,36%) propuseram e discutiram e seis (27,27%) decidiram — bastantes vezes, trés
(13,64%) propuseram e decidiram e cinco (22,73%) discutiram — quase sempre; dois

professores (9,09%) propuseram, discutiram e decidiram sempre.

A integragdo é um processo que comega com a entrada na organizagdo cuja cultura
condiciona os procedimentos a nivel interno e externo, a aceitagdo dos valores
organizacionais tem como consequéncia a aprovagdo do grupo e o individuo sente-se
aceite (Ferreira et al., 1996). Esta afirmac8o parece estar de acordo com Patricio (1987)
que afirma: “a necessidade do aluno ser considerado como pessoa..recusa o aluno
massa, 0 anonimo na imensa e indiferenciada Escola - fabrica, o robot humano de uma
futura méio — de - obra desumanizada ... se quer uma escola onde a aprendizagem n&o
seja o ingurgitamento letal de um saber alheio a existéncia pessoal, mas
verdadeiramente o proprio processo de construgdo de pessoa...como expressao suprema

de harmonia (p.60).

12 - Medidas de apoio pedagégico

% % %
1 - Nunca Fr Propos. Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 0 0,00 0 0,00 0 0,00
3 - Bastantes vezes 2 2 9,09 2 9,09 2 9,09
4 —Quase sempre 3 9 40,91 9 40,91 9 40,91
5 - Sempre 4 5 22,73 5 22,73 5 22,73
5 6 27,27 6 27,27 6 27,27
50,00
40,00
30,00
20,00
10,00 ; ; .- @ Propos.
0,00 ' 4 M = ' WDisc.
1 2 3 4 ) ODecis.

As medidas de apoio pedagogico sdo, frequentemente, de remediagdo e impdem-se
quando os alunos apresentam dificuldades; esta questdo despertou o interesse de todos

os docentes: dois (9,09%) raramente propuseram, discutiram ou decidiram; nove
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(40,91%) propuseram, discutiram e decidiram bastantes vezes, cinco (22,73%)
propuseram, discutiram e decidiram quase sempre; seis docentes (27,27%) propuseram,

discutiram e decidiram sempre.

Os apoios educativos sio complementares da formago basica e tém a finalidade de
minorar os insucessos € maximizar os sucessos, podem ser exclusivamente do tipo
académico para remediar situagdes, isto é, recuperar alunos com dificuldades, que
podem ser consequentes de falta de conhecimentos que permitam a aquisicdo de novos
saberes ou ainda de caracter pedagogico, “englobando da designagio preocupagbes de
ordem sécio-psico-pedagogica... identificar os casos que merecem tratamento especial
da institui¢do escolar e da propria familia, nomeadamente casos de alunos sub ou super
— dotados... fornecer dados aos pais, aos professores, as autoridades académicas... que
possam contribuir para um conhecimento e compreensdo mais exacta de cada educando,
em ordem ao desencadear de ordens acertadas de parte de todos os educadores”
(Trindade et al., 1987, pp. 89-90). Mas, numa época em que a escolaridade ¢ obrigatoria
e em que muitas familias, pelas suas condigdes econdmicas, ndo podem suportar as
despesas com material escolar, transportes e refeigdes ha apoios dados pela escola pois
para Climaco (1995): “a igualdade de oportunidades de acesso ao ensino e a promogao
de sucesso educativo sdo objectivos de politica educativa que pressupde a criagdo de
condi¢cdes que ajudem a superar as desvantagens com que muitos iniciam a sua vida

escolar... ha que garantir uma escola para todos” (p. 68).

13 - Desenvolvimento de projectos especificos

% % %
1 -Nunca Fr Propos.  Fr. Disc. Fr. Decis.
2 - Raramente 1 0 0,00 0 0,00 0 0,00
3 - Bastantes vezes 2 4 18,18 4 18,18 5 22,73
4 - Quase sempre 3 7 31,82 7 31,82 9 40,91
5 - Sempre 4 3 13,64 3 13,64 4 18,18
5 8 36,36 8 36,36 4 18,18
50,00
40,00 +
30,00
20,00
10.00 . ;, B Propos.
0,00 — M Disc.
4 5 |ODecis.
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Desenvolvimento de projectos especificos. Esta questdo, que pode incluir trabalhos
complementares dos contetidos programaticos, teve propostas e foi discutida por todos
os docentes: quatro (18,18%) propuseram e discutiram e cinco (22,73%) decidiram —
raramente; sete (31,82%) propuseram e discutiram e nove (40,91%) decidiram —
bastantes vezes, trés (13,64%) propuseram e discutiram e quatro (18,18%) decidiram —
quase sempre; oito (36,36%) propuseram e discutiram e quatro (18,18%) decidiram —

sempre.

COESAO E NIVEL DE PARTICIPACAO — PROFESSORES

Questionirio 2-A Este instrumento permite verificar que a amostra respondente é

bastante participativa embora as questdes postas demonstrem diferentes graus de
envolvimento. A organizagdo do regulamento interno da Escola teve propostas, foi
discutida e decidida pelos vinte e dois (100%) respondentes; a selecgio e defini¢do dos
objectivos educativos da Escola teve proposta, foi discutida e decidida por vinte e um
docentes (94,45%); a elaboragio do plano de formagdo dos professores teve propostas €
foi decidida por dezassete (77,27%) e discutida por dezoito (81,82%); a gestdo dos
planos curriculares foi participada na proposigdo, na discussao e na decisao pelos vinte e
dois docentes (100%); as metodologias de ensino tiveram a mesma participagdo; os
processos de avaliagdo foram propostos por todos os professores (bastantes vezes, quase
sempre e sempre) embora a discussdo e a decisdo apresente um docente (4,55%) que
raramente o fez, os instrumentos de avaliagdo foram propostos, decididos e discutidos
por todos; os resultados dos alunos tiveram a participagdo, nas trés categorias, dos vinte
e dois respondentes, as questdes de ordem disciplinar tiveram propostas, foram
discutidas e decididas por todos os respondentes; a selec¢io de manuais envolveu, nas
trés categorias, vinte e um individuos (94,45%); a planificagdo e organizagdo das visitas
de estudo foi participada, nas trés categorias, por todos os respondentes; a elaboragdo e
gestdo do orgamento do grupo disciplina teve propostas, foi discutida e decidida por
dezanove professores (86,36%); as questdes relativas ao abandono tiveram propostas e
foram discutidas por vinte e um docentes (94,45%) e decididas por vinte (91,01%); as
medidas de apoio pedagogico foram participadas, nas trés categorias, pela totalidade da
amostra, o desenvolvimento de projectos especificos teve propostas, foi discutido e

decidido pelos vinte e dois respondentes.
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QUESTIONARIO 2 B — ALUNOS

— Sintese das Opinides —

As respostas aos questionarios depois de tratadas por turma encontram-se apresentadas

em 5 quadros, envolvendo os 64 alunos das trés turmas. (As representagdes graficas

constituem o Anexo 9).

Participaciio na apresentacio de “propostas” ==-==-e==seeeae= roposicio
prop

Participacio na discussdo “de propostas”

Participacdo na tomada de decisdes “de propostas”

Participaciio na apresentaciio de “propostas”

Quadro I — 1 Organizagiio do regulamento interno

Turmal 5°22 | 7°12|8°2%! Totais

Niveis N° N° Ne° N° %

1- nunca 22 22 20 64 100,00
2- raramente 0 0] 0 0 0,00
3- bastantes vezes 0 0 0 0 0,00
4- quase sempre 0 0 o 0 0,00
5- sempre 0 0 0 0 0,00
Total 22 22 20 64 |100,00

Sintese

1-nunca
100,00%

Todos os respondentes da amostra afirmam runca ter participado na apresentagdo de

propostas acerca da organizagdo do regulamento interno da Escola.

A participagdo dos alunos na elaboragdo do regulamento interno da Escola ¢

fundamental para que assumam a responsabilidade dos actos que praticam e assimilem a

filosofia educacional implicita e explicita nos principios que se encontram subjacentes.
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Quadro I — 2 Objectivos a atingir ao longo do ano lectivo

Turma| 5°227°12|8° 2% Totais
Niveis N° N° N° N° % Sintese
5- Sempre
1- Nunca 22 21 20 63 98,44 2%
2- Quase sempre 0 0 0 0 0,00
3- Bastantes vezes 0 0 0 0 0,00
4- Quase sempre 0 0 0 0 0,00
5- Sempre 0 1 0 1 1,56 1- Nunca
Total 22 22 20 64 100,00 98,44%

Verifica-se que 63 alunos (98,44%) afirmam nunca ter participado na apresentagdo de
propostas acerca dos objectivos a atingir ao longo do ano lectivo o que parece pressupor

uma certa apatia quanto a quest3o em causa, s6 1 (1,56%) afirma té-lo feito sempre.

Quadro III — 3 Programagiio e organizagio de visitas de estudo

Turma 502a[7042a[ g0 2a] Totais

Niveis N° | N° | N° | N° | % SIS i

1- Nunca 0 0 1 1 1.56 ome  EEE S Ruamene
2- Raramente 0 2 0 2 313 '

3- Bastantes vezes 22 19 16 57 89,06

4- Quase sempre 0 1 2 3 4,69

5- Sempre 0 0 1 1 1,56

Total 22 22 20 64 |100,00

Um aluno (1,56%) afirma nunca ter proposto, dois (3,13%) dizem té-lo feito raramente,
cinquenta e sete (89,06%) respondem ter feito propostas bastantes vezes, trés (4,69%)

fizeram-no quase sempre e um (1,56%) diz té-lo feito sempre.

E uma actividade que deve estar incluida no curriculo escolar, nesta fase de

aprendizagem, de formagdo e de crescimento global dos jovens.
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Quadro IV — 4 Programacio e organizacio de festas e actividades culturais

Sastantes

Turma 5o2a;7042a; 8023 Totais

Niveis N° Ne° Ne Ne° %

1- Nunca 10 16 5 31 48,44
2- Raramente 1 6 7 14 21,88
3- Bastantes vezes | 2 0 6 8 | 12,50 |
4- Quase sempre 2 0 0 2 3,13
5- Sempre 7 0 2 9 14,06
Total 22 22 20 64 | 100,00

Sintese

5- Serrpre
14,08%

4. Quase
saTpre

250% h v

2190%

Verifica-se que trinta e um alunos (48,44%) nunca propuseram, catorze (21,88%)

raramente o fizeram, oito (12,50%) afirmam té-lo feito bastantes vezes, dois (3,13%)

apresentaram propostas quase sempre e nove (14,06%) propuseram sempre.

Quadro V— 5 Acg¢des de ordem disciplinar

Turma 502270138023 Totais

Niveis Ne Ne Ne Ne %
1- Nunca 12 19 18 49 76,56
2- Raramente 3 0 1 4 6,25
3- Bastantes vezes 1 0 1 2 3,13
4- Quase sempre 2 2 0 4 6,25
5- Sempre 4 1 0 5 7,81
Total 22 22 20 64 |100,00

Sintese

§- Serpre
7.81%

Quarenta e nove respondentes (76,56%) afirmam nunca ter participado na apresentagdo

de propostas sobre acgdes de ordem disciplinar, quatro (6,25%) respondem raramente o

ter feito, dois (3,13%) propuseram bastantes vezes, quatro apresentaram propostas

quase sempre e cinco (7,81%) fizeram-no sempre.
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Participacio na discussio “de propostas”.

Quadro VI— 1 Organizag¢io do regulamento interno

Turma fo2a|7°12|8°2% | Totais Sintese

VNiveis N ¢ Ne° N° Ne° %

1- Nunca 0 0 18 | 18 | 28,13 s, Sompre - Nunca

2- Raramente 0 1 2 3 4,69 ' .

3- Bastantes vezes 0 19 0 19 29,69 —
4- Quase sempre 0 2 0 2 3,13 4 Quase - 4.89%
5- Sempre 22 0 0 22 | 34,38 i + Bastantes

Total 22 22 20 64 | 100,00 2569%

Dezoito alunos (28,13%), afirmam nunca ter participado na discussio sobre a
organizagio do regulamento interno da Escola, trés (4,69%) respondem raramente o ter
feito, dezanove (29,69%) dizem té-lo feito bastantes vezes, dois (3,13%) afirmam ter

discutido quase sempre e vinte e dois (34,38%) discutiram sempre.

Quadro VII — 2 Objectivos a atingir ao longo do ano lectivo

Turma §e2a|7°12|8°2?2 ]| Totais

Niveis N° | N° | N° | N° | % Sintese

1- Nunca 0 0 20 20 31,25

2- Raramente 1 21 0 22 34,38

3- Bastantes vezes 3 1 0 4 6,25

4- Quase sempre 7 o 1 o 7 10,94

5- Sempre 1 | 0 0o | 11 | 1719

Total 22 | 22 | 20 64 | 100,00 3%

Vinte (31,25%) afirmam nunca ter participado na discussdo dos objectivos a atingir ao
longo do ano lectivo, vinte e dois (34,38%) respondem raramente o ter feito, quatro
(6,25%) afirmam té-lo feito bastantes vezes, sete (10,94%) participaram quase sempre

na discussio e onze (17,19%) discutiram sempre.
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Quadro VIII — 3 Programagiio e organizacio de visitas de estudo

Turma pe2a 70428022 Totais

Niveis N° | N° | N°o | N° % Qe "
1- Nunca 22 1 0 23 | 3594 Ham
2-Raramente | 0 | 2 | 3 | 5 7,81

3- Bastantes vezes 0 6 15 21 32,81

4- Quase sempre 0 12 1 13 20,31

5- Sempre 0 1 1 2 3,13 + Bestoten

Total 22 22 20 64 | 100,00 g

328t%

Vinte e trés alunos (35,94%) afirmam nunca ter participado na discussdo da
programacio e organizagdo de visitas de estudo, cinco (7,81%) afirmam té-lo feito
raramente, vinte e um alunos (32,81%) discutiram bastantes vezes, treze (20,31%)

fizeram-no quase sempre e dois (3,13%) discutiram sempre.

Quadro IX — 4 Programacéo e organizagiio de festas e actividades culturais

[Turma 5023|7°128°22| Totais

Niveis Ne [ N° | N°  N° % conn  infese

1- Nunca 9 15 10 34 | 5313 + ot 219% o e

2- Raramente 4 6 10 20 31,25 hpied

3- Bastantes vezes 3 1 0 4 6,25

4- Quase sempre 2 0 0 2 3,13 i ey
5- Sempre 4 0 0 4 6,25 ik

Total 22 22 20 64 | 100,00

Trinta e quatro alunos (53,13%) afirmam nunca ter participado na discussdo da
programacio e organizagdo de festas e actividades culturais, vinte (31,25%) respondem
té-lo feito raramente, quatro (6,25%) discutiram bastantes vezes, dois (3,13%) fizeram-

no quase sempre e quatro (6,25%) discutiram sempre.
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Quadro X — 5 Acgdes de ordem disciplinar

Turma 502a[7°1a|80°23| Totais

Niveis N° | N° | N° | N° % coma  Mese

1- Nunca 6 18 18 42 | 65,63 i & Sorme

2- Raramente 8 2 2 12 | 18,75 :{“

3- Bastantes vezes 1 1 0 2 3,13 '

4- Quase sempre 3 1 0 4 6,25 - Rmamits ' e
5- Sempre 4 0 0 4 6,25 ' seoa
Total 22 | 22 | 20 64 | 100,00

Quarenta e dois alunos (65,63%) afirmam nunca ter participado na discussdo de acgdes
de ordem disciplinar, doze (18,75%) dizem raramente o ter feito, dois (3,13%)
discutiram bastantes vezes, quatro (6,25%) fizeram-no quase sempre e a mesma

frequéncia afirma té-lo feito sempre.

Participacio na tomada de decisdes “de propostas”

Quadro XI— 1 Organizag¢io do regulamento interno

Turma 5023|7042 go2al Totais sintese
Niveis N° Ne° Ne° N° %

1- Nunca 22 22 20 64 100,00

2- Raramente 0 0 0 0 0,00

3- Bastantes vezes 0 0 0 0 0,00

4- Quase sempre 0 0 0 0 | 000

5- Sempre 0 0 0 0 0,00 I-Nonca
Total 22 22 20 64 100,00

Todos os alunos afirmam que nunca participaram nas tomadas de decisdo acerca da

organizagdo do regulamento interno da Escola.
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Quadro XII — 2 Objectivos a atingir ao longo do ano lectivo

Turma 5022|7043 8° 23 Totais

Niveis N® N e Ne° Ne %
1-Nunca | 0 | 21 20 | 41 | 64,06
2- Raramente 2 0 0 2 3,13
3- Bastantes vezes 2 1 0 3 4,69
4~ Quase sempre 11 0 0 11 17,19
5- Sempre 7 0 0 7 10,94
Total 22 22 20 64 100,00

Quarenta e um alunos (64,06%) afirmam nunca ter participado na tomada de decisdes
sobre os objectivos a atingir ao longo do ano lectivo, dois (3,13%) raramente o fizeram,
trés (4,69%) decidiram bastantes vezes, onze (17,19%) participaram quase sempre e

sete (10,94%) fizeram-no sempre.

Quadro XIII — 3 Programacio e organizagio de visitas de estudo

Turma §02a[701a[go° 23| Totais Sintese
Niveis Ne Ne N° Ne° % 3 Basierves

1- Nunca 21 6 8 35 54,69

2- Raramente 0 16 9 25 39,06

3- Bastantes vezes 1 0 3 4 6,25

4- Quase sempre 0 0 0 0 0,00 F o

5- Sempre 0 0 0 0 0,00

Total 25 | 22 |20 | 4 |100,00

Trinta e cinco alunos (54,69%) afirmam que nunca participaram na tomada de decisoes
sobre programagio e organizagio de visitas de estudo, vinte e cinco (39,06%) afirmam

que raramente o fizeram e quatro (6,25%) respondem té-lo feito bastantes vezes.
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Quadro XIV — 4 Programagio e organiza¢io de festas e actividades

Turma o223 7212 8°223 Totais Sintese
Niveis N° | N° | N° | N° % aore

1- Nunca 9 21 10 40 62,50 3 Brstartes

2- Raramente 4 0 10 14 21,88 6.25%

3- Bastantes vezes 3 1 0 4 6,25

4- Quase sempre 2 0 0 2 3,13 e

5- Sempre 4 0 0 4 6,25

Total 22 22 20 64 100,00

Quarenta alunos (62,50%) afirmam que nunca participaram na tomada de decisdes
sobre programagdo e organizagdo de festas e actividades culturais, catorze (21,88%)
afirmam que raramente o fizeram, quatro (6,25%) fizeram-no bastantes vezes, dois

(3,13%) participaram quase sempre e quatro (6,25%) afirmam té-lo feito sempre.

Quadro XV — 5 Accdes de ordem disciplinar

Turma 5023 |7°12) 8°2 Totais Sintese
Niveis Ne Ne° N° Ne° %

1- Nunca 6 20 19 45 70,31

2- Raramente 8 1 1 10 15,63

3- Bastantes vezes 1 0 0 1 1,56

4- Quase sempre 3 0 0 3 4,69

5- Sempre 4 1 0 5 7,81

Total 22 | 22 | 20 | 64 |[100,00

Quarenta e cinco alunos (70,31%) afirmam nunca ter participado na tomada de decisdes
sobre ac¢des de ordem disciplinar, dez (15,63%) afirmam té-lo feito raramente, um
(1,56%) participou bastantes vezes, trés (4,69%) fizeram-no quase sempre € cinco

(7,81%) participaram sempre.
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COESAO E NIVEL DE PARTICIPACAO — ALUNOS

Questionario 2-B- Sintese das opinides das trés turmas. De acordo com este instrumento

verificam-se diferentes graus de envolvimento: ninguém (0%) participou na organizagao
do regulamento interno, apenas um aluno (1,56%) fez propostas quanto a definigdo dos
objectivos a definir ao longo do ano lectivo, sessenta e trés (98,44%) participaram na
apresenta¢do de propostas sobre programagdo e organizagdo de visitas de estudo, trinta
e trés (51,56%) fizeram propostas sobre a programagao € a organizagdo de festas e
actividades culturais e quinze (23,44%) participaram nas propostas de ordem
disciplinar. Quanto a discussdo das propostas, quarenta € seis (71,87%) afirmam ter
participado na discussdo do regulamento interno, quarenta € quatro (68,75%) afirmam
ter discutido os objectivos a atingir ao longo do ano lectivo, quarenta € um (64,06%)
dizem ter participado na discussdo da programagcio e organiza¢do das visitas de estudo,
trinta (46,87%) afirmam ter discutido a programagdo de festas e actividades culturais e a
vinte e dois (34,37%) afirmam ter debatido as acgdes de ordem disciplinar. Quanto a
tomada de decisdes, verifica-se que ninguém interferiu na organizagdo do regulamento
interno, vinte e trés (35,94%) afirmam ter participado na decisdo dos objectivos a atingir
ao longo do ano lectivo, vinte e nove (45,31%) afirmam ter participado na tomada de
decisdo relativa a programacgdo e organizagdo de visitas de estudo, vinte e quatro
(37,50%) afirmam ter participado na tomada de decisdo relativa a programagdo e
organizagio de festas e actividades culturais e as acgdes de ordem disciplinar foram

participadas por dezanove (29,69%).

A sintese das opinides das trés turmas revela, de uma maneira geral, que a participagdo
dos alunos na vida da Escola é um tanto irregular pois raramente o envolvimento ¢
superior a 50%, tendo apenas acontecido na apresentagao de propostas sobre
programagio e organizagdo de visitas de estudo (98,44%), sobre programagido e
organizagio de festas e actividades culturais (51,56%); a discussido sobre o regulamento
interno da Escola foi participada por 71,87%, os objectivos a atingir ao longo do ano
lectivo foram discutidos por 68,75% e a programagdo e organizagdo de visitas de
estudo foi discutida por 64,06%. A tomada de decisdo envolveu sempre menos de

metade da amostra.
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Sintese das opinides de 42 Pais /EE de uma amostra de 64, referentes aos alunos

das 3 turmas (As representagdes graficas constituem o Anexo 9)

Indicador — conhecer

Quadro XVI— 1 O Regulamento interno da Escola

[Pais / Enc. Educagao §023|7°12|8°2° |Totais Sitose

Niveis do conhecer Ne° N° N° N° %

4- Muito bem 2 1 0 3 7,14 1-Ndo 4 Muito bem

3- Bem 5 9 6 20! 47,62 A At

2- Mal 4 2 2 8/ 19,05 @
1- Nao conhego 7 2 2 11| 26,19 - pvas
Total 18 14 10 42 100,00 o

Verifica-se, pelas respostas dadas, que trés Pais/EE (7,14%) conhecem muito bem o
regulamento interno da Escola, vinte (47,62%) o conhecem bem, oito respondentes

(19,05%) afirmam conhecé-lo mal e onze (26,19%) ndo conhecem.

O conhecimento do regulamento de uma escola, como de qualquer organizagdo, ¢
importante para que todos os actores saibam como se processa o seu funcionamento e

quais as formas como devem actuar enquanto membros.

Quadro XVII — 2 O plano de actividades culturais e desportivas da Escola

Pais / Enc. Educagdo|{5°22|7°12| 8°2?|Totais Sintese

Niveis do conhecer N° Ne Ne° N° 1% ko oo

4- Muito bem 0 2 0 2| 476 coego 476% v 5en
3- Bem 4 5 2 11] 26,19 ”‘wawﬂ
2- Mal 5 5 6 16| 38,10

1- Nao conhego 9 2 2 13| 30,95 i

Total 18 14 10 42/100,00 38405

Dois Pais/EE (4,76%) conhecem muito bem o plano de actividades culturais e
desportivas da Escola, onze (26,19%) conhecem-no bem, dezasseis (38,10%)

conhecem-no mal e treze (30,95%) ndo conhecem.
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Quadro XVIII-— 3 As questdes de seguranca da Escola

Pais / Enc. Educagao| 5°22|7°12| 8 ° 2?2 |Totais

Niveis do conhecer Ne | N° | N° | N° %

4- Muito bem 2 1 0 3| 7,14
3- Bem 4 7 7 18| 42,86
2- Mal 8 4 1 13, 30,95
1- Nao conhego 4 2 2 8| 19,05
Total 18 14 10 42/100,00

Sintese

1-Né&o ’
conhego 4-Muito bem

19,05% 714%

30,95%

Trés Pais/EE (7,14%) conhecem muito bem as questdes de seguranga da Escola, dezoito

(42,86%) conhecem bem, treze (30,95%) conhecem-nas mal e oito (19,05%) afirmam

ndo conhecer. E uma questdo que se julga extremamente importante parecendo estranho

que metade da amostra as conhega mal ou desconhega.

Quadro XVIX — 4 As questdes disciplinares e de comportamento dos alunos em

geral

Pais / Enc. Educagao| 5°22|7°12| 8 ° 22 |Totais

Niveis do conhecer N° Ne N° N° %

4- Muito bem 2 2 0 4| 9,52
3- Bem 3 6 6 15| 35,71
2- Mal 9 4 3 16, 38,10
1- Nao conheco 4 2 1 7, 16,67
Total 18 14 10 42|100,00|

Sintese

Quatro Pais/EE (9,52%) conhecem muito bem a questio focada, quinze (35,71%)

conhecem bem, dezasseis (38,10%) conhecem-na mal e sete (16,67%) afirmam ndo

conhecer.

Considera-se importante que os Pais/EE estejam informados acerca do comportamento

do meio em que os seus educandos estdo inseridos.

Quadro XX — 5 As questdes disciplinares e de comportamento do meu educando

Pais / Enc. Educagio| 5°22|7°12 8 °2? Totais

Niveis do conhecer N° Ne° N° N° %

4- Muito bem 10 10 5 25| 59,52
3- Bem 5 3 5 13| 30,95
2- Mal 3 1 0 4, 9,52
1- Ndo conhego 0 0 0 0| 0,00
Total 18 14 10 42/100,00,

Sintese

1-Nio
2-Mal conhego
852% 000%

3 8em
30,95%
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Esta questio parece ter mais interesse para os Pais/EE pois vinte e cinco (59,92%)
afirmam conhecé-las muito bem, treze (30,95%) conhecem-nas bem e apenas quatro
(9,52%) afirmam conhecé-las mal. Todos os Pais/EE tém informagdo sobre o assunto

em epigrafe.
Parece haver uma certa preocupagdo com os respectivos educandos, embora se possa
concluir, pelo quadro anterior, que parecem esquecer que O meio em que eles se

movimentam, pode ser importante nas influéncias de que, por vezes, sao objecto.

Quadro XXI— 6 As questdes do aproveitamento escolar dos alunos em geral

‘Pais / Enc. Educagao| 5°22 | 7°12|8°2° |Totais pom—
Niveis do conhecer Ne N° N° N°e 1%

4- Muito bem 3 2 1 6 14,29

3- Bem 4 4 6 14 33,33

2- Mal 7 7 1 15 35,71

1- Nao conhego 4 1 2 7! 16,67 zud

Total 18 | 14 | 10 42[100,00, :

Seis Pais/EE (14,29%) conhecem muifo bem o aproveitamento escolar dos alunos em
geral, catorze (33,33%) conhecem bem, embora quinze (3 5,71%) afirmem o contrario €
sete (16,67%) ndo conhecem. De uma maneira geral, os Pais/EE estdo mais
preocupados com as questdes dos seus educandos, conforme se verifica pelos resultados

do quadro seguinte.

Quadro XXII — 7 As disciplinas em que o meu educando tem mais facilidade

Pais / Enc. Educagio| 5§°22|7°12| 8 ° 2% \Totais Sivae

Niveis do conhecer Ne N° N° N° |% o

4- Muito bem 6 7 6 19| 45,24 oo i
3- Bem 7 5 4 16| 38,10

2- Mal 4 2 0 6| 14,29 .
1- Ndo conhego 1 0 0 1 2,38 ) B
Total 18 14 10 42100,00]

Dezanove Pais/EE (45,24%) conhecem muito bem quais as disciplinas em que o0s
respectivos educandos tém mais facilidade, dezasseis (38,10%) conhecem bem; apenas

seis (14,29%) afirmam conhecer mal a questdo e um (2,38%) ndo conhecer.
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Quadro XXIII — 8 Qutros assuntos

Pais / Enc. Educacao| 5°22|7°132] 8 ° 2 |Totais

Niveis do conhecer Ne | N° | N° | N° [% Sintese

4- Muito bem 2 1 0 3 714 4- Muito bem
3-Bem 2 5 2 9| 21.43

2-Mal 6 4 5 15| 35.71

1- Nao conhego 8 4 3 15| 35,71

Total 18 | 14 | 10 42/100,00 T

Trés Pais/EE (7,14%) afirmam conhecer muito bem outros assuntos, nove (21,43%)
conhecem bem, a maioria, constituida por 30 individuos, afirma em igual percentagem

(35,71%) conhecer mal e ndo conhecer.

O Despacho N.° 8/SERE/89 de 8 de Fevereiro, no capitulo II, art.® 34 .3 afirma ser da
atribuicdo do conselho de directores de turma, entre outras, “propor e planificar formas
de actuagdo junto dos Pais/EE”; em 41 .1 define ser da competéncia dos directores de
turma “desenvolver acgdes que promovam e facilitem a correcta integragdo dos alunos

na vida escolar”.

O art® 41 .3 do Despacho supra citado, refere que compete aos directores de turma
“garantir uma informagdo actualizada junto dos Pais/EE, acerca da integragdo dos
alunos na comunidade escolar, do aproveitamento, das faltas e ainda das actividades

escolares.

COESAO E NIVEL DE PARTICIPACAO — PAISEE.E.

Questionario 2-D: Sintese da opinido das trés turmas — indicador ‘conhecer’.

O instrumento utilizado revela-nos que trinta € um Pais/EE (73,81%) afirmam conhecer
o regulamento interno da Escola, vinte e nove (69,05%) conhecem o plano de
actividades culturais e desportivas da Escola, trinta e quatro (80,95%) conhecem as
questdes da seguranga da escola, trinta e cinco (83,33%) conhecem as questdes

disciplinares e de comportamento em geral, embora a totalidade (100%) as conhega no
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que concerne os seus educandos, trinta e cinco (83,33%) conhecem a questdo do
aproveitamento dos alunos em geral, embora quarenta e um (97,62%) conhegam as

disciplinas em que os seus educandos tém mais facilidade e vinte e sete (64,29%) afirme

conhecer outros assuntos.

Julga poder concluir-se que a maioria dos Pais/EE esta mais motivada para as questoes
dos seus educandos do que da Escola em geral, embora haja bastante conhecimento
acerca do que se passa no estabelecimento de ensino a concluir pelas respostas dadas

aos questionarios.
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QUESTIONARIO 3 — SINTESE DAS OPINIOES DOS INDIVIDUOS DA AMOSTRA (89)

(As representagdes graficas constituem o Anexo 10)

— Nivel de Qualidade e Bem Estar sentido por Professores e Alunos —

Amostra:
Professores - 25
Alunos 5° 2° - 22
Alunos 7° 17 - 22
Alunos 8° 2% - 20
Total--—89

Questoes — 13

Quadro XXIV — 1 O edificio da Escola integra-se bem no espaco que a rodeia

Prof/ Alunos |Profes | §°-22 | 7°-12 | 8°-22 | Totais
Escala N N N N N % Sintese
7-Conc.total/ 0 16 3 0 19 21,35
6 2 5 0 1 8 8,99
5 4 0 7 2 13 14,61
4 8 1 6 1 16 17,98
3 6 0 3 5 14 15,73
2 3 0 1 6 10 11,24
1-Disc. Total/ 2 0 2 5 9 10,11
Total 25 22 22 20 89 |100,00

Quarenta individuos (44,95%) concordam que a Escola se integra bem no espago que a
rodeia, a concordancia total foi dada por dezanove (21,35%), as opinides discordantes
correspondem a trinta e trés pessoas (37,08%), a discordincia total é de nove (10,11%)

e as opinides neutras sdo de dezasseis respondentes (17,98%).
De acordo com a maioria, a Escola parece ndo destoar do meio ambiente.
Opinides concordantes 40=44,95%

Sintese Opinides neutras 16=17,98%

Opinides discordantes  33=37,08%
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Quadro XXV — 2 A Escola vista de fora tem um aspecto cuidado

Sintese

w7-Conctolc o g
2% 7% 3

& 1-Oisc. Tota/ D4
39% 13%
%

[ 3
30%

Prof/ Alunos |Profes| 5°-22 | 7°-12 | 8°-22 | Totais
Escala N N N N N %
7-Conc.total/ 0 0 2 0 2 2,25
6 0 5 1 0 6 6,74
5 0 3 0 0 3 3,37
4 4 6 1 1 12 13,48
3 0 0 3 2 5 5,62
2 15 0 5 7 27 30,34
1-Disc. Total/ 6 8 10 10 34 38,20
Total; 25 22 22 20 89 (100,00

Esta opinido tem a concordancia de onze sujeitos (12,36%) embora a concordancia total

seja de dois (2,25%), a discordancia atinge um valor mais elevado, pois sessenta € seis

respondentes (74,16%) discordam, trinta e quatro (38,20%) totalmente e doze

individuos (13,48%) t€ém uma opinido neutra.

A Escola vista de fora nio apresenta um aspecto cuidado — a pintura apresenta falhas

nas paredes e nas madeiras.

Sintese

Opinides concordantes

Opinides neutras

Opinides discordantes

11=12,36%

12= 13,48%

66=74,16%

Quadro XXVI— 3 Os espacos circundantes sio bonitos ¢ bem tratados

Sintese

& 7.Conctotas
000%

- 65 o5

= 1-Oisc. Tote/ 337T%  78T%

2584%
1685%

- 2
16.85% w3
2921%

Prof./ Alunos |Profes| 5°-22 | 7°-12 | 8°-22 | Totais
Escala N N N N N %
7-Conc.total/ 0 0 0 0 0 0,00
6 0 3 0 0 3 3,37
5 3 4 0 0 7 7,87
4 5 4 4 2 15 16,85
3 13 4 4 5 26 29,21
2 2 1 9 3 15 16,85
1-Disc. Total/ 2 6 5 10 23 25,84
Total 25 22 22 20 89 100,00

Apenas dez respondentes (11,24%) concordam com a afirmagdo feita embora ninguém

concorde totalmente, as discordancias atingem um total de sessenta e quatro (71,90%),
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com vinte e trés (28,54%) discordincias totais, enquanto as opinides neutras sdo dadas

por quinze individuos (16,85%).

A Escola esta inserida numa zona antiga da cidade, de ruas estreitas, edificios baixos e

sem espagos que, por um aspecto agradavel, “convidem” as pessoas ao lazer.

opinides concordantes  10=11,24%
Sintese opinides neutras 15=16,85%

opinides discordantes  64=71,90%

Quadro XXVII — 4 Quando se entra na Escola “ cheira” a limpeza

Prof/ Alunos |Profes|5°-22 | 7°-12 | 8°-22 | Totais -
Escala N N N N N % _mml:'"tese
7-Conc.total/ 0 0 1 0 1 1,12 1% o o s
6 0 o | o[ 0 0 | 0,00 ety
5 0 7 4 0 11 12,34
4 3 2 6 1 12 13,48 .2
3 2 2 3 4 11 12,34 383%
2 8 8 4 11 31 34,83
1-Disc. Total/ 12 3 4 4 23 25,84

Total 25 22 22 20 89 100,00

Doze individuos (13,48%) concordam com a afirmagdo de que a Escola “cheira” a
limpeza embora a concordéncia total seja apenas de um (1,12%), a maioria, num total
de sessenta e cinco respondentes (73,01%), discorda, vinte e trés (25,84%) totalmente e

os restantes doze sujeitos (13,48%) tém opinido neutra.

O edificio ¢ antigo, o chdo, de tabuas corridas, ¢ de limpeza dificil e os tectos altos néo

permitem cuidados de higiene muito frequentes.
Opinides concordantes 12= 13,48%

Sintese opinides neutras 12=13,48%

opinides discordantes  65=73,01%
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Quadro XXVIII — 5 Ha muita gente mas a Escola ¢ sossegada

Prof/ Alunos |Profes| 5°-23 | 7°-12 | 8°-22 | Totais
Escala N N N N N % Sintese
7-Conc.total/ 0 0 0 0 0 0,00
6 0 0 1 0 1 1,12
5 5 2 0 0 7 7.87
4 0 4 0 1 5 5,62
3 2 2 0 1 5 5,62
2 6 5 7 4 22 24,72
1-Disc. Total/ 12 9 14 14 49 55,06
Total| 25 22 22 20 89 |100,00

Oito respondentes (8,99%) concordam com a afirmagio de que a Escola ¢ sossegada
apesar de la haver muita gente embora nio haja nenhuma concordancia total; as
opinides discordantes sdo expressas por setenta e seis (85,40%), quarenta e nove
(55,06%) discordando totalmente, enquanto que cinco pessoas (5,62%) tém uma opinido
neutra. A Escola ndo parece ser muito sossegada — o edificio com corredores muito

estreitos da origem a algum desassossego.
Opinides concordantes 8= 8,99%

Sintese Opinides neutras 5=15,62%
Opinides discordantes  76= 85,40%

Quadro XXVIX — 6- As salas de aula sdo acolhedoras e com graca

Prof./ Alunos |Profes | 5°-22 | 7°-12 | 8°-2% | Totais
Escala N N N N N % Sintese
7-Conc.total/ 0 2 1 0 3 3,37 e e
6 0 7 1 0 8 | 899 R
5 0 1 2 | 1 4 | 449 ey
4 0 6 5 3 14 | 15,73
3 0 0 3 5 8 8,99 " 2
2 5 1 8 7 21 | 23,60 '
1-Disc. Total/ 20 5 2 4 31 | 34,83

Total| 25 22 | 22 | 20 | 89 100,00
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Quinze individuos (16,85%) concordam com a afirmagdo, trés (3,37%) concordam
totalmente; sessenta (67,42%) discordam, trinta e um (34,83%) totalmente e catorze

(15,73%) tém uma opinido neutra.

As salas, de area maior ou menor, sio divisGes de um antigo palacio adaptado a escola,
com mesas ¢ cadeiras, de material sintético, para os alunos e secretarias e cadeiras
antigas, de madeira, vindas do antigo Instituto Comercial, para os professores. Os

quadros sdo de arddsia e o po do giz “anda” no ar.
Opinides concordantes 15= 16,85%

Sintese OpiniGes neutras 14=15,73%
Opinides discordantes 60=67,42%

Quadro XXX — 7- As salas sio claras e bem iluminadas

Prof/ Alunos |Profes | 5°22 | 7°-12 | 8°-22 | Totais
Escala N N N N N % Sintese
7-Conc.total/ 0 12 4 1 17 19,10 "t oot
6 0 3 5 1 9 10,11
5 8 2 4 3 17 19,10
4 8 3 5 6 22 24,72
3 2 1 1 4 8 8,99
2 5 0 3 3 11 12,36
1-Disc. Total/ 2 1 0 2 5 562
Total| 25 22 22 20 89 |100,00

Quarenta e trés pessoas (48,31%) consideram as salas claras e bem iluminadas,
dezassete (19,10%) concordam totalmente, enquanto que vinte e quatro (26,97%)
discordam da afirmagdo, cinco (5,62%) totalmente e vinte e duas (24,72%) apresentam

uma opinido neutra.

opinides concordantes 43=48,31%
Sintese opinides neutras 22=2472%

opinides discordantes  24=26,97%
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Quadro XXXI — 8- Mesas e cadeiras sao confortiveis

Prof/ Alunos |Profes| 5°-22 | 7°-12 | 8°-2? | Totais ]
Escala N N N N N % Sintese
7-Conc.total/ 0 6 ¢} 0 6 6,74
6 0 6 0 0 6 6,74
5 2 1 1 2 6 6,74
4 8 2 1 1 12 13,48 -
3 5 1 8 7 | 21 | 23,60 2o
2 5 2 3 1 11 12,36
1-Disc. Total/ 5 4 9 9 27 30,34

Total| 25 22 22 20 89 (100,00

Dezoito respondentes (20,22%) consideram as mesas e as cadeiras confortaveis, seis
(6,74%) concordam totalmente, a maioria, cinquenta e nove individuos (66,30%)7

discorda, vinte e sete (30,34%) totalmente e doze (13,48%) tém uma opinido neutra.

As mesas e cadeiras podem ndo ser confortaveis mas, sdo iguais as que, geralmente,

existem em outras escolas.
opinides concordantes  18= 20,22%

Sintese opinides neutras 12=13,48%

opinies discordantes  59= 66,30%

Quadro XXXII — 9 Mesas ¢ cadeiras conservam-se bonitas

Prof/ Alunos | Profes | 5°-22 | 7°-12 | 8°-22 | Totais p—
Escala N N N N N % o s
7-Conc.total/ 0 1 0 | o 1 112 b
6 0 3|0 0 3 | 337 . s
5 0 0 0 | o 0 | 0,00 . o
4 3 5 | 0 | 0 8 | 899 it
3 2 4 | o0 | 2 8 | 8099
2 8 3 | 4 | 4 | 19 | 21,35
1-Disc. Total/ 12 | 6 | 18 | 14 | 50 | 56,18

Total| 25 | 22 | 22 | 20 | 89 |100,00
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Quatro respondentes (4,49%) concordam com a afirmagdo, um (1,12%) totalmente; a
opiniio discordante ¢ dada por setenta e sete pessoas (86,52%), cinquenta (56,18%)

discordando totalmente, enquanto que as opinides neutras sio oito (8,99%).
opinides concordantes 4= 4,49%

Sintese opinides neutras 8=8,99%

opinides discordantes  77= 86,52%

Quadro XXXIII — 10 Material que se estraga, material que se arranja

Prof./ Alunos |[Profes| 5§°-22 | 7°-12 | 8°-22 | Totais Sinfese
Escala N N N N N % o s
7-Conc total/ 0 0 0 0 0 | 0,00
6 ) 3 1 0 4 | 449

5 0 1 1 0 2 | 225

4 5 4 | 2 | 2 13 | 14,61

3 0 2 | 2 | 3 7 | 7.87

2 12 6 | 8 5 | 31 | 34,83

1-Disc. Total/ 8 6 | 8 | 10 | 32 | 35096

Total 25 | 22 | 22 | 20 | 89 [100,00

As frequéncias que exprimem concordéncia sdo seis (6,74%) sem que haja concordéancia
total, a opiniio discordante ¢ dada por setenta sujeitos (78,66%), com trinta e duas

(35,96%) discordancias totais e treze respondentes (14,61%) tém opinido neutra.

O material vai sendo arranjado embora nfo tdo depressa como seria de desejar, pois

nem sempre ha disponibilidade humana e economica para o fazer.
opinides concordantes 6= 6,74%

Sintese opinides neutras 13=14,61%

opinides discordantes  70= 78,66%
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Quadro XXXIV — 11 Nas salas de convivio ¢ bom estar e conviver

Sintese

m7-Conclotall
2247%

Prof/ Alunos |Profes|5°-22 | 7°-12 | 8°-22 | Totais
Escala N N N N N %
7-Conc.total/ 0 14 5 1 20 22,47
6 0 2 2 0 4 4,49
5 5 4 2 1 12 13,48
4 2 1 5 6 14 15,73
3 2 0 4 6 12 13,48
2 8 1 4 3 16 17,98
1-Disc. Total/ 8 0 0 3 1 12,36
Total 25 22 22 20 89 100,00

Trinta e seis respondentes (40,44%) concordam com a afirmagdo em causa havendo

vinte (22,47%) concordincias totais, a discordancia € dada por trinta e nove sujeitos

(43,82%) com onze (12,36%) discordancias totais € a opinido neutra apresenta catorze

frequéncias (15,73%).

As salas de convivio estdo numa zona em que ndo ha muita claridade.

Quadro XXXV — 12 Os recreios sio amplos e agradaveis

Sintese

opinides concordantes

opinides neutras

opinides discordantes

36=40,44%
14=15,73%
39=43,82%

Sintese

- 8

ma7.Conclota/
o 562%

a 1-Disc. Tota/ 187%

2135%

a 2
2247%

Prof/ Alunos [Profes | 59-22 | 7°-12 | 8°-22 | Totais
Escala N N N N N %
7-Conc.total/ 0 6 1 0 7 7,87
6 0 4 1 0 5 5,62
5 0 5 2 1 8 8,99
4 2 1 6 2 11 12,36
3 3 3 6 7 19 21,35
2 12 1 3 4 20 22 47
1-Disc. Total/ 8 2 3 6 19 21,35
Total{ 25 22 22 20 89 | 100,00

Vinte sujeitos (22,48%) concordam com as qualidades apontadas aos recreios, havendo

sete (7,87%) concordincias totais, uma maioria, constituida por sessenta € oito
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respondentes (65,17%), discorda, dezanove (21,35%) totalmente e onze (12,36%) tém

uma opinido neutra.

Os recreios parecem pequenos: sdo a adaptagdo de antigos patios de um palicio dos
finais do séc. XVIIL

opinides concordantes 20= 22,48%

Sintese opinides neutras 11=12,36%

opinides discordantes  58= 65,17%

Quadro XXXVI — 13 A Escola é nossa e serve aos outros também

Prof./ Alunos |Profes| 5°-22 | 7°-12 | 8°-22 | Totais
Escala N N N N N % Sintese
7-Conc.total/ 0 18 7 2 27 30,34 a7 Conctotl
6 0 1 6 0 7 7,87
5 2 2 1 3 8 8,99
4 9 1 3 9 22 24,72
3 2 0 0 1 3 3,37
2 0 0 0 1 1 1,12
1-Disc. Total/ 12 0 5 4 21 23,60

Total| 25 22 22 20 89 |100,00

Quarenta e dois individuos (47,20%) concordam com a afirmagdo, vinte e sete (30,34%)
totalmente enquanto que vinte e cinco (28,09%) discordam, vinte € um (23,60%)

totalmente e vinte e dois (24,72%) tém uma opinido neutra.
Nio se sabe quem sdo os outros que a escola serve.
opinides concordantes  42= 47,20%

Sintese opinides neutras 22=24,72%

opinides discordantes  25=28,09%
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QUADRO DOS ITEMS DO QUESTIONARIO 3 / NiVEL DE QUALIDADE E BEM ESTAR

opinides concordantes, neutras e discordantess

Items Opin + Opin O Opin -
1- O edificio da Escola integra-se no espago que a rodeia {40-44,95%| 16-17,98% |33-37,08%
2- A Escola vista de fora tem um aspecto cuidado 11-12,36% | 12-13 48% |66-74:16%
3- Os espagos circundantes sdo bonitos e bem tratados. 10-1124% | 15-16,85% [64-71:90%
4- Quando se entra na Escola “ cheira” a limpeza 12-13,48% | 12-13,48% |65-73,01%
5- Ha muita gente mas a Escola é sossegada 8-8,99% 5-5,62% | 76-85,40%
6- As salas de aula sdo acolhedoras e com graca. 15-16,85% | 14-15,73% [60-6742%
7- As salas sio claras e bem iluminadas. 434831% 22-24,72% |24-26.97%
8- Mesas e cadeiras sdo confortaveis 18-20,22% | 12-13,48% [59-6630%
9- Mesas e cadeiras conservam-se bonitas 4-4.40% 8-8,99% |77-86.52%
10- Material que se estraga, material que se arranja 6-6,74% | 13-14,61% [70-78,66%
11- Nas salas de convivio é bom estar e conviver 36-40.44% | 14-1573% [39-43,82%:
12- Os recreios sdo amplos e agradaveis 20-22.48% | 11-12,36% |58-6517%
13- A escola € nossa e serve também aos outros 42-4720% | 22-24,72% | 25-28,09%

Chave de simbolos
+ concordancia

O neutro

- discordancia

A ESCOLA VISTA PELOS SEUS ACTORES

De acordo com Climaco (1995), fez-se uma anélise qualitativa seguindo o principio do

agrupamento em trés categorias conceptuais (p. 87):

1* Categoria

A ESCOLA COMO ESPACO ARQUITECTONICO E FUNCIONAL

Considerando o enquadramento no espaco geografico, volumetria e arquitectura:

item 1- o edificio da Escola integra-se no espago que a rodeia.

item 2- a Escola vista de fora tem um aspecto cuidado.

item 3- os espagos circundantes sdo bonitos e bem tratados.
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opinides concordantes, neutras e discordantes

Items Opin + Opin O Opin -
1- O edificio da Escola integra-se no espago que a rodeia 40-44,95%1 16-17,98% | 33-37,08%
2- A Escola vista de fora tem um aspecto cuidado 11-12,36% | 12-13,48% | 66:74;16%
3- Os espagos circundantes sio bonitos e bem tratados. 10-11,24% | 15-16,85% | 64-71:90%"
Considerando a qualidade dos espagos de ensino, o conforto e adequagio:
item 6- As salas de aula s3o acolhedoras € com graga.
item 7- As salas sdo claras e bem iluminadas.
item 8- Mesas e cadeiras sdo confortaveis
opinides concordantes, neutras e discordantes
Items Opin + Opin O Opin -
6- As salas de aula s3o acolhedoras e com graca. 15-16,85% | 14-15,73% |60-67:42%
7- As salas sdo claras e bem iluminadas. 43-48,31% | 22-24,72% | 24-26,97%
8- Mesas e cadeiras sdo confortaveis 18-20,22% | 12-13,48% |59-66,30%
Considerando a qualidade dos espacos de estar e de recreio, o conforto e adequacio:
item 11- Nas salas de convivio é bom estar e conviver.
item 12- Os recreios sdo amplos e agradaveis
opinides concordantes, neutras e discordantes
Items Opin + Opin O Opin -
11- Nas salas de convivio é bom estar e conviver 36-40,44% | 14-15,73% 39-43,82%
12- Os recreios sdo amplos e agradaveis 20-22,48% | 11-12,36% |58<6517%

2" categoria

A ESCOLA COMO ESPACO PERCEPCIONADA PELOS SENTIDOS

Considerando a limpeza, o sossego. a luz e a conservagio do edificio:

<<

item 4- Quando se entra na Escola “ cheira” a limpeza
item 5- Ha muita gente mas a Escola é sossegada

item 6- As salas de aula s3o acolhedoras e com graga
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item 7- As salas sdo claras e bem iluminadas.

item 9- Mesas e cadeiras conservam-se bonitas

item 10- Material que se estraga, material que se arranja

opinides concordantes, neutras e discordantes

Items Opin + Opin O Opin -
4- Quando se entra na Escola “ cheira” a limpeza 12-13,48% | 12-13,48% | 65-73,01% |
5- Ha muita gente mas a Escola é sossegada 8-8.99% | 5-5,62% |76-85,40%
6- As salas de aula sdo acolhedoras e com graga. 15-16,85% | 14-15,73% | 60-67,42%
7- As salas sdo claras e bem iluminadas. 43-48,31%{22-24,72% | 24-26,97%
9- Mesas e cadeiras conservam-se bonitas 4-440% | 8-8,99% |77-86;52%
10- Material que se estraga, material que se arranja 6-6,74% | 13-14,61% | 70-78,66%

3" categoria

A ESCOLA COMO ESPACO PARTILHADO

item 11 - Nas salas de convivio € bom estar e conviver.

item 12 - Os recreios sdo amplos e agradaveis

item 13 - A escola é nossa € serve também aos outros.

opinides concordantes, neutras e discordantes

Items

Opin +

Opin O

11- Nas salas de convivio é bom estar e conviver

36-40,44%

14-15,73% |:

12- Os recreios sdo amplos e agradaveis

20-22,48%

11-12,36%

158-65:17%1

13- A escola é nossa e serve também aos outros

424720% 22-24,72%

25-28,09%

NiVEL DE QUALIDADE E BEM ESTAR — PROFESSORES E ALUNOS

Questionario 3 — Sintese das opinides de 25 professores € 64 alunos

As respostas da amostra (89 individuos) permitem concluir que: quarenta respondentes

(44,95%) concordam que o edificio da Escola se integra bem no espago que o rodeia, o

que significa ndo haver grandes discrepancias quanto a arquitectura local. A maioria,

sessenta e seis (74,16%) tem uma opinido discordante quanto ao aspecto exterior da
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Escola, 0 mesmo acontecendo quanto aos espagos circundantes — sessenta € quatro
(71,90%) tém opinido discordante; sessenta e cinco respondentes (73,01%) consideram
que a «Escola ndo cheira a limpeza»; setenta e seis pessoas (85,04%) discordam quanto
a afirmagdo de que € sossegada; sessenta (67,42%) discordam que as salas sejam
acolhedoras. Aparecem quarenta e trés (48,31%) opinides concordantes quanto ao facto
de as salas serem claras e bem iluminadas; cinquenta e nove (66,30%) discordam quanto
as mesas e as cadeiras serem confortaveis; setenta e sete (86,52%) discordam da
afirmagdo de que as mesas e as cadeiras se conservam bonitas e setenta (78,66%)
discordam da afirmagdo de que o material que se estraga ¢, imediatamente, arranjado.
Trinta e nove respondentes (43,82%) discordam quanto as salas de convivio serem
agradaveis, o recreio ndo € considerado amplo e agradavel por sessenta e oito
respondentes (65,17%); quarenta e dois (47,20%) concordam que a Escola serve os

outros.

A sintese das opinides parece permitir concluir que a Escola ndo agrada a maioria pois
predominam as opinides discordantes; apenas nas questdes n.° 1 (o edificio da Escola
integra-se no espago que a rodeia), n.° 7 (as salas sio claras e bem iluminadas) e n.° 13
(a Escola é nossa e serve também os outros) as frequéncias concordantes foram

superiores as discordantes e as neutras.
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CONCLUSOES

7. CONCLUSOES

Sdo identificadas, como lideres, as pessoas que desempenham cargos (os membros da
Comissio Instaladora, sendo focados o presidente que, por ineréncia do cargo € também
presidente do Conselho Pedagogico e do Conselho Administrativo € o vice-presidente,
os coordenadores dos directores de turma e os delegados das disciplinas de Portugués,
de Educacgdo Visual e Tecnologica e de Ciéncias da Natureza — este ultima muito citada
pelas suas qualidades pessoais e profissionais, de que sobressaem as capacidades de
organizar, motivar e de arrastar os outros para os seus projectos. Como lideres informais

sdo referidos professores, com licenciatura em Ensino, que comegam a evidenciar-se.

As decisdes sio tomadas nos orgdos proprios: as questdes, se sdo de caracter
pedagdgico, sio decididas no Conselho Pedagogico e comunicadas, aos restantes
professores, pelos respectivos delegados. A Comissdo Instaladora toma decisdes
pontuais e urgentes que comunica 4 Escola na reunidio de Conselho Pedagogico

seguinte.

A comunicagio é feita formalmente, por afixa¢do em ‘placards’, por ordens de servigo
ou por oficios — se for importante e se dirigir a um grupo — ou informalmente, se o

assunto ndo tiver grande importdncia ou se envolver poucas pessoas.

A conflitualidade parece so existir nos orgédos, embora ndo se especifique como nem
porqué. Nas relagdes interpessoais afirma-se ndo haver conflitos mas apenas pequenos
mal entendidos, causados pelo stress, que se resolvem pelo didlogo mas que deixam
fissuras no relacionamento. H4 uma certa divisdo entre os professores do 2° ciclo que se

conhecem ha varios anos e os professores do 3° ciclo recém-chegados a Escola.
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As pessoas consideram o trabalho de grupo vantajoso desde que ninguém se sobreponha
no grupo, embora afirmem que este tipo de trabalho ¢ habitual nas disciplinas de Inglés
e de Ciéncias da Natureza e, pontualmente, em projectos multidisciplinares. Ha quem
afirme que os professores mais jovens tém mais facilidade em trabalhar em grupo do

que os mais velhos.

A forma como as decisdes sio seguidas apresenta, segundo as entrevistas, algumas
discrepancias pois ha quem considere que todos as seguem € que outros necessitam de
ser pressionados, isto é, julga entender-se que as pessoas cumprem ou ndo cumprem
conforme concordam ou ndo concordam com as decisdes e que nem todos os
respondentes percepcionam a questio da mesma forma ou que, alguns entrevistados,
terdo sentido algum constrangimento pontual, durante a entrevista. Cré-se que nesta
questio, como na da conflitualidade, tal pode ter acontecido, o que constitul uma

limitagdo a realidade em estudo.

Os respondentes afirmam que as pessoas conversam. Por conversa, entende-se uma
troca de opinides, haja ou ndo concordancia; a vivéncia no local permitiu concluir que
algumas apenas se falavam e outras nem sequer se cumprimentavam. Esta situagao leva-
nos a aceitar, sem reservas a afirmagdo de que “(as relagdes) ndo parecem ser muito

amistosas” (E-5).

A conflitualidade “ndo se resolve”, “ndo ha questdes frontais”, “ha pequenos mal
entendidos”. Esta questio da conflitualidade ¢ percepcionada de forma diferente pelos
respondentes ou estes ndo quiseram, por qualquer razdo, admitir a conflitualidade; todos
eles consideram que os mal entendidos tém origem no stress, no cansago de uma
profissio demasiado exigente. Nenhum deles admitiu que as regras ndo estavam
claramente definidas e que essa imprecisdo fazia com que alguns sentissem a sua
territorialidade violada, pela ndo atribuigdo, por exemplo, de uma sala a que se

consideravam com direito ou, por qualquer outra questdo menor, que se empola.

O facto de se trabalhar em grupo apenas em algumas disciplinas ou em casos pontuais,
mostra que as pessoas nio estdo habituadas em “trocas” em situagdo de trabalho, que

temem mostrar poucos conhecimentos ou que alguém, sem participar na tarefa, obtenha

138



vantagens a custa dos outros. Esta questdo parece nao existir em Ci€ncias da Natureza
nem em Inglés; os professores mais jovens sdo considerados os mais disponiveis para

trabalharem em grupo.

Os respondentes deixam entender, sentir a falta de normas claras que imponham tarefas
que, geralmente, sdo feitas sempre pelas mesmas pessoas ao ponto de se afirmar que a

Escola tem falta de metas e de empenhamento, gerindo-se apenas o dia a dia.

Apesar de apontarem algumas deficiéncias, os professores estio disponiveis (com
diferentes niveis de envolvimento) para participarem em tarefas escolares; sdo poucos
os que afirmam nunca propor, discutir ou participar nas tomadas de decisdo,
Verificando-se grande interesse nalgumas questdes, que envolveram todos os
respondentes na proposi¢do, na discussdo ¢ na decisdo, tais como a organiza¢do do
regulamento interno da Escola, a gestdo dos planos curriculares, os instrumentos de
avaliacdo, os resultados dos alunos, as questdes de ordem disciplinar, a planificagio e
organizagio das visitas de estudo, as medidas de apoio pedagogico e o desenvolvimento
de projectos especificos. As outras questdes tratadas nos questionarios tiveram também

grande adesdo, nunca inferior a 77,27%, o que demonstra o interesse dos docentes.

A participagio dos alunos na vida escolar revela que propuseram de forma significativa
(percentagens superiores a 50%) na programagio e organiza¢io de visitas de estudo e de
festas e actividades culturais, que discutiram significativamente o regulamento interno
da Escola, os objectivos a atingir ao longo do ano lectivo e a programagio € organiza¢do
de visitas de estudo. A participagio nas decisdes envolveu sempre uma frequéncia

infertor a metade da amostra.

A participagio dos Pais/EE na vida escolar, mostra-nos que o seu conhecimento acerca
dos diferentes “items”, se apresenta sempre superior a metade da amostra e que o seu

interesse se centra sobretudo no que se refere aos respectivos educandos.
Parece que a Escola, como edificio, ndo agrada a maioria que, embora concorde que

este ndo apresenta discrepancias relativamente & zona envolvente e que as salas sdo

claras e bem iluminadas, discorda do seu aspecto, dos espagos circundantes, da limpeza,
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limpeza, da graciosidade das salas, da beleza e do conforto das mesas e cadeiras; as

salas de convivio e os recreios também n@o tém a sua aprovagao.

O estudo de caso tem como finalidade descrever uma realidade e propusemo-nos

descrever o clima e a lideranga de uma escola do centro de Lisboa, o que fizemos

embora nio abrangendo todos os aspectos.

A EB 2,3 em analise permite compreender uma parte da realidade da altura em que se
procedeu 4 recolha de dados mas que, por os actores ja estarem mais ambientadas e se
conhecerem melhor, certamente ja se alterou; as escolas sdo instituigdes em que existem
sempre os mesmos actores que agindo e interagindo vdo alterando o clima
organizacional, mas que ndo permitem, pela tipicidade de fenomenos que as
diferenciam, serem objecto de generalizagdes. Esta Escola, apresenta caracteristicas
proprias criadas ao longo de anos que, pela mudanga de edificio e pela jungdo de mais
um ciclo, deixaram as pessoas um tanto desambientadas, como se verifica pelas

entrevistas e pela colheita de opinides.

Consideramos ainda que a investigagdo feita através de um estudo de caso € bastante
restrita o que limita as conclusdes, tanto mais que os entrevistados poderdo ter tido

algumas reservas nas respostas que deram.
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